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Izvlecek: Multidimenzionalna transformacija glasbenih izkuéenj v glasbeni samopodobi sev
mladostniskem obdobju izrazakot porajajocase giasbena identiteta. V akcij skiraziskavi smo
analizirali akademske in neakademske dimenzije glasbene samopodobe pri ucenju instru-
mentav vi§jih razredih glasbcnc sole. Pri glasbcnopedago§ki konccpciji individualnih mo-
delov poucevanjainStrumenta smo upoétevali Hargreavesov model u¢nih izidov glasbenega
izobraievanja. V dveh akcijskih nizih, ki sta jih od februarja do junija 2022 vodili uciteijici in-
$trumentov, so sodelovale stiri u¢enke v starosti od 11 do 16 let. Rezuleati raziskave prikazuje—
jo moznosti u¢inkovitih glasbcnopedag0§kih aktivnosti z glasbcno—umctniékih, osebnih in
druzbeno-kulturnih podrocij uc¢nih izidov. Poucevanje instrumenta v slovenskih glasbenih
$olah se je vraziskavi potrdiio kot proina in dinamic¢na praksa, kicudiv obdobju identitetne-
ga raziskovanja omogoca pozitivino vzajemnost giasbenega ucenjaz giasbeno samopodobo.
Kﬁuém’ besede: glasbena samopodoba, pouk inStrumenta, glasbena sola, Hargreavesov
model u¢nih izidov glasbenega izobraievanja, glasbena identiteta

Abstract: The multidimensional transformation of musical experience in musical
self:concept is expressed as an emerging musical identity in adolescence. In the action
research, we analyscd the academic and non-academic dimensions of musical self-con-
ceptin instrument learning in the upper years ofpubiic music school. In the conceptuai
design of individual perceptions of music learning and development, Hargreaves’ model
of the outcomes of music education was taken into account. Four female students, aged
11-16 years, participated in two action sets, facilitated by two instrument teachers, from
February to June 2022. The results of the study suggest the possibilities of effective music
pedagogical activities from musical-artistic, persona] and socio-cultural arcas of learn-
ing outcomes. The tcaching of an instrument in Slovenian music schools is confirmed
in the research as a flexible and dynamic practice that, even in the period ofidentity re-
search, enables positive reciprocity of musical iearning with musical seif—concept.
/(cijardx: music self—concept, instrumental lessons, music school, Hargreaves' model of
the outcomes of music education, musical idcntity
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sak posameznik se izgrajuje v notranjem dialogu s samim seboj in so-

cialnem dialogu z drugimi (Cooley, 1902; James, 1890; Mead, 1934).

Skladno z lastnimi ¢ustvi, stali$¢i, vrednotami, ocenami, Zeljami, spo-
sobnostmi in prepri¢anji ustvarja mentalne strukture, s pomo¢jo katerih rekon-
struira lastno preteklost, vrednoti sedanjost in oblikuje naérte za prihodnost.
V odnosu na glasbo na ta na¢in posameznik izgrajuje tudi lastno glasbeno sa-
mopodobo in glasbeno identiteto (MacDonald idr., 2012).

Koncepti sebstva delujejo kot akter in opazovalec hkrati ter predstavlja-
jo podlago za vrsto motivacijskih procesov, ki so kljuéni tudi pri u¢enju (Mar-
sh, 2005). Da bi razlozili motivacijo posameznika, ki je za svoje glasbene cilje in
socialno priznanje pripravljen vloZiti ogromno truda, moramo samopodobo in
v mladostni$tvu izzvano identiteto (Erikson, 1968) razumeti kot splet kogni-
tivnih shem, ki glede na ¢ustveno dinamiko Zelenih, nezelenih, idealnih in re-
alnih samopredstav nenehno urejajo, organizirajo ter v socialnem okolju ures-
ni¢ujejo posameznika (Markus in Nurius, 1987). Dinamika kognitivnih shem
poteka po nacelu konsistentnosti samopodobe z vedenjem in po nacelu prekri-
vanja realne samopodobe z idealno (Cross in Marcus, 1994). Naéelo konsis-
tentnosti samopodobe se vsaki¢, ko nase obnasanje ni v skladu z nago samopo-
dobo, izrazi kot motivacijska napetost in samozavracanje, ki glede na idealno
sebstvo aktivirata prihodnje akcije posameznika. Ta proces se ne odvija na pov-
sem zavestni ravni, saj se posameznik ne zaveda informacij, ki niso uspele pri-
ti skozi sito kognitivnega pretvornika. Oblikujejo in aktivirajo se mz0zna sebst-
va — personalizirane predstavitve samega sebe v prihodnosti (Cross in Marcus,
1994; Markus in Nurius 1987). Slednja vklju¢ujejo predvidevanje, upanje, zelje
kot tudi strahove o tem, kaj »bi lahko postali«. Prav tenzijo med nezelenimiin
zelenimi moznimi glasbenimi sebstvi Schnare idr. (2012) razlagajo kot u¢inko-
vito motivacijo v izobrazevalnem procesu glasbenika. Miselna prisotnost pred-
stav o potencialnih glasbenih dosezkih je potrjena pri glasbenikih, ki uspe-
jo dolgoro¢no vzdrzevati energijo za obsezno vadbo (Papageorgi idr., 2007).
Mladostniki, ki verjamejo, da bodo pozitivna glasbena sebstva dosezena, bodo
hipoteti¢no imeli vi§jo glasbeno samopodobo kot tisti, ki v to ne verjamejo in
podleZejo negativnim samopredstavam (Vispoel, 1995). Se posebej v mladost-
ni$tvu, ki ga zaznamujejo identitetna kriza (Erikson, 1968), formacija identitet-
nih polozajev (Marcia, 1966) ter iskanje poklicne identitete (Super, 1953), mo-
deriranje glasbenega u¢enja postane vsezivljenjskega pomena.

STRUKTURA GLASBENE SAMOPODOBE

Ze v sedemdesetih letih dvajsetega stoletja je bilo kar nekaj raziskovalne
pozornosti namenjene preucevanju strukture glasbene samopodobe gle-
de na lastne zaznave glasbenih sposobnosti, podporo iz okolja ter oseb-
ne interese posameznika (Schmitt, 1979; Svengalis, 1978). V osemdese-
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tih je Asmus (1986) oblikoval lestvico, s pomo¢jo katere je pri ué¢encih
glasbe in pri glasbenikih ugotavljal stopnjo zaznanih prispevkov in pri-
manjkljajev pri glasbenih dosezkih. Kasneje je Vispoel (1995) svoje vide-
nje glasbene samopodobe naslonil na ve¢dimenzionalni hierarhi¢ni mo-
del samopodobe Shavelsona idr. (1976, v Shavelson in Bolus, 1982). Model
predstavlja strukturo samopodobe, ki je sestavljena iz vedjega Stevila med
seboj hierarhi¢no povezanih podrodij, ki z zorenjem posameznika posta-
jajo vse $tevil¢nejsa. Splosna samopodoba je razdeljena na akademsko in
neakademsko samopodobo. Akademsko samopodobo razumemo kot celo-
to lastnosti, potez, ob¢utij, sposobnosti, stali§¢ in drugih samopredstav, ki
jih mladostnik pripisuje sebi v vlogi u¢enca. Maria Spychiger idr. (2009)
pa so k Shavelsonovemu modelu pristopili tako, da so namesto splo$ne sa-
mopodobe v sredi$¢e koncepta postavili glasbeno samopodobo in iz nje
izpeljali akademsko ter neakademsko podro¢je. V alternativhem mode-
lu je poudarjen ve¢dimenzionalen namesto hierarhi¢en koncept (Spychi-
ger, 2017).

Akademske dimenzije povzemajo odgovore na vprasanje kaj znam in
zmorem v odnosu do glasbe, neakademska podro¢ja socialne, telesne, kogni-
tivne, ¢ustvene in duhovne dimenzije pa se navezujejo na vprasanje kdo sem
v zvezi z glasbo. Maria Spychiger (2017) se v tem naslanja na kognitivne kon-
cepte, ki samopodobo vidijo kot moderatorja v refleksivnem sistemu, kjer se
prepletata misljenje in ¢ustvovanje. Kot merski pripomocek predlaga Lestvico
glasbene samopodobe (Musical Self-Concept Inquiary — MUSCI) (Fiedler in
Spychiger, 2017). Ceprav avtorica poudarja, da merjenje samopodobe ne more
dokonéno razkriti in doloé¢iti njene strukture, pa je prepri¢ana, da lahko z za-
nesljivostjo identificira odnos vsakega posameznika z glasbo, saj opredeljuje
kognitivne, ¢ustvene, duhovne in socialne usedline glasbenih izkusenj, kise v
strukturo glasbene samopodobe nalagajo kot pomembna determinanta glas-
bene identitete (Spychiger, 2017).

