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Sazetak

Cilj rada je ukazati na posebnu vaznost poznavanja opcih razvojnih obrazaca
djeteta kod svakog pedagoskog djelatnika s posbenim naglaskom na glazbe-
no podrucje. U radu se Zeli istaknuti znacaj temeljenih struc¢nih kompetencija
u radu glazbenog pedagoga koje se, uz glazbeno podrucije, odnosi na podruc-
je obrazovne psihologije, odnosno psihologije glazbe. Osobito je istaknut zna-
Caj razvojne psihologije glazbe koja predstavlja novi odnos izmedu razvojne
psihologije i glazbenog obrazovanja. Poznavanje temeljnih obrazaca djeteto-
vog kognitivnog razvoja predstavlja ujedno osnovu razumijevanja kognitivnih
modela djetetova glazbenog razvoja. Kroz pregled i kritiCki osvrt na osnovne
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kognitivne teorije glazbenog razvoja, Gardnerove teorije umjetnickog razvoja
(Gardner, 1973.), Teorije ucenja glazbe E. Gordona (1977.), Spiralne teorije
glazbenog razvoja K. Swanwick i J. Tilman (1986.), Kognitivne teorije glazbe-
nog razvoja M.L. Serafine (1988.) i Teorije razvojne kumulacije J. Bamberger
(1991.), zakljuceno je da postoje kognitivni stadiji djetetovog glazbenog razvo-
ja, ali ne u smislu univerzalnih stadija Piagetovog tipa.

Radom se otkriva velika povezanost i medusobna interakcija izmedu psi-
hologije i obrazovanja te nastavnikove uloge pedagoga i psihologa koja je
osobito naglasena kroz principe i filozofiju suvremenog odgoja i obrazovanja.
Poznavanjem opcih te glazbenih obrazaca djetetovog razvoja, nastavnik ¢e
kao refleksivni prakticar moci lakSe uocCiti odredena odstupanja u djetetovom
razvojnom procesu te kroz kriticko promisljanje i procjenjivanje svoj rad prila-
goditi potrebama svakog pojedinog djeteta. Time e pridonijeti unapredenju
kvalitete, kako opceg, tako i suvremenog glazbenog odgojno-obrazovnog su-
stava.

Kljucne rijeci: djetetov kognitivni razvoj, kognitivni modeli djetetovog glazbe-
nog razvoja, glazbeni pedagog i psiholog, obrazovna psihologija, psihologija
glazbe, razvojna psihologija glazbe.

Uvod

Svako dijete je jedinstveno bice koje ne mozemo i ne smijemo tretirati po nacelu
zakona vjerojatnosti ve¢ine. Ono ima svoj jedinstveni, prirodni razvojni put koji
treba postivati kako roditelj, tako 1 pedagog. Dok mnogi roditelji ¢ine velike pogres-
ke pokuSavajuci djetetu nametnuti korak odrastanja, jedan od zacetnika slobode u
pedagogiji 1 Skolstvu, britanski pedagog 1 pisac Alexander Sutherland Neill (1999.)
u svojoj knjizi Slobodna djeca Summerhilla, istiCe da dijete treba pustiti da odrasta
brzinom koja njemu odgovara.

Jedno od najcesce postavljenih pitanja upucenih glazbenim pedagozima i profe-
sionalnim glazbenicima, pitanje je vezano uz primjerenost djetetove dobi s obzirom
na uvodenje djeteta u glazbene aktivnosti i to osobito na pocetak uc¢enja instrumenta.
Na ovo pitanje ne postoji pravi odgovor. Naime, nikada nije prerano za bilo koji oblik
bavljenja glazbom, ukoliko je isti primjeren djetetovim sposobnostima i razvojnom
stadiju. Ucenje kroz igru, trebao bi biti primarni nacin djetetovog uvodenja u svi-
jet glazbe. Uz to, svaka poduka u ranoj dobi zahtijeva veliku podrsku i interakciju
odraslih, kako bi se ocuvalo produktivno okruzenje, ali, pri tome je vazno da takva
poduka zadrzi oblik igre (Lehmann, Sloboda i Woody, 2007.).
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Budu¢i da se djetetov glazbeni razvoj odvija unutar njegovog opcéeg razvoja,
vazno je poznavanje njegovih zakonitosti, kako bi se glazbeni razvoj i poduka pri-
lagodili djetetovim individualnim moguénostima i potrebama. Poznavanje stadija
odnosno slijeda kvalitativno razli€itih progresivnih promjena djetetovog opazajnog,
spoznajnog, afektivnog, socijalnog i psihomotornog razvoja (primjerice Piagetove
teorije kognitivnog razvoja, Piaget, 1952.), nuzna su u radu svakog pedagoga, kako
bi mogao pravilno planirati i revidirati svoj rad s djecom. Navedene spoznaje tako
predstavljaju osnovu specificnih modela glazbenog razvoja koje proucava psihologi-
ja glazbe, ili preciznije, novije podrucje, razvojna psihologija glazbe. Uz navedeno,
temelje svakog obrazovnog procesa pruza specificna grana primjenjene psihologije,
tzv. obrazovna ili edukacijska psihologija, koja prouc¢ava osnove opée i djecje psiho-
logije kao 1 problematiku uc¢enja kao osnovu svakog obrazovnog procesa.

Brojne promjene i inovacije u obrazovanju zahtijevaju od nastavnika ucenje no-
vih nastavnih vjestina kojima se nekada pridavao puno manji znacaj. Stoga pedagos-
ki poziv u 21. stoljecu kroz brojna unapredenja, stavlja pred nastavnike puno vece
izazove te zahtijeva od nastavnika cjelozivotno ucenje. Na taj nacin, pedagoski poziv
nici se tako poticu na usvajanje novih znanja, kako bi uz ucinkovitiju, kreirali i za
dijete zanimljiviju poduku.

Obrazovna psihologija

Obrazovna, edukacijska psihologija ili psihologija obrazovanja, nastala je pri-
mjenom opce, a zatim i djecje psihologije u odgojno-obrazovnoj praksi. Dok se ne-
kada nastojalo spoznaje iz opce psihologije aplicirati i primjeniti u Skolskoj i1 njoj
sli¢cnoj edukacijskoj praksi, Edward Lee Throndike (1903.) je svojim djelom pod na-
zivom Educational Psychology, potaknuo osnivanje posebne grane psihologije, tzv.
obrazovne psihologije.