GLASBENA SAMOPODOBA IN GLASBENO IZOBRAiEVAN_]E

Pojem glasbena samopodoba v glasbenem izobrazevanju odstira in osmislja po-
men individualnih uénih pristopov, aktivnosti in ciljev. Razli¢ni u¢enci imajo
namre¢ razli¢ne ideje o samem sebi — kot glasbeniku. Ceprav uéenci in njiho-
vi starsi lasten glasbeni razvoj zaupajo glasbeni instituciji, pri¢akujejo, da vse-
bine glasbenega izobraZzevanja nagovarjajo njihovo idejo o glasbenem samo-
uresni¢evanju. Evans in McPherson (2017) menita, da zlasti mladostniki, ki jih
zaznamuje bioloska, kognitivna in ¢ustvena preobrazba, na podro¢ju glasbene-
ga razvoja potrebujejo $e posebno podporo s strani glasbenih uéiteljev. Moti-
vacijo za dolgotrajno in obsezno ucenje in§trumenta je namre¢ treba podpreti
v okviru mladostnikovega identitetnega raziskovanja, ki pa se izraza z novimi
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kapacitetami in preferencami na podrodju avtonomije, socialne povezanosti
ter kompetenc. To so tudi tri osnovna vodila samodoloé¢enosti (Ryan in Deci,
2000), na podlagi katerih u¢enec glasbeni razvoj dozivljal skladno z glasbeno
samopodobo, ob ¢emer ponotranji koncepte glasbenega vedenja kot potencial-
ne identitetne vzorce.

S tega vidika avtorji poudarjajo potrebo po $irsih glasbenopedagoskih
modelih, ki bi zaobjeli $tevilne individualne percepcije glasbenega ucenja in
razvoja (Hargreaves idr., 2003; Lamont, 2002). Ob prehodu v novo tiso¢le-
tje se je namre¢ na podroé¢ju formalnega glasbenega izobrazevanja pokazala
vrzel, v kateri je uditelj — promotor klasi¢nih glasbenih programov — z eno-
smernim podajanjem snovi, zapostavljanjem u¢endeve samoiniciative, zane-
marjanjem uzitka pri uc¢enju glasbe in enosmerno krepitvijo glasbenih vlog
(npr. glasbeni interpret, virtuoz) izgubljal pozornost svojega u¢enca (Hargre-
aves in North, 1999; Hargreaves idr., 2003). Sklicujoé se na mednarodno raz-
iskavo (Hargreaves in North, 2001) eno izmed problemskih podro¢jih pred-
stavljajo nameni in cilji glasbenega izobraZevanja. Posledi¢no pa razhajanje
in neusklajenost pri vprasanjih kurikuluma, funkcij glasbenega izobrazeva-
nja in ravnovesja med izkustvenim ter $olskim uéenjem obcutijo tako udite-
lji kot tudi u¢enci.

S pomog¢jo izsledkov psiholoske analize funkcij glasbe (Hargreaves in
North, 1999) in mednarodnih raziskav glasbenoizobrazevalnih praks (Hargre-
aves in North, 2001) so Hargreaves idr. (2003) zasnovali optimizacijo glasbeno-
pedagoskih ciljev. K temu so pristopili z opredelitvijo potencialnih u¢nih izi-
dov kot funkcionalnega koncepta glasbenega znanja in ve$¢in. V modelu uinibh
izidov glasbenega izobrazevanja so oznadili tri podrodja u¢nih rezultatov, nji-
hovo uresni¢evanje pa so prikazali z razli¢nimi nameni in cilji glasbenega izo-
brazevanja pa tudi na¢ini, kako bi jih lahko posameznik ponotranjil (North in
Hargreaves, 2008).

HARGREAVESOV MODEL UCNIH IZIDOV GLASBENEGA IZOBRAiEVAN]A

S predpostavko, da v vsakem primeru obravnavamo mnozico »osebnih« —
individualnih dosezkov, so Hargreaves idr. (2003) uporabili delitev na glas-
beno-umetniske, osebne in druzbeno-kulturne ucne izide. Opredelili so tako
prednostne kot tudi prekrivajoce se glasbene dosezke, ve$¢ine, znanja in dejav-
nosti v glasbenem izobrazevanju.

Glasbeno-umetniska znanja in spretnosti, kot so izvajalske in slu$ne ves¢ine,
notna pismenost, branje a-vista ter komponiranje in improvizacija, predstavlja-
jo temeljno podporo pri specialisti¢nem usposabljanju potencialnega poklicnega
glasbenika. Estetska ob¢utljivost, ustvarjalnost in ¢ustveno izrazanje — tudi po-
membni segmenti glasbeno-umetniskega podro¢ja, vodijo k bolj osebnim izidom
glasbenega izobrazevanja, ki poudarjajo uravnavanje razpoloZenja, misljenje in
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Slikarx

Hargrmvexov model ucnib izidov g/ﬂsbﬁnega izobraéemnja ([)rirejmo po Hargrmves idr. (2003))

Glasbeno-umetniski Osebni

Estetska
ob¢utljivost
Ustvarjalnost
Custveno izrazanje

Izvajalske in slu$ne
veséine

Uravnavanje
razpoloZenja

Notna pismenost Misljenje in u¢enje

Branje 4 vista Transferni u¢ni
Komponiranje

in improvizacija

ucinki

Glasbena
samopodoba/identiteta

Skupinsko Medosebne

izvajanje in ve$cine
komunikacija Timsko delo
s publiko Sodelovanje

Moralno-duhovni razvoj
Oblikovanje osebnostnih zna¢ilnosti
Kakovost Zivljenja

Druzbeno-kulturni

ulenje ter transferne u¢inke glasbe. Podlago za tovrstno delitev avtorji utemeljuje-
jo z ugotovitvami o pogosti uporabi in deljenju glasbe za uravnavanje razpoloZenja
ter ¢ustvenih stanj (Hargreaves in North, 1999) in transfernih u¢inkih ukvarjanja
z glasbo na druga podro¢ja intelektualnega razvoja (Rauscher idr., 1995).

Tretja Siroka skupina druzbeno-kulturnib izidov vklju¢uje moralno-duhov-
ni razvoj, razvoj osebnostnih znacilnosti in kakovost Zivljenja. Glasba pri tem
predstavlja sredstvo za Siritev kulturnih dobrin, pri ¢emer se z medosebnimi
ve$¢inami, s timskim delom in sodelovanjem prekriva s podrodji osebnih glas-
benih izidov, medtem ko se s skupinskim izvajanjem in komunikacijo s publi-
ko prekriva z glasbeno-umetniskimi izidi. Sredi$¢e modela nas vodi k enem od
temeljev glasbenega izobrazevanja, ki je poleg glasbenega ucenja tudi izobliko-
vanje glasbene samopodobe oz. identitete (Frith, 1996; Hargreaves idr., 2003).
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Doseganje u¢nih izidov znotraj modela je mogoce z optimizacijo u¢nih ciljev in
nacdrtovanjem glasbenopedagoskih vsebin glede na glasbeno samopodobo ucen-
ca.

OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA, CILJI RAZISKAVE
IN RAZISKOVALNO VPRAéAN_]E

Ceprav smernice v glasbenem izobraZevanju izpostavljajo pomen glasbene sa-
mopodobe (Hargreaves idr., 2003; Spychiger, 2021), v glasbenem izobrazevanju
pogresamo konceptualno zasnovo za oblikovanje glasbenopedagoskih ciljev
poucevanja in§trumenta glede na raznovrstne individualne zaznave glasbene-
ga ucenja in razvoja (slika 2).
Izhajajo¢ iz raziskovalnega problema smo si zastavili raziskovalne cilje:
- analizirati glasbeno samopodobo uéenca,
- napodlagi ugotovitev o glasbeni samopodobi zasnovati glasbenopedagoske
cilje glede na Hargreavesov model u¢nih izidov glasbenega izobrazevanja,
— s pomodjo uénih intervencij oblikovati poucevanje in§trumenta po mo-
delni zasnovi,
- udinke prenovljenega modela poucevanja in§trumenta evalvirati z vidika
glasbene samopodobe u¢encev (slika 3).

Iz navedenih ciljev izpeljano raziskovalno vprasanje se glasi: Kako pou-
¢evanje in$trumenta po konceptu Hargreavesovega modela u¢nih izidov glas-
benega izobrazevanja u¢inkuje na glasbeno samopodobo ucencev visjih letni-
kov glasbene 3ole?

METODA

Ker je bistvo raziskave predstavljal prakti¢ni preizkus teoreti¢nega modela,
smo izbrali akcijski model kvalitativnega raziskovanja. Le-ta omogoc¢a praktic-
no raziskovanje v okolis¢inah in instituciji, kjer naslovljeni problem udelezence
osebno in neposredno zadeva (Carr in Kemmis, 1986). U¢inkovitost akcijskega
raziskovanja je bila potrjena tudi na podro&ju glasbenega izobrazevanja (Cain,
2008; Martinovi¢ Bogojevi¢, 2021; Pucihar, 2016).

UDELEZENCI

V akcijski raziskavi so sodelovale $tiri u¢enke glasbene 3ole, stare od 11 do 16
let. U¢enki violine sta obiskovali s. in 8. razred glasbene $ole. Flavtistka, ki je
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Slika2

Raziskovalni problem

Individualne zaznave Oblikovanje

glasbenega u¢enja : glasbenopedagoskih ciljev

in razvoja [ ] poucevanja in§trumenta
Slika 3

Izpeljava raziskovalnib ciljev in vprasanja

Analiza Hargreavesov Ucne intervencije Udinki
glasbene model u¢nih v prenovljenem ) na elasben
samopodobe izidov glasbenega modelu pouéevanja ® aglasbeno
udenca izobraZevanja inStrumenta samopodobo

edina ze zaklju¢ila osnovno $olo in se je izobrazevala na srednji poklicni $oli, je
po desetih letih u¢enja in§trumenta obiskovala nadstandardni program. Dru-
ga ucenka flavte je obiskovala 6. razred flavte. Izvajalka raziskave — uiteljica vi-
oline je moderirala akcijske nize, izvajala individualni pouk, dodatne u¢ne ure
ter spremljala in belezila potek akcijske raziskave. Prakti¢no raziskovanje na in-

dividualnih urah flavte je vodila uditeljica flavte. Ker je raziskava predstavljala
segment doktorske disertacije, je vloga vodilne raziskovalke pripadla mentori-
ci na doktorskem $tudiju.

PRIPOMOCKI

Polstrukturivan intervju

Podatke, ki smo jih pridobili z vprasanji odprtega tipa v polstrukturiranih in-
tervjujih, smo analizirali po nagelih konstruktivisti¢nega pristopa (Charmaz,
2006). Le-ta zagovarja vidik multiplih in so¢asnih socialnih realnosti s pou-
darkom na individualni obravnavi.
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Vtisi ucenca in refleksije ucitelja — praktika

S kratkimi pisnimi vtisi u¢enk ter z refleksijami obeh uéiteljic raziskovalk smo
dopolnili podatkovne zbirke s subjektivnimi idejami, z mislimi, osebnimi in-
terpretacijami in ob¢utji, ki se nanasajo na akcijsko raziskavo.

Anketni vprasalnik z odgovori zaprtega tipa

Podatke o udelezenkah smo pridobili z vprasalnikom Glasbena samopodo-
ba mladostnikov v glasbeni soli (v nadaljevanju GSMG), ki vkljuéuje prirejen
vprasalnik MUSCI (Musical Self-Concept Inquiry Youth) (Fiedler in Spychi-
ger, 2017). Namenjen je merjenju akademske in neakademske dimenzije glas-
bene samopodobe za mladostnike, ki se ucijo igranja na inStrument ali petja.
Vklju¢uje 49 postavk in zaobjema deset dejavnikov glasbene samopodobe:
uravnavanje razpoloZenja, skupnost, glasbene sposobnosti, gibanje in ples, zZe-
leno glasbeno sebstvo, prilagoditveno glasbeno sebstvo, sposobnosti in ambi-
cije, komuniciranje, ¢ustva in duhovnost. Vsako trditev so udeleZenke oceni-
le s petstopenjsko Likertovo lestvico. V vprasalnik GSMG smo vkljudili tudi
Vprasalnik izvajalske anksioznosti (Habe, 1998), ki zajema 30 simptomov izva-
jalske anksioznosti in jih udelezenci ocenjujejo na 6-stopenjski lestvici Liker-
tovega tipa. Poleg tega smo preverili tudi uéno uspesnost, dozivljanje epidemi-
oloskih prilagoditev pri pouku v glasbeni $oli ter deleZ informalnega ucenja
in$trumenta/petja.

Dnevnik raziskovalca

Vsi sistemati¢ni zapisi in posnetki o naértovanju, izvedbi, spremljanju ter mo-
deriranju akcijskih procesov so zbrani v drevniku raziskovalca. Tavsebuje u¢ne
priprave, belezke, opaZzanja, formativne ocene, poro¢ila o u¢nih intervencijah,
posnetke delovnih postopkov ter glasbenih in glasbeno-scenskih nastopov.

POSTOPEK

Konec meseca januarja 2022 smo z udeleZenkami zaklju¢ili prvo fazo po-
izvedovanja, v kateri smo zbrali rezultate GSMG. Do konca februarja smo
na podlagi podatkov iz polstrukturiranih intervjujev 1 oblikovali uteme-
ljitveno teorijo (angl. grounded theory). Iskali smo temeljna dejanja, tihe
predpostavke, razlage implicitnih pojavov in pomenov, opredelitve poj-
mov, primerjali podatke s podatki ter jih oznaéili s kodami. Ponavljajo-
e se besede, klju¢ne besede, konteksti in znadilni vzorci so tako marki-
rali nastajajo¢e fokusne kode (Charmaz, 2006). S pomo¢jo belezk smo
dobili uvid v izvor, spremenljivost in povezanost nastajajo¢ih kategorij.
Organizacija nastalih kategorij ter dopolnitev analiti¢nih konceptov v
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drugem nizu je prinesla tematsko mrezo, v kateri smo ugotovitve lahko
predstavili kot teoretski okvir, ki oznacuje specifi¢ne karakteristike nase
raziskave.

Glede na analizo in triangulacijo empiri¢nih podatkov smo februarja
2022 dolo¢ili podro¢ja u¢nih intervencij po konceptualni zasnovi Hargrea-
vesovega modela u¢nih izidov glasbenega izobrazevanja. Na podlagi evalva-
cije in zbranih refleksij prvega akcijskega niza smo v marcu 2022 redefinira-
li in aprila drugi¢ ponovili akcijski niz. U¢ne intervencije v obeh nizih smo
izvajali v okviru individualnega pouka in§trumenta, komorne igre in dodat-
nega pouka nauka o glasbi. V drugem nizu smo z izvedbo glasbenega in glas-
beno-scenskega projekta omogotili tako prikaz kot tudi evalvacijo glasbeno-
pedagoskih prispevkov v akcijskem procesu. Konec junija in v zaletku maja
2022 smo z vpra$alnikom GSMG drugi¢ preverili glasbeno samopodobo ude-
leZenk ter njihovo stopnjo anksioznosti, s polstrukturiranim intervjujem 2 pa
od udelezenk pridobili vpogled na dozivljanje izvedenih akcijskih dejavnosti
in procesov.

REZULTATI

Rezultate predstavljamo v dveh sklopih. V prvem sklopu zajemamo podro¢ja
u¢nih intervencij, ki temeljijo na analizi polstruktruriranih intervjujev 1 vpra-
$alnika GSMG, izvedenega v fazi poizvedovanja, ter evalvaciji prvega niza.
V drugem sklopu sledita interpretacija rezultatov glede na tematsko analizo
polstrukturiranih intervjujev obeh nizov ter primerjalna analiza podatkov
prvega in drugega testiranja z vprasalnikom GSMG.

Rezultati, prvi sklop

Na podlagi analize pridobljenih podatkov iz prvega niza smo dolo¢ili u¢ne in-
tervencije na treh podro¢jih Hargreavesovega modela u¢nih izidov glasbenega
izobrazevanja.