Prema Vizek Vidovi¢, Rijavec, Vlahovié-Steti¢ i Miljkovi¢ (2003.) psihologija
obrazovanja je grana psihologije (psihologijska disciplina), koja istraZuje 1 proucava
psiholosku stranu procesa odgoja i obrazovanja. Njezin predmet proucavanja pred-
stavlja ucenje kao temeljni proces svakog obrazovanja i odgajanja, te socijalizacije
i humanizacije ¢ovjeka, kao i sve ono §to je s tim procesom u odredenoj svezi (Gr-
gin, 1997.). Ova psihologijska disciplina tako obuhvaca i istrazuje sljedeca podrucja:
djetetov razvoj i individualne razlike (tjelesni razvoj u predskolskoj dobi, srednjem
djetinjstvu te adolescenciji; kognitivni razvoj; socijalni 1 emocionalni razvoj; indivi-
dualne razlike u nekim osobinama li¢nosti te ucenike s posebnim potrebama kao i
darovite ucenike); proces ucenja, teorijski pristup ucenju i njihovu primjenu te ¢im-
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benike koji utjecu na isti; pitanje motivacije ucenika, njihovog skolskog postignuca
te pronalazenje najucinkovitijih metoda poucavanja. Bavi se razrednom klimom te
upravljanjem razredom i disciplinom, profesionalnim usmjeravanjem ucenika, pla-
niranjem 1 evaluacijom obrazovnog procesa, alternativnim procesima u poucavanju
isl

Obrazovana psihologija je, dakle, primjena psihologije i njezinih principa u obra-
zovnim situacijama, kako bi se obrazovni proces ucinio $to djelotvornijim i u¢inko-
vitijim.

Povezanost izmedu psihologije i obrazovanja

Psihologija i obrazovanje dva su povezana i meduovisna podrucja koja se medu-
sobno nadopunjuju. Kako to istic¢e Brahm Norwich (2000.) u svojoj knjizi Education
and Psychology in Interaction, oni su u medusobnoj interakciji.

Neki su psiholozi, kao primjerice Skotski psiholog, politicar, filozof i povjesnicar
James Mill s pocetka 19. stoljeca, smatrali psihologiju granom obrazovanja. “Sva
znanost o ljudskoj prirodi, samo je grana znanosti o obrazovanju ... Obrazovanje
ne moze preuzeti svoj najsavrseniji oblik, dok znanost o ljudskom umu ne dosegne
svoju najvisu tocku” (Mill, 1818., prema Norwich, 2000., 45).

Obrazovanje je, kako je to istaknuto u zakljuccima UNESCO-ve medunarod-
ne komisije za obrazovanje, najvaznije raspolozivo sredstvo za poticanje dubljeg 1
skladnijeg ljudskog razvitka, a time i za smanjenje gladi, siromastva, izvlaStenosti,
neznanja, ugnjetavanja i rata (UNESCO-vo svjetsko izvjesce, 2007.). Medunarodno
povjerenstvo za razvoj obrazovanja za 21. stoljece kojim je predsjedao Jacques De-
lors, uz navedeno isti¢e da se model ucenja prosirio i izvan svijeta obrazovanja, pa se
tako tezi tome da svaka organizacija, profitna ili neprofitna, ojaca svoju edukacijsku
sastavnicu, odnosno da intenzivira ucenje. Obrazovanje je, kako to istice Delors, u
srcu razvitka 1 pojedinca 1 zajednica. Njegovo je poslanstvo omoguciti svakome od
nas razviti sve nase talente i ostvariti na$ stvaralacki potencijal, uklju¢uju¢i i odgo-
vornost za vlastiti Zivot i postignuce osobnih ciljeva (Delors, 1998.).

J. H. Pestalozzi (1746.-1827.) smatra se prvim pedagogom koji je primjenjivao
obrazovnu psihologiju u svom radu. Tvrdio je da je psihologija obrazovanje te da je
psihologija promijenila duh obrazovanja i dala mu novi smisao (Grinder, 1989.).

Velika povezanost izmedu psihologije i obrazovanja osobito se ogleda kroz obra-
zovnu psihologiju, koja predstavlja temelj obrazovanja. Psihologija utjece na obrazo-
vanje u svakom podrucju nastavnog procesa. Tako, primjerice, radi postizanja boljih
rezultata u nastavi, psiholozi sugeriraju koriStenje razli¢itih metoda te predstavljaju
nove teorije u¢enja u obrazovnom procesu. Isti¢u vaznost aktivnog ucenja te potica-
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nja motivacije ucenika. Sugeriraju koristenje vizualnih sredstava u procesu ucenja te
se bave razli¢itim problemima u podrucju obrazovanja. Oba podrucja, i psihologija
1 obrazovanje, bave se ljudskim ponaSanjem, ali na razli¢ite nacine. Dok psiholozi
proucavaju ljudsko ponasanje, obrazovanje je proces njegovog mijenjanja.

Profesionalne kompetencije nastavnika
— nastavnik kao refleksivni prakticar

Cinjenica je da je znanje mo¢ koja pokreée svijet. Medutim, postavlja se pitanje
Sto je osnova, priroda, razli¢itih oblika znanja? Je li dovoljna Sirina i slozenost znanja
iz odredenog podrucja kao takvoga ili je potrebno nesto vise?

Dave Birss (2013.), jedan od najuspjesnijih strucnjaka reklamne industrije u
Americi, isti¢e da je Sirina znanja puno vaznija od njezine dubine. Kroz Sirinu zna-
nja koristi se vise inspiracije, a pretpostavke tako ne sprjecavaju covjeka da istrazuje
neobi¢ne pristupe. Birss ¢ak smatra da je previSe poznavanja neke materije zapravo
hendikep.

Danas se od svakog nastavnika ocekuje da redovito prati, prilagodava se, te u
svojoj nastavnoj praksi primjenjuje novonastale kurikulume i zakonske akte. Istice se
vaznost cjelozivotnog ucenja i trajnog profesionalnog usavrsavanja nastavnika, kako
bi kroz kriticko promisljanje, refleksiju 1 evaluaciju doprinijeli ne samo unapredenju
svoje pedagoske prakse, nego i suvremenog odgojno-obrazovnog sustava u cijelosti.
[stiCe se, dakle, uloga ucitelja kao refleksivnog prakticara, koji kao izravni sudionik
nastavnog procesa, najbolje moze uociti i razumjeti njegovu problematiku. Tako se,
buduéi da odgojno-obrazovne institucije u 21. stoljecu postaju zajednice koje uce,
govori o stvaranju “drustava znanja” (UNESCO-vo svjetsko izvjesce, 2007.).

Aktualni odgojno-obrazovni izazovi podrazumijevaju dakle osposobljene peda-
goge 1 ucitelje s tocnim spoznajama o najnovijim tehnolo§kim, znanstvenim 1 epi-
stemoloSkim smjerovima razvoja, kako na njihovom podrucju, tako i unutar odgoj-
no-obrazovnog procesa (UNESCO-vo svjetsko izvjesce, 2007.). Budu¢i ucitelji bi
se na taj nacin trebali pripremati za funkcije dijagnosticara, realizatora, evaluatora
1 terapeuta, u pedagoSkom smislu, jer ¢e samo tako pripremljeni mo¢i upravljati i
regulirati sloZene procese kao §to su odgoj 1 obrazovanje tijekom Skolovanja (Mati-
jevi¢, 2005.).

Profesija glazbenog pedagoga takoder posjeduje brojna izazovna 1 zahtjevna pi-
tanja. Kompleksnost problema s kojima se glazbeni pedagog svakodnevno susrece u
praksi, zahtijeva od njega ne samo Sirinu 1 kreativnost, nego i pazljivo razmisljanje.
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Nastavnik kao psiholog

Primjena psihologije od strane nastavnika, najvazniji je proces u razumijevanju
odnosa izmedu psihologije i obrazovanja. David E. Hunt (1976.) u svojem radu istice
da je svaki pedagog i psiholog kroz primjenu psihologije u obrazovanju. Istice misli
Williama Jamesa, americkog filozofa i psihologa, koji je tvrdio da se iz psihologi-
je kao znanosti koja proucava zakonitosti uma, mogu preuzeti odredeni programi,
sheme i metode poucavanja za neposrednu primjenu u nastavi. Uz to, isticao je, da
je psihologija znanost, a poducavanje umjetnost, te da znanstvenici nikada sami ne
stvaraju umjetnost. Posredni inventivni um mora napraviti primjenu, koriste¢i svoju
originalnost i kreativnost (James, 1899., prema Hunt, 1976.). Upravo taj proces pred-
stavlja najvazniji proces u razumijevanju odnosa izmedu psihologije i obrazovanja.
Uz poznavanje odredenih psiholoskih teorija i istrazivanja, ucitelji kroz svakodnev-
nu praksu primjenjuju svoje ideje o ucenicima, pristupima ucenju te ishodima uce-
nja, te na taj nacin imaju ulogu psihologa (Hunt, 1976.).

Velika povezanost izmedu psihologije i obrazovanja prisutna je, dakle, u brojnim
nastavnikovim aktivnostima. Prema aktualnom Nacionalnom okvirnom kurikulu-
mu za predskolski odgoj i obrazovanje te opée obvezno i srednjoskolsko obrazo-
vanje (2011.), sve svoje aktivnosti nastavnik treba planirati i prilagoditi potrebama,
interesima, sposobnostima i stavovima ucenika, kao i tempu individualnog razvoja
pojedinog djeteta. Nastavnikovi postupci, dakle trebaju biti u skladu s djetetovim
psiholoskim problemima, potrebama i razvojnim stupnjem djeteta. Cjelokupni pro-
ces ispitivanja 1 vrednovanja ucenikovih znanja, takoder treba biti povezan s odre-
denim psiholoskim principima i zakonitostima. Pri rjeSavanju odredenih problema
s disciplinom, takoder su od koristi odredena psiholoska znanja i tehnike, koja uz
steceno iskustvo u praksi, pomazu nastavniku pri utvrdivanju razli¢itih poremecaja
u ponasanju djece.

Brojni su doprinosi obrazovnoj psihologiji od strane ucitelja i odgajatelja, koji
su kroz svoje radove isticali potrebe i ciljeve obrazovne psihologije, te relevantnost
ovog podrucja za nastavnu praksu i ucenje (Berliner, 1993.; Brophy i Good, 1974.;
Woolfolk-Hoy, Davis i Pape, 2006.). S druge strane, kako to isticu Sternberg i Spear-
Swerling (1996.), obrazovni psiholozi nastoje ukazati odgajateljima 1 u€iteljima na
vaznost odredene problematike te ukazuju na relevantnost psihologije obrazovanja u
programima obrazovanja nastavnika 1 isti¢u njezin doprinos u pripremi nastavnika
za nastavnu praksu.

Pitanje koherentnosti 1 povezanosti ovih podrucja sve je viSe aktualno i ima sve
veci znacaj, te ukljucuje sve vecu suradnju struc¢njaka iz oba podrucja.
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Psihologija glazbe

Kao sto je suradnja psihologa i pedagoga dovela do stvaranja obrazovne psiho-
logije, tako je kroz suradnju glazbenika i glazbenih pedagoga te psihologa, doslo do
stvaranja joS jedne grane primjenjene psihologije — psihologije glazbe.

Nastala je istovremeno kad i znanstvena psihologija, kao njezina legitimna gra-
na, 1879. godine osnivanjem prvog psihologijskog laboratorija u Leipzigu. Od prvih
pokusa u kojima je mjerena osjetljivost ¢ula sluha, psihologija glazbe napredovala je
k zahvatanju sve Sirih i sve slozenijih psiholoskih vidova glazbe. Istovremeno su se
mijenjale, odnosno usavrSavale metode kao 1 prsitupi njihovom proucavanju (Rado$
Mirkovié, 2010.).

Psihologija glazbe dakle predstavlja psihologiju primjenjenu na podrucje glazbe
i bavi se procesima na koji ljudi percipiraju, reagiraju i stvaraju glazbu, te kako ju
integriraju u svoje Zivote. Bavi se glazbom kao specificnim oblikom ¢ovjekovog
iskustva i njezin predmet, shva¢en u najSirem smislu predstavlja sustavno, znan-
stveno proucavanje odnosa izmedu glazbenih pojava, pravila i glazbene aktivnosti i
psiholoskih zakonitosti opazanja, saznanja i afektivnog reagiranja (Rados Mirkovic,
2010., 13).

S obzirom da se brojni glazbeni izvodaci Cesto bave 1 pedagogijom, uz stru¢ne
glazbene kompetencije, potrebna su im i pedagoska te psiholoska znanja koja im uz
navedenu obrazovnu psihologiju, pruza i psihologija glazbe. Psihologija glazbe se
dakle bavi problematikom glazbe i glazbenika opcenito, pa tako proucava: glazbeni
razvoj djeteta, ucenje glazbenih vjestina, stvaranje glazbe kroz improvizaciju i kom-
poziciju, probleme pri javnom nastupu i sl.

Cilj 1 zadatak psihologije glazbe je dakle, utvrditi osnovne zakonitosti ¢ovje-
kovih receptivnih ali i reproduktivnih i stvaralackih procesa u kontekstu njegovih
glazbenih aktivnosti; prouciti glazbeno iskustvo 1 ponasanje pojedinca — od vidova
slusne diskriminacije do kognitivnoafektivnih dozivljaja i reakcija. Teme kojima se
bavi psihologija glazbe protezu se od nacina na koji uho ekstrahira visinu tona, do
nacina na koji se glazba koristi kako bi izrazili ili promjenili raspolozenja. Uklju-
¢uju neurobioloska i psiholoska istrazivanja bioloskih temelja glazbene percepcije,
akusticke 1 psihofizicke studije mehanizama slusne percepcije, kognitivne psiholos-
ke studije, percepcija melodije i vjestine glazbene izvedbe, psihometrijska analiza
glazbenih sposobnosti i njihov razvoj, razvojne studije stjecanja glazbenih znanja,
socijalno-psiholoska istrazivanja estetike i afektivnih aspekata sluSanja glazbe, bi-
hevioralne analize u¢enja glazbe, primjenjene studije u podrucjima terapije, obrazo-
vanja, industrije 1 dr.
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Pojednostavljeno receno, cilj psihologije glazbe je istraziti zasto ljudi provode
toliko vremena, ulazu truda i novca te energije i sredstava u glazbene aktivnosti
koje nisu izravno vezane za njihov opstanak. Istrazuje kako i zasto se identificiraju s
glazbom koju ¢uju, te kako glazba utjece na njihovu kvalitetu zivota.

Premda se za ovo podrucje proucavanja €ini najvaznija upotreba kognitivne psi-
hologije, ono se oslanja i na druga podrucja psihologije, kao $to su: razvojna psiho-
logija, psihofizika, neuropsihologija, socijalna psihologija i obrazovna psihologija-
psihologija obrazovanja.