Na glasbeno-umetniskem podro¢ju smo pri udelezenkah zaznali potrebo
po u¢nih intervencijah na podro&ju izvajalskibh veséin nastopanja, konkretne-
je — na podroéju soocanja z izvajalsko anksioznostjo. Obvladovanje stranskih
uc¢inkov izvajalske anksioznosti dviguje raven glasbenega izvajanja ter posle-
di¢no prispeva k pozitivni glasbeni samopodobi (Castiglione idr., 2018; Habe
in Krzi¢, 2017). Dve udelezenki sta izrazali zmerno in visoko stopnjo izvajal-
ske anksioznosti in odlo¢ili smo se, da v redni pouk in priprave pred nasto-
pom uvedemo strategijo proZnega nastopanja (Harris, 2019). S pogovori ter di-
halnimi, telesnimi in mentalnimi vajami smo podprli : 1. prisotnost v sedanjem
trenutku — za zavestno in ¢uje¢no spremljanje nastopanja ter igranja, 2. osebne
vrednote — za ozave$canje funkcij glasbenega izrazanja, 3. dejanja zavezanosti —
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Slika 4
Po;to/)ek ﬂkr{/’&kﬁ ragiskave

1. niz:
faza poizvedovanja -
polstrukturan intetvju 1
in vprasalnik GSMG

2. niz:
redcﬁnicija
problema in naértovanje
novih nalog

1. niz:
analiza

1 niz: . HARGREAVESOV glasbeno-umetniskih,

cvalva;l]a, rCﬂ‘?kSUCr MODEL UCNIH IZIDOV druZbeno-kulturnih in osebnih
brainstorming GLASBENEGA izobrazevalnih ciljev in namenov;
2. niz: IZOBRAZEVANJA dolo¢anje u¢nih intervencij glede

evalvacija in refleksije, KOT KONCEPTUALNA na Hargreavesov model

ponovno polstrukmrimn ZASI\}OVA ZA 2. niz:
intervju 2 POUCEVANJE implementacija
in vpragalnik GSMS INSTRUMENTA novih nalog in intervencij

v $irso Solsko

prakso

akcije 1.niza:
Strategije proznega
nastopanja, vaje za branje
avista, improvizacija,
informalni nadini ucenja;

akcijc 2. niza:
ucne intervencije 1. niza;
glasbena pravljica,
glasbeni recital

kot u¢inkovite vadbene navade in nacine, 4. ozaveséanje in spremljanje kontek-
stov lastnega sebstva, 5. miselno defuzijo — ki nam omogoca opustitev neuporab-
nih misli med igranjem, ter 6. sprejemanje samega sebe v smislu »zadosti sem
dober in pripravljen« (Harris, 2019).

Pri najmlajsi udelezenki se je na podroéju glasbeno-umetniskih ué¢nih ci-
ljev problemati¢no izrazila notna pismenost. Branje notnega zapisa z lista (bran-
je a vista) je ena bistvenih ve$¢in zahodnoevropske glasbene kulture, s katero se
ucenec potrjuje v orkestrih in komornih skupinah. Vec¢krat se zgodi, da za svo-
je slabo branje z lista krivi svoje »pomanjkanje talenta«, kar je negativna inter-
pretacija glasbene samopodobe in se tako odraza tudi z vrednostnimi korelati
(samozavest, izvajalska anksioznost). Lekcije iz branja 4 vista smo sistemati¢no
vkljutili v individualni pouk in§trumenta s pomo¢jo u¢benika Paula Harrisa
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Improve Your Sight Reading: Violin - Level 3 (Harris, 1998) in Level 7/§ (Har-
ris, 2003).

Na podroéju glasbeno-umetniskih uénih ciljev smo pri eni od udelezenk
zaznali Zeljo po komponiranju. V ta namen smo kot dodatni pouk izvedli lek-
cije improviziranja, ulitelj nauka o glasbi pa je nudil podporo pri kompozicij-
skih pristopih in tehnikah. Z improvizacijo izboljSamo notranji sluh, poglab-
ljamo znanje o relevantnih glasbenih strukturah, vadimo ve§¢ine obvladovanja
indtrumenta in se u¢imo tekodega izvajanja glasbenih idej. Na ta nadin struk-
turiramo melodije in pridobivamo znanja o stilnih znaéilnostih. Kot rezultat
u¢nih intervencij so nastale kratke glasbene teme, ki so v nadaljevanju sluzile
za glasbeno opremo glasbeno-scenskega nastopa.

Na podrodju osebnih glasbenih ciljev smo pri udelezenkah zaznali moz-
nosti in potrebe po ucnib transferib, tako na medpredmetni kot tudi na med-
Solski ravni izmenjave. Ugotovili smo pomanjkanje transfera med teoreti¢ni-
mi in prakti¢nimi predmeti v glasbeni Soli, kar smo upostevali pri na¢rtovanju
lasbene pravljice in glasbenega recitala, podprli pa z dodatnim poukom Ko-
morne igre in Nauka o glasbi.

Nekatere udelezenke so vklju¢evanje informalnih na¢inov uéenja v vpra-
$alniku GSMG ocenile kot nezadostno zastopano pri uenju in$trumenta.
Utna intervencija je obsegala izbiro glasbenega repertoarja (wravnavanje raz-
polozenja), poslusanje, priredbo in izvedbo komornega glasbenega dela po na-
&elih informalnega u¢enja (Green, 2010). Pomagali smo si s sodobnimi elek-
tronskimi pripomocki ter teoretskimi znanji (misljenje in ucenje). Postopek
ucenja je potekal v fazah poslusanje, analiziranje, orkestracija in izvajanje, ki
so ga zaznamovali celostno razumevanje, improvizacija ter avtorska glasbena
priredba.

Ze v fazi poizvedovanja in naértovanja smo nekatere osebne uéne prefe-
rence (estetske, ustvarjalne, kognitivne) povezali v okvir glasbeno-scenskega
ustvarjanja. Tekom akcijskega procesa smo jih s pomo¢jo interventnih stra-
tegij realizirali na podro¢jih druzbeno-kulturnih izidov: glasbeno sodelovan-
Jje in sporazumevanje z drugimi, skupinsko izvajanje in komunikacija s publiko,
moralno-dubovni in osebnostni razvoj. Poleg glasbenega recitala smo izvedli
tudi glasbeno pravljico »Glasbena $ola na gozdni jasi«. Udelezenki flavtistki
sta v njej predSolskim otrokom predstavili vse in§trumente, ki jih pouc¢ujemo
na glasbeni $oli. Prispevali sta besedilni okvir in kompozicijske poskuse, na-
stale v prvem nizu. Na ta nac¢in smo povezali u¢na okolja vrtca, glasbene $ole
in srednje vzgojiteljske Sole. Glasbeno pravljico v izvedbi u¢encev pod mentor-
stvom uditeljev Glasbene $ole Jesenice smo izvedli trikrat ter zaznali pozitivne
odzive tako udelezenk, kolektiva in u¢encev glasbene Sole kot tudi strokovnih
delavcev vzgojiteljske Sole in vreca.

Interventne strategije smo z udelezenkami izvajali v individualnih mode-
lih u¢nih izidov glasbenega izobrazevanja, kot je razvidno v grafu 1.
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Graf1

Delez izvedenib ucnib intervencij v sklopu individualnib ucnib modelov
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Udelezenka V1 Udelezenka V2 Udelezenka F1  Udelezenka F2

B Glasbena pravljica, glasbeni
recital

B Informalni pristopi

B Improvizacija in kompozicija

M Strategije branja in

interpretacije notnega zapisa

B Strategije proznega nastopanja

Rezultati, drugi sklop

Z vpra$anji v polstrukturiranem intervjuju (1 in 2 ) smo od udelezenk izzvali
opise dozivljanja glasbene samopodobe. Zanimalo nas je, kako nanjo vplivajo
glasbene izkusnje, ki jih pridobivajo v glasbeni Soli.

Tematsko analizo v prvem in drugem nizu oznacujejo §tiri glavne mak-
roteme: (1) glasba kot dejavnik osebnostnega razvoja, (2) glasbena sola — okolje
samoraziskovanja, (3) glasba kot dejavnik socialnega povezovanja in (4) nasto-
panje. Teme in kategorije v preglednici 1 opisujejo znacilno pojavnost glasbene
samopodobe pri u¢enkah visjih razredov glasbene Sole.