Razvojna psihologija glazbe

Razvojna psihologija glazbe predstavlja jedan novi odnos izmedu razvojne psi-
hologije 1 glazbenog obrazovanja. Bavi se znanstvenim proucavanjem kvalitativnih
promjena u psihickim funkcijama tijekom ontogenetskog (individualnog) razvoja
pojedinca. Djecji razvoj je proces koji podrazumijeva odredeni redoslijed, smjenji-
vanje kvalitativno razlicitih stupnjeva kroz koje dijete prolazi od rodenja do razdo-
blja relativne zrelosti. Razvojne teorije proucavaju progresivne promjene do kojih
dolazi tijekom medudjelovanja nasljednih i okolinskih ¢imbenika, a ¢ime se stjece
uvid u pojedine faze djetetovog opazajnog, spoznajnog, afketivnog, socijalnog i psi-
homotornog razvoja. Ne postoje sveobuhvatne teorije koje bi objasnjavale razvoj u
svim njegovim aspektima. Pojedini teorijski pravci posveceni su djelomi¢no razlici-
tim podrucjima razvoja kao S§to su primjerice ucenje, spoznajni razvoj, emocionalni
zivot 1 sl. Kako bi rezultati istrazivanja imali povratni utjecaj na praksu, odnosno
na planiranje i revidiranje rada s djecom, nuzno je poznavati osnovne postavke te-
orija kognitivnog razvoja (Piaget, 1952.), razvoja govora (Sutton Smith, 1971.) te
umjetnickog razvoja (Gardner, 1971., 1973., 1981., 1982.). Povezivanjem ovih teorija
moguce je odrediti prirodu materijala i aktivnosti koje treba koristiti kad je u pitanju
djetetov razvoj, kao 1 nain na koji treba komunicirati s njim tijekom te aktivnosti
(Rados Mirkovié¢, 2010.).

U okviru psihologije glazbe, za glazbene pedagoge, osobito je zanimljiv rad D.
J. Hargreavesa (1986.), koji obraduje podrucje razvojne psihologije primijenjene na
glazbeni razvoj i ucenje glazbe. Autor je kroz brojna istrazivanja dosao do zakljucka
o vaznosti ovog podrucja za glazbeni razvoj djeteta, pa tako ovaj rad predstavlja
psiholosku osnovu, temelje glazbenog razvoja kako djece tako i odraslih. Kao sveo-
buhvatna studija povezanosti izmedu razvojne psihologije i glazbenog obrazovanja,
demonstrira prakticnu i teorijsku vaznost psiholoskog istrazivanja u procesu temelj-
ne djecje glazbene percepcije, kognicije 1 interpretacije. Hargreavesov rad, dakle, sa-
zima relativno novo podrucje: razvojnu psihologiju primjenjenu na ucenje i glazbeni
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razvoj. Ovaj rad tako proucava razliCite aspekte glazbenog razvoja, te kroz prakticne
nastavne ideje ukazuje kako se moze pomo¢i pojedincu da razvije svoje glazbene
sposobnosti do maksimuma.

Cinjenica je da razli¢ite psiholoske teorije razvoja i u¢enja ne mogu u potpunosti
odgovoriti na brojna pitanja koja su specificna za glazbu. Ipak, postojece psiholos-
ke teorije mogu posluziti kao polazna tocka, buduci se glazbeni razvoj ipak odvija
unutar opceg razvoja. Razvojna psihologija glazbe se bavi istrazivanjem ¢imbenika
koji predstavljaju izvore i uzroke promjena, prirodu promjene (postupnu ili naglu),
stupanj stabilnosti promjene koja se dogodila, tijeka i brzine (tempa) razvoja i sl.

Kognitivno razvojne teorije
u kontekstu glazbenog razvoja

U povijesnom razvoju razvojne psihologije, najdominantnije su bile dvije velike
teorije ljudskog razvoja: Jeana Piageta i Sigmunda Freuda. Freudova teorija ne govo-
ri puno o detaljima glazbenog razvoja, iako sadrzi neka psihoanaliticka tumacenja
umjetnicke kreativnosti.

Jedan od osnovnih ciljeva u najranijoj fazi istrazivanja vezanih uz razvojnu psi-
hologiju glazbe, bio je utrdivanje stadija glazbenog razvoja u vidu stupnjeva odre-
dene djetetove dobi. U skladu s osnovnim teorijskim postavkama, smatralo se da su
stadiji glazbenog razvoja i njihova povezanost s dobi djeteta odredeni prije svega
bioloskim ¢imbenicima i sazrijevanjem ziv€anog sustava, dok se prelazak iz jednog
stadija u drugi odvija spontano.

Na istrazivanje vezano uz glazbeni razvoj, glazbeni odgoj i obrazovanje kao i
terapiju glazbom, osobito je utjecao dio Piagetovog rada koji se odnosi na kognitivni
razvoj. Piaget je postavio slijed faza djetetovog razvoja koji se sastoji od kvalitativno
razliitih razvojnih stadija koji se orijentacijski mogu povezati s odredenom dobi
djeteta. Djeca dakle prelaze iz jednog stadija u drugi po utvrdenom redoslijedu, pri
¢emu je neophodno da dijete ovlada jednostavnijim stadijem kako bi preslo na visi.
Stoga brzina prolazenja pojedinog stadija moze biti razlicita.

Za razliku od prirodnih znanosti, kao primjerice matematike u kojoj su neki
programi eksplicitno utemeljeni na Piagetovoj teoriji kognitivnog razvoja i njegovim
principima (Fletcher i Walker, 1970.; Harlen, 1975., Nuffield Foundation, 1972.), u
glazbenoj poduci ne postoji ekvivalentno razradena teorija na kojoj se temelji nastav-
na praksa u ovim podrucjima. lako Piaget nije istrazivao glazbenu kogniciju, svojim
idejama 1 metodologijom istrazivanja intelektualnog razvoja utjecao je na istraziva-
nje glazbenog razvoja. Njegova strukturno-razvojna teorija imala je najveci utjecaj
na proucavanje glazbenog razvoja. Piagetov utjecaj na razvoj intelektualnog vida
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glazbenog razvoja, ogleda se u tome §to se razvoj glazbene kognicije promatra kao
razvoj mentalnih struktura, za razliku od modela istrazivanja koji naglasava vanjske
¢imbenike kao izvor razvoja glazbenih sposobnosti.

Radovi inspirirani Piagetovom teorijom kognitivnog razvoja koji proucavaju po-
dru¢je glazbenog misljenja, pojavljuju se u nekoliko vidova. Najve¢i dio “"Piagetov-
ske” literature u glazbi, ti¢e se empirijskih istrazivanja koja su vezana uz primjenu
osnovnog Piagetovog pojma konzervacije na glazbeno misljenje, dok se neka empi-
rijska istrazivanja odnose i na druge aspekte Piagetovog rada.

Postoje i teorijska razmatranja mogucnosti primjene Piagetove teorije u podrucju
glazbenog razvoja, dok dio ¢lanaka razmatra neposredne implikacije Piagetove teo-
rije u glazbeno-obrazovnoj praksi (Serafine, 1980., 238).

Medu najznacajnije teorije kognitivnog glazbenog razvoja spadaju: Gardnero-
va teorija umjetnickog razvoja (Gardner, 1973.), Teorija ucenja glazbe E. Gordona
(1977, Spiralna teorija glazbenog razvoja K. Swanwick i J.Tilman (1986.), Kogni-
tivna teorija glazbenog razvoja M.L. Serafine (1988.) i Teorija razvojne kumulacije
J. Bamberger (1991.).

Teorija umjetnickog razvoja H. Gardnera

Ovaj ameri¢ki razvojni psiholog inspiriran Piagetovom kognitivnom i Freudo-
vom psihoanalitickom teorijom (naglasavanjem njenih afektivnih vidova razvoja),
formulirao je Teoriju umjetnickog razvoja (1973.) u ¢ije srediste postavlja umjetnicki
razvoj pojedinca. Gardner smatra da Piaget u svojoj teoriji uzima u obzir samo lo-
gicko-racionalno misljenje, a zapostavlja aspekte intuitivnog i stvaralackog misljenja
umjetnika. Isto tako, naglasava da je Piaget premalo paznje posvetio sadrzaju djecjeg
misljenja. Za razliku od Piageta, Gardner smatra da djetetov razvoj nakon sedme
godine ukljucuje kontinuirano i kvantitativno usavrSavanje djelatnog, afektivnog i
opazajnog sustava, ali ne 1 reorganizaciju i kvalitativnu promjenu u smislu novog
razvojnog stadija u odnosu na prethodni stadij. "... za umjetnika, stvaratelja, slusate-
lja ili gledatelja, ovladavanje logickim operacijama ili prolazak kroz odredene faze
kognitivnog razvoja nije od presudnog znacaja” (Gardner, 1973., 197). Isticao je da
razvoj operacijskog misljenja ne samo da nije vitalni dio umjetnickog razvoja, nego
ponekad moze biti i Stetan.

Gardner dakle odbacuje postojanje stadija Piagetovog tipa i pretpostavlja dvije
razvojne faze: presimbolicku i simbolicku. Svojim kritickim primjedbama upu¢enim
Piagetu, nasuprot odvajanju kognitivnog i afektivnog vida razvoja kao osnovnih obi-
ljezja psihiCkog razvoja pojednica, zalagao se upravo za njihovu integraciju. Poveza-
nost kognitivnog i afektivnog ogleda se u njegovoj postavci o postojanju tri razvojna
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i nezavisna sustava koji postoje kod svake jedinke nakon rodenja: djelatni sustav ¢iji
je rezutat akcija, opazajni sustav Ciji je proizvod razlikovanje i afektivni sustav ¢iji
su ishod osjecanja. Tako se umjetnicki razvoj prema Gardneru sastoji od interakcije
ova tri sustava. Prvi tzv. presimbolicki stadij odnosi se na tzv. senzomotoricki stadij
koji obuhvaca prve godine djetetovog Zivota. U drugom stadiju koji obuhvaca dob
od druge do sedme godine, dolazi do integracije sustava u vidu koriStenja razlicitih
simbolickih medija (jezik, glazba i dr.) i elemenata. Upotreba rijeci, crteza i dru-
gih simbola predstavlja najznacajniji razvojni dogadaj u godinama ranog djetinjstva.
Oko sedme, osme godine kada dijete dovoljno ovlada simbolickim medijima, kada
postane sposobno da unutar simbolickog sustava izrazi ideje, osjecanja ili iskustva
koja su utjecala na njega, ono je ostvarilo moguc¢nost da postane umjetnik.

Nasuprot navedenom Gardnerovom stajalistu koje je nastalo sedamdesteih go-
dina, u ranoj fazi njegova rada, osamdestih godina istrazivaci koji su bili okuplje-
ni oko Gardnerovog interdisciplinarnog Projekta nula, ukazuju na moguce dobne
pravilnosti u djetetovom razvoju. S obzirom da je njihov izvor u teorijama razvoja
simbola, nazivaju ih valovima simbolizacije. Takvi valovi simbolizacije pojavljuju se
razli¢itim podrucjima umjetnosti (Rados Mirkovi¢, 2010.).

Teorija ucenja glazbe E. Gordona

Teorija u€enja glazbe E. Gordona (1977.) objasnjava nacin na koji se dolazi do
spoznaje glazbe prilikom samog procesa njezinog ucenja. Gordon tumaci kako se
glazba prije svega uci kroz tzv. audijaciju (Gordonov termin za slusno poimanje glaz-
be koje je ujedno temelj muziciranja) te da je proces ucenja glazbe vrlo sli¢an proce-
su ucenja jezika. Audijacija je sposobnost slusanja i razumijevanja gazbe u mislima,
odnosno tzv. unutarnji sluh. Gordon koristi audijaciju kako bi opisao "... temeljne
modele unutar glazbe za koje vjeruje da predstavljaju njezin osnovni rjecnik unutar-
njih “glasova” koji pjevaju umjesto da govore” (Colwell, 2002., 1134).

Mo¢ audijacije se najbolje moze razumijeti kroz analogiju. Prema Gordonu "Au-
dijacija za glazbu je ono $to je rije¢ za jezik” (Gordon, 1999., 42). nije u popisu re-
ferenci Primjerice, kroz audijaciju smo u mogucnosti mislima predvidjeti $to ¢e se
prisustva zvuka. Naime, zvuk sam po sebi nije glazba. Upravo kroz audijaciju on
postaje glazba, kada, kao i u jeziku, mozemo prevesti zvukove u svom umu kako
bismo im dali kontekst. Kroz audijaciju dajemo znacenje glazbi koju ¢itamo, pisSemo,
kreiramo 1 improviziramo.

Putem audijacije i1 izvodenja glazbe, kod ucenika se razvija osjecaj posjedovanja
buduci ucenici na taj nain stjeCu razumijevanje glazbe. Taj proces se ne razlikuje
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od procesa kroz koji prolazimo kada u¢imo razmisljati rijeCima i komunicirati govo-
rom. Kao §to su rije¢i najmanje cjeline znacenja u jeziku razumljive djeci prije nego
razumiju fraze, reCenice ili price, tonalni i ritmicki modeli su najmanje cjeline zna-
¢enja u glazbi koje se najprije tako asimiliraju u glazbi. Kroz slusanje i identificiranje
tih obrazaca u glazbi ucenici se pripremaju na sluSanje i izvodenje opsezne glazbe-
ne literature s razumijevanjem, umjesto imitacije ili mehanickog memoriranja bez
glazbenog znacenja. Stoga se neformalno uvodenje djeteta u slusanje glazbe u cilju
razvoja glazbenog rjecnika ¢ini imperativom, buduéi predstavlja temelj formalnog
ucenja glazbe. Ono bi trebalo zapoceti u ranom djetinjstvu, prije osamnaest mjeseci
djetetove starosti i ne kasnije od tri godine, u isto vrijeme kada se stjecu verbalni
temelji govora.