Preglednicarx

Glasbena samopodobﬂ ucenca 1/1‘5]‘1‘/9 razredov g/asbme Sole

Glasba kot dejavnik Akademska dimenzija
osebnostnega razvoja ¢ Obvladovanje in§trumenta
e Notna pismenost
o Teoretske glasbene ves¢ine

Custvena dimenzija

o Custva kot vir glasbene interpretacije

o Custveno razpolozenje kot vir/posledica ukvarjanja z glasbo
Vsezivljenjska dimenzija

o Glasba v 3oli/izven nje

o Oblikovanje zna¢ilnih vedenjskih vzorcev

o Duhovna dimenzija (prvi niz)
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Glasbena Sola — okolje  Kriza

(samo)raziskovanja e Trema
e Odpor do teoretskih predmetov
o Obcutki nezadostne usposobljenosti
e Nelagodje v odnosu utitelj — u¢enec

Samoopredelitve
o Akademske
o Ljubiteljske/poklicne
e Individualne/socialne
e Specifiten instrument/vloga/stil

Identiteta glasbenika/-ce
¢ Dejanja zavezanosti (vadenje, lastna promocija)
¢ Obtutja zavezanosti (navdih, ponos, sre¢a)
¢ Avtonomno glasbeno delovanje (drugi niz)

Glasba kot dejavnik Vrstniki
socialnega povezovanja e Igranje v komornih skupinah in orkestrih
o Tekmovalnost
Druzina
o Zglediin vzpodbude
¢ Druzinsko muziciranje in sodelovanje
Ucitel;
e Zaupanje/nezaupanje
o Informalni pristopi

e Osebna blizina
e Vzdu§je na individualnih urah

Nastopanje Izvajalska praksa
e Iskanje tehni¢ne perfekcije
e Zadovoljevanje potrebe po ustvarjanju
e Socialno potrjevanje

Izvajalska anksioznost
o Nabor lastnih strategij za soo¢anje s tremo
e Uporabnost strategij na drugih zivljenjskih podro¢jih
e Samozavest in spro$¢enost (drugi niz)

GLASBA KOT DEJAVNIK OSEBNOSTNEGA RAZVOJA

Udelezenke so lasten osebnostni razvoj v obeh nizih povezale z (1) akademski-
mi, (2) s ¢ustvenimi in (3) z vsezivljenjskimi vzorci v glasbenem izobrazevanju.
Akademsko dimenzijo kot dejavnik osebnostnega razvoja smo opredeli-
li s podro¢ji: (1) obvladovanje in§trumenta, (2) notna pismenost in (3) teoret-
ske glasbene ves¢ine.
Obvladovanje in§trumenta obsega vrsto kompleksnih vsebin, ki se nana-
$ajo na specifi¢na znanja in ve$¢ine igranja in§trumenta:

Znam uporabljati razli¢ne vibrate, ker eden mora biti bolj gost, druga pa rcdkcj-
Si, pa tudi na tonu sem dosti naprcdovala.
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Notna pismenost in teoretska glasbena znanja sode¢ po opisih udelezenk
prinasajo transferni u¢ni u¢inek:

];1, sigurno mi pomagav soli, pri pouku, zaradi tega, ker sem ze prcd drugimi,
ker sem ze na teorijo in solfeggio hodila, ker ze nekaj vem od not, se malo bolj
spoznam na glasbo, mi je pa glasbena $ola tudi omogoéila, da glasbo bolj zacu-

timin bolj globoko razumem, kot bi jo drugaéc.

Prepricanje o pozitivnih vplivih glasbenega Solanja na oblikovanje oseb-
nostnih lastnosti ter duhovni razvoj je bilo prisotno pri vseh udelezenkah.

Custvene dimenzije so se v povezavi z glasbo najvetkrat pojavile kot vir
glasbene interpretacije ali kot rezultat uravnavanja razpolozenja z glasbo:

Ko se skusam SProstit, j¢ to prvo — aha, grem igrat flavto ali pasi bom neko mu-

ziko spusti]a

Predvidevanja, upanja, Zelje in tudi strahove o tem, kaj »bi lahko v zvezi z
glasbo postali«, razberemo iz znacilnih mladostniskih eksploracij:

Glasbo ho¢em vkljuéiti Vv $V0jO prihodnost, tudi razmiéljala sem ze tudi o ka-

kénih poklicih, o kaksnih solah, ampak saj bomo se videli, se zadeve e sprcmi—

njajo.

Znanja, pridobljena v glasbeni Soli, udelezenke dozivljajo kot sredstvo Sir-
$ega druzbeno-kulturnega povezovanja:

Jaz na primer hodim na en orkester, kjcr veliko tudi potujemo in tudi spozna-
vam nove kulcure pavse novo kar se tice tega glasbcncga §olanja \% drugih drza-

vah in mi je pac tudi to en doprinos od tega.

Med glasbo v $oli in izven nje — razen redkih negativnih izkuSenj z izpit-
nim repertoarjem — za udeleZenke ni prevelike vrzeli. Nasprotno, zdi se, da je
glasba v $oli pozitivno in trajno zaznamovala tudi njihov Zivljenjski slog izven
glasbene Sole:

Glasbame spremlja celo iivljcnje, vpliva na moja custva, obnaéanjc, tako daima

kar veliko vlogo \% mojc:m iivljcnj u.

Veckrat se je v podatkih tudi potrdil vzorec glasbenega udejstvovanja kot
izvor znacilnih vedenjskih vzorcev:

Ce bom vadila, bom itak se poéuti]a uspesno, ker bom videla, da mi nckaj gre,

medtem, ko ¢e ne bom vadila, ne bom uspcéna vtem.

Kot razlage implicitnih stanj, pojavov in pomenov so se $e posebej v prvem
nizu izrazili duhovni u¢inki ukvarjanja z glasbo: »Ja, glasba je nek moj nav-
dih« ali « Glasba je res nekaj neopisljivega zame«. In: »Izoblikuje me tudi
tako, kot ¢loveka.«
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GLASBENA SOLA KOT OKOLJE (SAMO)RAZISKOVANJA

Splet dejavnosti v glasbeni Soli udeleZenkam ponuja Siroke moZnosti samoraz-
iskovanja. Nanje se odzivajo eksplorativno, identitetni procesi pa so razvidni iz
odlozenih opredelitev, popravljanja ze sprejetih odloéitev in pretehtavanja raz-
licnih odnosov ter zavez z glasbenimi vsebinami.

Nekatere problemati¢ne izkusnje iz razli¢nih obdobij glasbenega $olanja
so markirale nekaks$en zemljevid, na podlagi katerega udelezenke, ki so ze do-
dobra vstopile v mladostnisko obdobje, uravnavajo in pretehtavajo svoje pri-
hodnje odlo¢itve. Elementi krize se odrazajo skozi nenehno pomanjkanje ¢asa,
obsezne zahteve po vadenju ter konstanten obé¢utek nezadostne usposoblje-
nosti, ki je bil najmo¢nejsi na podro¢ju glasbenoteoretskih predmetov. Ure-
sni¢evanje glasbenih ambicij ve¢krat ovirajo tudi odlo¢itve, nastale na podlagi
neuspes$nega soocanja z izvajalsko anksioznostjo. Tudi nezadovoljstvo z udite-
ljem lahko predstavlja vir upada motivacije za u¢enje inStrumenta. Na krizne
situacije so se udelezenke najveckrat odzivale z raziskovanjem in redefinicijo
glasbenega jaza. Na podlagi samoopisov smo zaznali razli¢ne faze izgrajevanja,
nadgradnje, popravljanja in ponovnih opredelitev pojma o sebi. Kriteriji samo-
opredelitev so zajemali akademske, poklicne/ljubiteljske, individualne/social-
ne in specifi¢ne glasbene vzorce:

- Akademske samoopredelitve: »[A]mpak jaz se v tem nikoli nisem nasla,
ker je tam toliko not in tega in res ni to zame«; »[D]ovolj obvladam svoj
in$trument, toliko, kolikor sem si zadala, ja«.

—  DPoklicne samoopredelitve: »Jaz sem zmeraj hotela biti uditeljica pre¢ne
flavte. To mi je bil res tak izziv«; ljubiteljske samoopredelitve: »Nisem pa
$la na primer na konservatorij, ker se glih ne vidim, da bi tako neki igrala«.

- Individualne/socialne samoopredelitve: »Pa¢ tudi rada sama delam stva-
ri, nisem glih neki skupinski ¢lovek, tako da, ja, komponistka se mi zdi ne-
kako — primerno zame«.