Audijacija je dakle klju¢ni element u kojem Gordon objaSnjava kako netko uci
glazbu. To je glazbena slika i rjecnik koji se odnosi na dozivljaj glazbe kroz tzv. faze
pred-audijacije. Naime, Gordon vjeruje da postoje tri osnovne faze koje pojedinac
mora dovrsiti prije uspjeSnog prelaska na audijaciju, a te faze naziva pripremna au-
dijacija . Tek kada netko iskusi ove tri faze pripremne audijacije, moze napredovati
prema fazama audijacije.

Prva tzv. faza slusanja je faza tijekom koje se pocinje izgradivati zvukovni rjec-
nik koji na taj nacin, kroz slusanje i prepoznavanje slicnih modela, pojedincu postaju
poznatiji.

U sljedecoj tzv. fazi izvodenja pocinje se koristiti rjecnik naucen u prethodnoj
fazi u cilju samostalnog stvaranja glazbe, premda se ponekad moze raditi i o potpu-
noj imitaciji pjesama koje su slusane. Treca, tzv. faza citanja je faza Citanja i deko-
diranja simbola koja je vrlo sli¢na procesu citanja pri uc¢enju jezika. Pisanje je po-
sljednja u nizu Gordonovih pre-auditivinih faza kroz koju se uci glazbena teorija Sto
odgovara ucenju gramatike pri ucenju jezika. Kompletiranjem ovih pre-auditivnih
faza prema Gordonu, odredena je glazbena sposobnost pojedinca kroz nivo, kvalite-
tu i kvantitetu steCenog znanja kroz svaku od navedenih faza.

Gordon vjeruje da je u dobi od osam godina postavljena veéina nasih glazbenih
sposobnosti te “da je teze (ali ne i nemoguce) ste¢i vise vjestina u odredenoj fazi”
(Gordon, 1999., 41-42). Smatra dakle da se u osmoj ili devetoj godini stvara temelj
djetetovih glazbenih sposobnosti, a kao najefikasniji nacin njihova stjecanja istice
vaznost izlozenosti razli¢itim glazbenim vrstama i stilovima u ranoj dobi.

Konacno u fazi audijacije pocCinje se koristi na§ glazbeni rjecnik i vjestina itanja
1 pisanja za razumijevanje glazbe koja se moze 1 ne mora fizicki cuti.

Gordon nadalje opisuje Sest vrsta audijacije, od kojih svaka ima razlicite situa-
cijske postavke.
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Prva, najCesca faza audijacije nastaje tijekom sluSanja glazbe. Sposobni smo za
audijaciju visine i ritma $to je vazno za op¢i iskaz u svezi komada koji slusamo. Pri
tome, preskacemo nebitne visine i1 ritmove koje nemaju poseban znacaj za komad
koji slusamo, dok paznju usmjeravamo prema visinama i ritmovima komada koji
ukljucuje ritmicke motive 1 tonalitet.

Druga vrsta audijacije tzv. notacijska audijacija nastaje kada ¢itamo poznate i
nepoznate obrasce u glazbenom tekstu (notaciji) pri cemu smo, s obzirom na ste¢eno
glazbeno znanje 1 rjecnik vezan uz visinu tona i ritam, u moguc¢nosti razumjeti glaz-
bu bez zvucnih pomagala.

Tre¢i tip audijacije nastaje kada smo u mogucénosti ponoviti ono $to smo culi,
$to nam se primjerice diktira, pri ¢emu to zapisujemo notnim simbolima. Cetvrti tip
audijacije nastaje pri izvodenju memoriranog komada na instrumentu ili u mislima.
Pri tome miSi¢na memorija nasih prstiju ili glasnica pomaze u stvaranju korektnih
visina i ritmova. Peta vrsta audijacije javlja se kada se improvizira nepoznata glazba
putem tonalnih i ritmickih obrazaca. Moze nastati ili kroz direktno izvodenje ili u
mislima. Posljednji tip audijacije koji opisuje Gordon dogada se tijekom skladanja
glazbe. Svaki od navedenih tipova audijacije sastoji se nadalje od Sest faza.

Bez obzira $to predstavlja sastavni dio brojnih glazbenih programa, programa
razvoja sluSnih sposobnosti 1 unutranjeg sluha (audijacije) u djetetovoj ranoj dobi,
ovaj Gordonov model je prilicno zanemaren u praksi. Osobito nedostaje u instru-
mentalnoj poduci gdje se veca paznja posvecuje tehnici, a zanemaruje razvoj slusnih
kvaliteta. S obzirom na prednost koju Gordon pridaje djetetovom auditivnom u od-
nosu na simbolicki glazbeni razvoj u smislu ¢itanja notnog teksta i poznavanja glaz-
bene teorije, Gordon ukazuje na poznavanje i postivanje Piagetovih faza djetetovog
kognitivnog razvoja i to osobito senzomotorne 1 predoperativne faze.

Gordonova istrazivanja i teorija su centar interesa mnogih novih istrazivanja te
se koriste kao pomo¢ i podrska u novijim teorijama djetetovog glazbenog razvoja.

Spiralna teorija glazbenog razvoja
K. Swanwick i J.Tilman

Spiralna teorija glazbenog razvoja ili spiralni model K. Swanwick i J.Tilman
(1986.), jedan je od najkompletnijih modela faza glazbenog razvoja. Ovaj model je
razvijen kako bi se protumacile zabiljezene promjene u kompozicijama koje su djeca
u dobi od tri do petnaest godina izvodila na nastavi. Spiralni model se sastoji od 4
glavne operacijske razine koje sadrze po dva sekvencijalna modela ugradena u svaku
razinu.
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Prva razina, tzv. razina materijala predstavlja najnizu razinu spirale i odnosi
se na djetetovo ovladavanje glazbenim materijalom u osjetilnom i manipulativnom
smislu. Obuhvaca dob do djetetove 4. godine 1 sastoji se od tzv. osjetilnog modela
u kojem djeca eksperimentiraju s instrumentalnim i vokalnim zvukom i manipula-
tivnog modela u kojem su djeca sposobnija za rukovanje instrumentima, a njihovo
muziciranje moze odrazavati ravnomjerni puls, ponavljanje ravnomjernih ritmickih
1 melodijskih obrazaca 1 sl.

Druga razina, razina ekspresije obuhvaca dob od pete do devete godine i po-
¢inje modelom osobnog izraza u kojem djeca iskazuju emocije i price spontanom
glazbom, osobito pjevanjem, pri ¢emu se izrazajnost usmjerava na promjene tempa
1 dinamike. U sljede¢em vernakularnom modelu djeca se vise koriste utvrdenim
glazbenim konvencijama, a njihovo muziciranje sadrzi melodijske i ritmicke obrasce
regularnog metra i fraze standardnih duzina.

U okviru trece razine forme, prvi spekulativni model obuhvaca dob od desete
do petnaeste godine. Karakterizira ga djetetov kreativni glazbeni doprinos nasuprot
konvencija otkrivenih u prethodnom modelu. U drugom idiomatskom modelu djeca
integriraju svoje mastovite ideje u prepoznatljive stilove, pa tako veliku vaznost do-
biva glazbena autenticnost te tehnicka, izrazajna i strukturalna kontrola.