- Samoopredelitve, vezane na specifi¢en in§trument: »Sem zalela igrat kla-
rinet, ampak se nisem videla v tem. Ko sem imela cilje Ze od otro$tva, ker
igram Zze enajsto leto flavto, sem bila itak odlo¢ena, da je to moj prvi in-
Strument<; samoopredelitve, vezane na vlogo: »[N]e bom rekla, da me ne
privladijo druge vloge, npr. dirigent, to je zelo velika vloga, ampak nekako
kot komponistka se najbolj vidim«; stilne samoopredelitve: »No, flavta je
nek tak in§trument, ko najve¢ igramo klasi¢nih del ... Ko igra$ flavto, kot
da ti je malo vsiljena ta klasi¢na, umirjena glasba«.

Vrsta dejanj zavezanosti udelezenke identificira kot glasbenice, flavtistke
ali violinistke: vadenje, Zrtvovanje prostega ¢asa, promoviranje lastnega glasbe-
nega ustvarjanja v druzbi idr. Ob tem dozivljajo ¢ustvena stanja, ki njihov od-
nos z glasbo $e poglabljajo:
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Veckrat sem hotela obupat, ampak paé nisem, tako da scdaj glasbo vedno bolj

spoétujem, glasba mi veliko pomeni

Avtonomno glasbeno delovanje je Se posebej izstopalo v drugem nizu, ki
so ga je zaznamovali ustvarjanje in izvajanje lastnih glasbenih zamisli ter glas-
beno uéenje po informalnih nacelih. Udelezenka, ki je Ze hodila na srednjo po-
klicno 3olo, je veliko razmisljala o moznostih profesionalnega izrazanja skozi

glasbo in kako bi jih izvedla:

Skupinicam vvrecu bilahko prcdstavljala razli¢ne instrumente, igrala na njih in

bi otroci lahko peli pa tudi se mogoéc sli solati naprej za instrument.

GLASBA KOT DEJAVNIK SOCIALNEGA POVEZOVANJA

Glasbeni dialog mladostnika z okoljem predstavlja izkustveno izmenjavo, na
podlagi katere se bo razvijala njegova glasbena identiteta. Udelezenke so dozi-
vljale pozitivne in negativne socialne izmenjave v orkestru, komornih zasedbah
ter tudi na individualni uri:

Ja, igrala bom v orkestru se naprej, ker mi je Fajn tam, da se pac druzimo, pacv
redu mi je zelo se dobro pocutim tam.
Konkuren¢ne primerjave z glasbenimi vrstniki so predstavljale pomem-

ben vzorec pri odlo¢anju in naértih v zvezi z u¢enjem in$trumenta:

Mi dajc nekaksen navdih, tudi ko sem pri orkestru, ko vidim drugc, ko vidim
tudi starejée prihajati na vaje, ko vidim, uau, kako oni dobro igrajo

M]i jev bistvu, vse dol padlo takrat, ko sem priélajaz nauro éo]skcga orkestra

in th je znalo samo enc par zaigrat in v bistvu smo se najvec posvcéali drugim
sckcijam, medtem ko smo flavtisti tam samevali, bi se lahko reklo, in sem v bi-
stvu dobila kakor nek odpor obiskovat ta orkester.

Socialni vzorec je zastavljen in deloma utrjen Ze v primarnem okolju, ki z
zgledi, vzpodbudami ter druZinskim sodelovanjem in muziciranjem tudi v ob-
dobju mladostnistva Se vedno vpliva na glasbeno ustvarjanje:

Dobro jc tudi, da igram violino, ker na ta na¢in lahko pomagam sestrici.
Na prvem mestu po pomembnosti pa je odnos z uditeljem in§trumenta:

Najboljéa stvarje, date uéitelj Pohvah, da izboljéa igranje oziroma popravi na-

PélkCA

Naslednja izjava kaze na veliko mero osebne blizine in navezanosti med
AT .
uéiteljem ter udelezenko:

\Y% bistvujc bila meni uéitcljica K. zmeraj kakor druga mamica, bi se lahko reklo.
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Navezanost se negativno odraza v primerih, ko pride do menjave u¢itelja:

Sem dobila eno profesorico, ki mi res ni bila vie¢ ... Ker sem ji hotela dokazat,
dane glede na to, koliko se v bistvu ne marava, da ji se zmeraj lahko dokazem,

da sem zmozna dobiti to znanjc.

Udelezenke so odobravale spro$¢eno in strokovno glasbeno podporo na
individualni uri. Veliko jim je pomenilo, ¢e so lahko vsaj deloma same izbira-
le u¢ni program:

Na individualni uri mogoéc pogrcéam posluh do uc¢enca, da bi on izpovcdal,
kaj bi rad igral. Mislim, saj tudi pris]uhncjo, ampak $e¢ zmeraj pol mogoéc dajo

kaksne take note, ki tebi niso viec ...

Informalnost u¢nih nadinov je dostikrat pozitivno vplivala na vzdusje pri

pouku:

Meni je zelo véed igrati \ skupinah cudi, kakgne te poznane pcsmi ... Takrat ni
samo tako Strogo, ampak tudi klcpetamo pa sc pac tako zabavamo, vée¢ mi je

to.

Socialno povezovanje v glasbeni $oli je tesno prepleteno z nastopanjem.

NASTOPANJE

Nastopanje, ki ga pri u¢enju in§trumenta opredeljujemo kot izvajanje glasbe-
nih del pred publiko, pomeni korak realizacije in predstavitve u¢ne snovi pos-
lusalcu. Predstavlja kompleksno u¢no situacijo, v katero so najveckrat vkljuceni
tudi glasbeni sodelavci: korepetitorji, vrstniki v komornih zasedbah, somen-
torji ter nenazadnje tudi publika. Vzro¢no-posledi¢na povezanost glasbene sa-
mopodobe z nastopanjem se odraza v povezanosti kapacitet specifi¢nih dimen-
zij glasbene samopodobe z odrsko prezenco. Kriteriji uspe$nega nastopanja pa
so vplivali na vrednostne samoocene glasbene samopodobe. Udelezenke v razi-
skavi so poudarjale zadovoljevanje potrebe po ustvarjanju, ki so jo lahko izrazi-
le z glasbenim izvajanjem na odru. Le-to pa zahteva nenechno izbolj$evanje vad-
benih rutin in iskanje izvajalske perfekcije. Stevilni podatki so govorili o zelji
udelezenk po teko¢em igranju brez napak:

Takrac, ko odigram, kot sem si zadala, da se ne zmotim velikokrat, am, takrat

sem POtCH] téll(O ...semi l(;lITlCI] OC[ srca odvah.
Uspesen nastop prinasa socialno potrditev:

Po kaksnem dobrem koncertu, ko vidim, na primcr, ko mi tudi druzina: bra-
vo, to je bilo pa res dobro, ko mi tudi uciteljica: bravo, to bova pa $e nastopali...

to mije res uau!

SI
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Klju¢ne kontekste psiholoskega in fizi¢nega nelagodja, ki so ga udelezenke
ob¢utile pred nastopi, smo zdruZili pod temo izvajalska anksioznost.

Ja, najvec problemov imam v bistvuz nastopi. Veckrat mi trema malo nagajain

takrat sem pomislila, dabi obupala, ampak potem nisem.

Razpon dozivljanja prednastopne vzburjenosti pri udelezenkah je segal od
komaj zaznavne treme do mo¢no izrazene izvajalske anksioznosti. Udelezenke
so nastele vrsto privzetih ali idiosinkrati¢nih strategij, ki jim pomagajo pri so-
o¢anju s prednastopnim vzburjenjem:

[D}a, recimo, govorié: moja notranja lu¢ bo razsvetlila cel oder, pase proba§ ¢im

bolj pomiriti.

Poleg pozitivnih samogovorov smo zasledili $e primere vizualizacije, iska-
nja manj izpostavljenih oblik nastopanja (komorna igra, orkester), psihomoto-
ri¢nih strategij, telesnega spro$¢anja in strategijo praznjenja glave.

Ceprav je izku$nja na odru psiholosko naporna, je udelezenke ne bi pre-
skotile ali ukinile. Se ve¢ — prepri¢ane so, da z glasbenim nastopanjem ustvar-
jajo nabor ves¢in, ki ga bodo lahko koristile na drugih Zivljenjskih podro¢jih.