Cetvrta razina, razina vrijednosti obuhvaéa dob od petnaeste godine nadalje, a
neki ljudi je nikada ne dostignu. U prvom simbolickom modelu glazbenici postaju
svjesni da glazba ima afektivnu funkciju srodnu jeziku te posebnu paznju posvecuju
grupi tonskih boja i harmonijskoj progresiji. U posljednjem sistematskom modelu,
napredni glazbenici prilaze glazbi na inovativne i rafinirane nacine te koriste nove
kompozicijske sustave.

Hargreaves i Zimmerman (1992.) smatraju da s obzirom na tumacenje razvojnih
promjena, prednost treba dati upravo ovom modelu, budu¢i su u njemu razine razvo-
ja povezane s dobi. [ako se ne moze prihvatiti stajaliSte Swanwick i Tilmann (1986.)
daje rije o univerzalnim stadijima razvoja u Piagetovskom smislu, oni su vrlo sli¢ni
Piagetovim, posto logicki slijede jedan iz drugoga (Rados Mirkovi¢, 2010.). U odno-
su na Gardnerovu teoriju koja se odnosi na sve vidove glazbenog ispoljavanja — opa-
Zanje, stvaranje, izvodenje i reprezentaciju, ova teorija je specifina buduci je nastala
samo na osnovu proucavanja proizvoda i stvaralackog ponasaja djece (Hargreaves i
Zmmerman, 1992.).
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Kognitivna teorija glazbenog razvoja M.L. Serafine

Americka autorica M. L. Serafine u svojoj Kognitivnoj teoriji glazbenog razvoja
(1988.), polazi od stajalista da je glazba rezultat kognitivnih procesa, tj. da je glazba
kognitivni fenomen. Glazba je, kako to istice, misljenje u zvuku ili pomocu zvuka, a
ne i o zvuku (Serafine, 1988.). Serafine isti¢e da u osnovi tri vida glazbene aktivno-
sti — sluSanja, izvodenja 1 komponiranja postoji “jezgra kognitivnih procesa”. Glavna
karakteristika univerzalne kognitivne aktivnosti je svijest o pokretu u vremenu. To-
novi se ne ¢uju u izolaciji, niti kao parovi podrazaja koji ¢e se identificirati ili dis-
kriminirati, nego su to osjetilna iskustva iz kojih slusatelj stvara glazbena svojstva
(Swanwick, 2001.).

Buduc¢i su ovi procesi na jednom relativno visokoj apstraktnoj razini, autorica ih
operacionalizira specificnim zadacima koje sama konstruira za potrebe svog istra-
zivanja. lako autorica istiCe da je zainteresirana za razvojne promjene te konstrui-
ra zadatke namijenjene istrazivanju promjena, ona ipak ne ispituje razvoj osnovnih
“srznih” kognitivnih procesa, nego samo utvrduje da ih djeca odredene dobi posjedu-
ju. Ona se dakle ne bavi sustavno dobnim promjenama. Osnovnu strukturu njezine
teorije predstavljaju dva procesa: 1) vremenski procesi koji se sastoje od procesa koji
se odvijaju sukcesivno (kontrapunkt) i procesa koji se odvijaju simultano (harmoni-
ja) 1 2) netemporalnih procesa koje prije svega odlikuju slozene unutarnje, apstrak-
tne 1 formalne kognitivne operacije na glazbenom materijalu. Autorica isti¢e Cetiri
netemporalna procesa: dovrsavanje, transformacija, apstrakcija i hijerarhijske razine
(Fiske, 1993.). Dakle, ona podrazumijeva postojanje kvalitativno diferenciranih ra-
zvojnih slojeva, ali je malo sustavnih dokaza za iste. Ne uzima u obzir utjecaj kul-
turnog (ukljucujuci i obrazovno) okruzenje. Glazbeni razvoj iz njezine tocke gledista
je pretezno ontogenetski.

Potrebna je replikacija i proSirenje dobivenih empirijskih zapaZzanja kako bi se
potvrdili postavljeni kriteriji metodoloSke pouzdanosti (Swanwick, 2001.).

Teorija razvojne kumulacije J. Bamberger

Jeanne Bamberger (1991.) je proucavala glazbeni razvoj fokusirajué¢i se na od-
nos izmedu djecje notacije i glazbene izvedbe, osobito sviranja Montessori zvona.
Kroz svoja proucavanja zakljucila je da je djetetov glazbeni razvoj visestruki i ku-
mulativan.

Utvrdila je da promjenjiva mentalna struktura koja upravlja sluhom, konstruk-
cijom 1 opisima razli¢itih dobi 1 faza glazbenog razvoja, ne €ini jednosmjernu pro-
gresiju u kojoj su ranije mentalne strukture zamijenjene kasnijim. Osim zamjene
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ranijih mentalnih struktura kasnijim, one se istovremeno kumulativno grade jedna
na drugoj.

Bamberger je zakljucila da je cilj glazbenog razvoja imati pristup visestrukim
dimenzijama glazbene strukture, kako bi ih mogli selektivno odabrati i po zelji pro-
mijeniti fokus interesa. Nalazi da upotreba notacije pomaze “oblikovanju njezinih
korisnika u smislu internalizacije, aktivnog prihvacanja limita koje postavljaju so-
cijalne norme, standardi ponaSanja i dozivljajvanja” (Bamberger, 1991., 15). Nadalje
tvrdi da glazbeni simboli (notacija) pomazu dje¢jem glazbenom razumijevanju u ko-
gnitivnom procesu, koji ukljucuje nekoliko nivoa, a koje ona naziva kao visestruko
slusanje — percipiranja zvuka” (engl. hearings). Pri tome, kako ucenici povecavaju
njihov kapacitet u vesestrukom percipiranju zvuka, njihove glazbene vjestine posta-
ju razvijenije.

Mozemo zakljuciti da sistematska metodologija Bambergerove istrazuje odno-
se izmedu vizualnih pomagala i dje¢jeg glazbenog razvoja, ali ne ukljucuje djecji
dozivljaj, djecja iskustva ili ucenje glazbe na druge nacine. Njezina zapazanja te-
melje se na normativnim vrijednostima, tocnim odgovorima u izvedbi jednostavnih
melodija. Pri tome se njezine teorijske postavke i povezani dokazi ne reflektiraju
u cijelosti na prirodu glazbenih aktivnosti i ponasanja i nisu vrednovani duz niza
glazbenih aktivnosti ili modela kao $to su primjerice komponiranje, improviziranje,
izvodenje glazbe i slusanje publike. Osim toga, Bamberger ne uzima u obzir interak-
ciju izmedu prirodnih razvojnih sklonosti pojedinaca i kulturnog okruzenja u kojem
se djetetov glazbeni razvoj realizira. Bez obzira $to autorica nije pruzila dokaze za
kulturnu univerzalnost njezine teorije, ona u svom radu zakljucuje da mogu postojati
hijerarhijske faze, nivoi u kojima su ranije strukture integrirane u kasnije.
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Zakljucak

Svaki bi pedagog, pa tako i glazbeni, uz stecena akademska znanja iz odredenog
podrucja glazbe, trebao poznavati osnove obrazovne psihologije kao i osnove kako
opce tako i razvojne psihologije glazbe. Uz poznavanje navedenih podrucja te stece-
na iskustva u praksi, nastavnik ¢e kao pravi refleksivni prakticar moc¢i bolje uociti i
razumjeti problematiku odgojno-obrazovnog procesa s kojom se susrece.

Navedene teorije kognitivnih modela gazbenog razvoja potvrduju da postoje sta-
diji djetetovog kognitivnog razvoja i u njegovom glazbenom razvoju, ali se pri tome
ne misli na postojanje univerzalnih stadija Piagetovog tipa u vidu niza univerzalnih,
kvalitativno razlicitih stadija. Kognitivne teorije glazbenog razvoja spadaju u ko-
gnitivno-razvojne teorije, ali su formulirane i funkcioniraju na razli¢itim nivoima
apstrakcije.

Najpotpuniji razvojni model predstavlja spiralni model Swanwick 1 Tilmann
(1986.) koji, s obzirom na stadije djetetovog razvoja koji logicki slijede jedan za dru-
gim, ima najvecu slicnost s Piagetovom teorijom.

Kognitivna teorija glazbenog razvoja M.L. Serafine (1988.) istrazuje obradu
glazbe na apstraktnom nivou op¢ih procesa, a ne bavi se specificnim razvojnim pro-
cesima.

Gardnerov (1973.) simbolicki pristup, predstavlja sintezu posebnih shvacanja i
istrazivanja za razliku od razradenih teorija specificnih mehanizama razvoja. Osobi-
to je vazno istaknuti Gardnerovo stajaliSte o vaznosti integracije 1 interakcije kogni-
tivnog i afektivnog sustava u tumacenju djetetovog umjetnickog razvoja.

Nadalje, Gordonova teorija glazbenog razvoja (1977.) naglasava vaznost razvoja
sluSnih diskriminacija prije bilo kakvog koriStenja glazbenih simbola odnosno bilo
kojeg aspekta glazbene teorije, Cime istovremeno ukazuje na uvazavanje faza dje-
tetovog kognitivnog razvoja koje je isticao Piaget (osobito senzomotorne i predope-
rativne faze). Ova teorija predstavlja tumacenje samog procesa djetetova glazbenog
razvoja te pruza teorijski okvir na osnovu kojeg nastavnici mogu planirati efikasnu
poduku, objasnjavajuci $to ucenici trebaju znati na odredenoj razini ucenja kako bi
mogli nastaviti prema naprednijoj razini.

Specifi¢nost teorije razvojne kumulacije J. Bamberger (1991.) ogleda se u zamije-
ni ranijih mentalnih struktura kasnijim na nacin da se one kumulativno grade jedna
na drugoj. Tako nasuprot fazama s kvalitativno razlicitim modelima ponasanja koje
isticu navedene teorije, Bamberger istic¢e medusobnu zamjenjivost nivoa umjesto ne-
promjenjivog slijeda.
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Mozemo zakljuciti da niti jedna od navedenih teorija ne potvrduje upotrebu Pi-
agetovih stadija kao modela koji se u cijelosti moze primjeniti na kognitivne modele
djetetovog glazbenog razvoja.

Dakle, ne postoje op¢i stadiji koji podrazumijevaju funkcionalnu cjelovitost ve¢
predvidivih promjena povezanih s dobi. Cinjenica je da svaka od navedenih teorija
to pokazuje na sebi svojestven nacin, ali kako to isticu Hargreaves i Zmmerman
(1992.), glazbeni razvoj je realnije opisivati tipiécnim modelima ponaSanja koje bi se
radije mogle nazvati fazama razvoja.

Pri tome je isto tako vazno uzeti u obzir i ¢injenicu da se glazbeni razvoj ipak
odvija u okviru opceg razvoja pojedinca.

Kruto uvazavanje dobnih normi ¢esto potcjenjuje djetetove moguénosti, jer pre-
vida Cinjenicu da je bit procesa glazbenog razvoja vezan za pojedinca i da se sastoji
od interakcije djeteta i glazbenog problema u datoj tocki njegovog razvoja (Zimmer-
man, 1971.). Pri tome je dob kada ¢e se neka razvojna karakteristika o€itovati samo
jedan od ¢imbenika, a nikako jedina determinanta.

Shodno navedenom, zadatak pedagoga, odgojitelja ili roditelja je da odredene
glazbene aktivnosti prilagodi razvojnim i glazbenim potrebama svakog djeteta, kako
bi se kroz primjereni op¢i i glazbeni razvoj iskoristio optimum djetetovih potencijala
te realiziralo optimalno glazbeno postignuce.

Navedene teorije predstavljaju dakle dobar vodi¢ u glazbeno-obrazovnom proce-
su, ali je isto tako potrebno i dalje razvijati njihov doprinos kroz variranje provede-
nih i provodenje novih istraZivanja.

U svemu tome sredi$nja misao kojoj treba teZiti i na koju ne smije zaboraviti ni-
jedan pedagog i roditelj, mogle bi biti misli F. M. Dostojevskog (2004.) koji isti¢e da
svi ideali svijeta i sreca cijelog CovjeCanstva ne vrijede suze jednog djeteta. Dakle,
bez obzira na djetetove potencijale i talent, ambicije kako roditelja tako i pedagoga,
nijedan pedagoski ideal, niSta na svijetu, ne smije biti vaznije od djetetove srece, za-
dovoljstva i ljubavi prema glazbi, kao i onog najvaznijeg, djetetova osmijeha na licu.
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The basic aspects of the cognitive models of child’s
musical development

Abstract

The purpose of this paper is to point out special importance of knowing
general developmental patterns of the child by each pedagogical employee,
with particular emphasis on the music field. The paper emphasizes the im-
portance of the fundamental professional competences in music pedagogue’s
work, relating not only to the field of music, but also to the field of educational
psychology and music psychology. It particularly highlights the importance
of the developmental psychology of music that represents a new relationship
between developmental psychology and music education. Knowledge of the
basic patterns of child’s cognitive development also forms the basis for under-
standing the cognitive models of child’s musical development. Through criti-
cal review of basic cognitive theories of musical development: Gardner’s The-
ory of Artistic Development (1973), Gordon’s Music Learning Theory (1977),
Swanwick’s and Tilman’s Spiral Theory of Musical Development (1986),
Cognitive Theory of M.L .Serafine, (1988), and J. Bamberger's Theory of
Developmental Cumulation (1991), it was concluded that there are cognitive
stages of child’s musical development, but not in the sense of universal sta-
ges of Piaget type.

The paper reveals strong correlation and mutual interaction between psycho-
logy and education, as well as the teacher’s role of pedagogue and psycholo-
gist, which is particularly emphasized through the principles and philosophy
of contemporary education. With the knowledge of general and musical
patterns of child's development, the teacher, as a reflective practitioner, will
more easily be able to spot certain aberrations in the child’s developmental
process and through critical thinking and evaluation adapt his work to the
needs of each individual child. In this way he will contribute to the improve-
ment of the quality both of the general and contemporary musical educational
system.

Key words: child’s cognitive development, cognitive models of child’s musical
development, music pedagogue and psychologist, educational psychology,
music psychology, developmental psychology of music
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