Nastopc, kljub temu da miniso ravno pri srcu, ne bi opustila, kerstem, ko javno
nastopaé, vadig. Veckracv iivljenju se bos moral izpostaviti in to je neka pripra—

vanato.

Udelezenke so po drugem nizu potrdile vedjo spros¢enost na nastopih.
Glede na izjave je razvidno, da je k temu pripomogla visja stopnja samozaves-
ti, ki so jo najverjetneje pridobile z intervencijami na raznih u¢nih podrog¢jih:

Dasem bolj samozavestna, da bolje znam note brat, bolj vem, kaj znam in kaj

nc znam.

Na primer tekmovanjc in izpeljava te igricc V ZIVO prcd ljudmi, to mi jc zelo po-
magalo pri samopodobi, da sem se lahko prcd vedimi ljudmi izrazila, to me jc
nekako sprostilo, nekako jc bilo v redu, oni posluéajo, njih to zanima, nimas s¢

¢esa bati.

Udelezenka z najvisje izrazeno stopnjo izvajalske anskioznosti se je naj-
pozitivneje odzvala na strategije proznega nastopanja, ki so po njenem po-
membno vplivale na njeno prednastopno vzburjenost:

Recimo narecitalu sp]oh nisem imela veliko treme.

Porast samozavesti in sprosienosti, ki je v drugem nizu razviden kot pojav
nove kategorije v tematski mrezi, smo pripisali tako aktivnostim za zmanjseva-
nje izvajalske anskioznosti kot tudi drugim ué¢nim intervencijam, ki so jih ude-
leZenke dozivljale kot priloznosti za ¢ustveno izrazanje in uravnavanje razpo-

lozenja.
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PRIMERJALNA ANALIZA PODATKOV PRVEGA IN DRUGEGA TESTIRANJA
Z VPRASALNIKOM GSMG

Podatki o strukturi glasbene samopodobe pred in po izvedbi akcijskih nizov so
nam omogoc¢ili analizo dejavnikov glasbene samopodobe. Primerjava povpreé-
nih vrednosti dejavnikov je prikazana v grafu 2.

Visje vrednosti v drugem nizu izkazujeta dejavnika glasba/razpolozenje in
glasba/tustva. MocnejSo izrazenost dejavnika glasba/custva smo pripisali u¢-
nim intervencijam, s katerimi smo vzpodbujali ¢ustveno ekspresivno glasbe-
no ustvarjanje in izrazanje. Porast spro§¢enosti, ki smo ga opazili po izvede-
nih strategijah proznega nastopanja ter informalnih u¢nih intervencijah, pa
bi lahko pozitivno vplival tudi na vrednost komponente glasba/razpolozenge.
Glasba/skupnost in glasba /komuniciranje glede na prvi niz testiranja izkazujeta
nizje povpre¢ne vrednosti. Ob uvedenih skupinskih akcijskih dejavnostih smo
sicer pri¢akovali vi$je izrazene vrednosti dejavnosti, ki imajo socialne lastnos-
ti, pojavnost upadanja v drugem nizu pa si razlagamo z intenzivnim in samo-
refleksivnim ukvarjanjem z glasbo na osebnih podro¢jih. Dubovna dimenzija
in glasba/skupnost sta doziveli najvedji padec dosezenih povpre¢nih vrednos-
ti, kar pripisujemo kognitivni preokupaciji, ki so jo udelezenke dozivljale med
samo raziskavo. Akademska dimenzija glasbene samopodobe — najbolj faktor-
sko nasi¢ena v komponentah glasba/sposobnosti in ambicije ter glasbene sposob-
nosti — ne izkazujeta velikega odstopanja med 1. in 2. akcijski nizom. Zeleno in

Graf2
Izrazenost dejﬂmi/eozz v konstruktu g/m‘bme mmopadabe — pozzp;’eﬁne vrednosti1. in 2. [EA‘ﬂﬂlﬂjﬂ

GSMG

e Niz 1
— Niz 2 Glasba/skupnost

Glasba/duhovnost Glasbene sposobnosti

Glasba/¢ustva Glasba/razpolozenje

Glasba/sposobnosti Gibanje/ples

in ambicije

Glasba/komuniciranje Zeleno glasbeno sebstvo

Prilagoditveno glasbeno
sebstvo
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prilagoditveno glasbeno sebstvo — formirano na podlagi moznih sebstev, pa sko-
zi raziskavo ne beleZita ve¢jih sprememb, kar kaze na to, da je intenziteta samo-
predstav in samoraziskovanj med akcijskimi procesi ostajala na enaki ravni kot
pri obi¢ajnem pouku v glasbeni $oli.

Primerjava prvega in drugega testiranja z vprasalnikom GSMG izkazuje
smernice upadanja izvajalske anksioznosti, kar lahko vidimo v preglednici 2.

Prcglcdnica 2
Pozzpreénf vrednosti Jz‘opnje z'zmjﬂ/ske anskioznosti prm’ in po ﬂ/efz'jskz’ raziskavi

Udelezenka V1 = Udelezenka V2 UdeleZenka F1 Udelezenka F2

Pred Po Pred Po Pred Po Pred Po
Aritmeti¢na
sredina 5,23 3,9 3 3,53 2,86 2,6 1,26 1,6
M)

Op. - Udelegenka Viin udelegenka Va — uéenki violine, udelezenka Fi in udelezenka
F2 — ucenki flavee

Pri udelezenki z najvisjo stopnjo izvajalske anksioznosti (¥7) smo ugoto-
vili zmanjsanje vrednosti po izvedenem drugem testiranju. Prav nasprotno pa
smo pri isti udelezenki (VZ) po drugem testiranju zaznali porast povpre¢nih
vrednosti dejavnikov akademske uspesnosti — najpogosteje zastopane v postav-
kah glasba/sposobnosti in ambicije ter glasbene sposobnosti (graf 3).

Graf;
Izragenost dejavnikov v konstrukiu glasbene samopodobe pri udelezenki V't

e Niz 1

Glasba/skupnost
e Niz 2 5

4.5

Glasba/duhovnost Glasbene sposobnosti

Glasba/¢ustva Glasba/razpolozenje

Glasba/sposobnosti Gibanje/ples

in ambicije

Glasba/komuniciranje Zeleno glasbeno sebstvo

Prilagoditveno glasbeno
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Slika s
Ocena proega in drugega testivanja glasbene samopodobe udelezentk

Ocena glasbene samopodobe

Vprasalnik 1 Vprasalnik 2

-/ | V2 Fl el

Pri udelezenki 77 se je izkazala negativna povezanost izvajalske anskio-
znosti (preglednica 2) z akademsko glasbeno uspesnostjo (graf 3). Upad vred-
nosti zelenega sebstva pa si razlagamo z razgradnjo pred akcijsko raziskavo zaér-
tanih shem »moznih glasbenih sebstev«, na podlagi novih izkusen,;.

Enake vrednosti glasbene samopodobe pri prvem in drugem testiranju sta
imeli udeleZenki 77 in /2, medtem ko smo pri udelezenkah F7 in F2 ugotovili
porast povpre¢nih vrednosti glasbene samopodobe (slika s).

Visoke vrednosti glasbene samopodobe, $e posebej pa porast povpre¢nih
vrednosti pri drugem testiranju povezujemo s pozitivnimi glasbenoizobraze-
valnimi izku$njami udeleZenk ter z u¢nimi intervencijami, izvedenimi v akcij-
ski raziskavi.

RAZPRAVA

Ze na samem zacetku raziskave smo se soo¢ili s pomisleki o uporabi Hargrea-
vesovega modela u¢nih izidov v glasbenem izobrazevanju, postuliranega ob za-
Cetka tretjega tisoc¢letja (Hargreaves idr., 2003). Skoraj dvajset let kasneje smo
se vprasali o primernosti teoreti¢nega modela opredeljevanja u¢nih izidov, na-
stalega v ¢asu, ko epidemioloske prilagoditve pouka (Rosset idr., 2021) ter spre-
menjeni nacini deljenja in poslusanja glasbe ter notnih virov (Crawford, 2013)
$e niso bili del glasbenopedagoskega vsakdanjika. Po seznanitvi z aktualno raz-
iskavo socialne paradigme glasbenega izobrazevanja (Gaunt idr., 2021) pa smo
v Golemanovih (2013) novih pristopih k izobrazevanju nasli potrditev aktual-
nosti Hargreavesovega modela in njegovega trojnega fokusa. Poleg tega smo z
analizo podatkov ugotovili, da udelezenke nase raziskave epidemioloskih pri-
lagoditev niso ocenile kot pomembnih za potek ucenja in$trumenta v glasbe-
ni Soli, $e manj so jih dozivljale kot oviro ali primanjkljaj. Upostevali smo torej
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izvirno delitev na glasbeno-umetniske, druzbeno-kulturne in osebne opredeli-
tve u¢nih izidov. V prvem koraku smo zato s pomo¢jo analize glasbene samo-
podobe po konceptu modela ponastavili izrazene individualne u¢ne cilje. Z
naslednjimi raziskovalnimi koraki smo jih optimizirali na podlagi u¢nih inter-
vencij. Izkazalo se je, da gre pri u¢nih intervencijah tako za u¢ne kot tudi za psi-
holoske vsebine, ki so pomembno vplivale na glasbeni in tudi osebnostni razvoj
udelezenk. Tako sta se npr. reSevanje problematike notne pismenosti in posle-
di¢no dosezena akademska uspesnost izrazila kot eden od dejavnikov za upad
stopnje izvajalske anksioznosti (D’Agostino idr., 2022).

Informalnost glasbenega uéenja, ki jo Lucy Green (2010) predlaga tudi
za poucevanje in§trumenta v tradicionalno usmerjenih glasbenih institucijah,
se je ob prvem testiranju improvizacije, komponiranja, obravnave skladbe po
lastni izbiri ter u¢enja po posluhu izkazala le $ibko zastopana pri rednem po-
uku in$trumenta. Informalna u¢na intervencija pa je pokazala stranske pozi-
tivne udinke, kot so spro§¢enost, uravnavanje ¢ustvenega razpolozenja, porast
glasbene ustvarjalnosti in krepitev medvrstniskega povezovanja. Ve¢ja med-
predmetna preto¢nost, ki smo jo ustvarili na podlagi implementacije u¢nih in-
tervencij, je udelezenkam omogo¢ila raziskovanje inStrumentov, praks, oblik
in nenazadnje potencialnih poklicnih moznosti.

Rezultati preizkusanja novih glasbenih vlog in nalog so najstarej$o udele-
zenko nagovorili k nadaljnjemu poklicnemu raziskovanju (Super, 1953). Dru-
ga udelezenka, dotlej pretezno izvajalsko usmerjena, pa je s pomo¢jo u¢nih in-
tervencij dopolnila svoje glasbeno znanje in ves¢ine s podrodja komponiranja
ter glasbeno-scenskega ustvarjanja. Ob koncu raziskave pa je svoje prihodnje
»mozne« glasbene uresnic¢itve (Schnare idr., 2012) izrazila prav na podro¢ju
izvajanja, saj se je ob raziskovanju drugih vlog prepricala v lastno glasbenoiz-
vajalsko izvirnost. Znaéilni odloZeni identitetni status prvih dveh udelezenk
smo ocenili z visoko stopnjo raziskovanja in eksploracije (Marcia, 1966). Manj
intenzivno identitetno raziskovanje in opredelitve smo opazili pri udelezenki,
ki je »privzela« identitetni polozaj starej$e sestre v znadilnem prezgodaj zapr-
tem polozaju (Marcia, 1966). Tak3ne ugotovitve so nas prepricale, da bi mlado-
stniki v glasbenih $olah poleg poustvarjanja z in§trumentom morali preizkusi-
ti tudi druge glasbene vloge in dejavnosti, ki bi jih nagovarjale h komponiranju,
k orkestriranju, h glasbeno-scenskim dejavnostim, k dirigiranju itd..Menimo,
da bi s tem lahko odprli ve¢ interesnih podro¢ij, ki bi na avtonomne;jsi in bolj
medvrstni$ko povezan nadin spodbujala pridobivanje glasbenih kompetenc,
kar tudi Evans in McPherson (2017) potrjujeta kot eno bistvenih predpostavk
za dolgotrajno ter obsezno ukvarjanje z glasbo.

Individualni u¢ni modeli, zasnovani po Hargreavesovem modelu u¢nih
izidov glasbenega izobrazevanja, so pozitivno u¢inkovali na prakso poucevanja
in$trumenta. Implementacija novih nalog in intervencij v $ir$o Solsko prakso
je vklju¢evala tako nove u¢ne oblike kot pedagoske prilagoditve, medsolsko
povezovanje ter identitetno raziskovanje. U¢inki $irsega glasbenopedagoskega
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delovanja na glasbeno samopodobo pa so se v skladu z njeno Zivljenjsko funk-
cijo izkazali kot pomemben dejavnik dozorevanja. To smo zaznali na podla-
gi prepri¢anj udelezenk, ki so glasbo »posvojile« kot slog lastnega dozivljanja
sveta, u¢enja in komuniciranja z drugimi. Njihovo uveljavljanje in promovira-
nje statusa »glasbenice« v socialnih okoljih se je izkazalo za neomejeno z izva-
jalskimi vlogami, glasbenim repertoarjem in s $olskim okoljem. Mladostnisko
raziskovanje v glasbeni 3oli ne izbira dejavnosti, slogov ali (ne)tipi¢nih, (ne)tra-
diconalnih vlog zaradi njih samih, temve¢ i$¢e $iroke moznosti (samo)razisko-
vanja in izrazanja, za katere se v na§em glasbenosolskem sistemu zdi, da jih
lahko uspes$no podpre uditelj in§trumenta z ustreznim nac¢rtovanjem glasbeno-
pedagoskih aktivnosti. Hargreavesov model se je pri tem izkazal kot dober in
zadosti $irok temeljni pripomocdek, ki pa dovoljuje tudi sodobne pristope in do-
polnitve izvirnih podrodij.

ZAKLJUCEK

Akcijska raziskava s §tirimi udeleZzenkami v starosti 11-16 let je pokazala na po-
zitivne uc¢inke pouka in$trumenta po Hargreavesovem modelu u¢nih izidov
glasbenega izobrazevanja. Odrazali so se s porastom avtonomnih glasbenih
dejanj, z ve¢jo sproscenostjo in samozavestjo v u¢nih procesih ter visjo oceno
glasbene samopodobe. Vplivi u¢nih intervencij so se izrazili v karakteristi¢nih
vzorcih: (1) glasba kot dejavnik osebnostnega razvoja, (2) glasbena $ola — okol-
je samoraziskovanja, (3) glasba kot dejavnik socialnega povezovanja in (4) na-
stopanje. Preko transformacije glasbenih izku$enj mladostnik v glasbeni Soli
oblikuje pomembne segmente glasbene in celostne identitete. V nasi raziska-
vi smo jih zasledili v poklicnih, Zanrskih, socialnih, ¢ustvenih, akademskih in
vrednostnih identifikacijah udelezenk.

Prednost raziskave prinasa tako potrditev modela, ki v sredis¢e delovanja
postavlja koncepte sebstva, kot tudi njegov preizkus v sistemu slovenskega glas-
benega Solstva. Glasbenopedagoska koncepcija individualnih modelov po za-
snovi Hargreavesovega modela u¢nih izidov glasbenega izobrazevanja ni na-
letela na sistemske omejitve, temve¢ smo jo lahko z ustaljenimi praksami in
oblikami pou¢evanja in§trumenta izpeljali tudi v okvirih $olskega kurikuluma.
Pomanjkljivosti raziskave vidimo v presezku raziskovalnih in$trumentov. V
raziskavi smo ga udeleZenci ob¢utili kot ¢asovni pritisk in preobsezno analizo.

Ze med samo raziskavo se je jasno izrisal tudi naslednji raziskovalni korak,
ki bi smiselno dopolnil preverjanje Hargeavesovega modela. Raziskati bi bilo
treba tudi doseZene standarde znanja v okviru modelnega glasbenega izobraze-

vanja in jih primerjati s predpisanimi nacionalnimi standardi.
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Summary
UDC 37.018.54:78

Music sell:—concept isanon-hierarchical, multidimensional constructdefined by academ-
ic and non-academic dimensions. Musical experiences on physical, emotional, spiritual,
cognitive and social levels make up the non-academic dimension, while the academic
dimension of musical self—concept under the question “What do I know about music?’
combines individual sell:—perceptions regarding singing, rhythmicity, listening, playing
instruments, arranging, composing skills (Spychiger idr., 2009). Only a stable and re-
silient structure of musical self-concept supports musical learning, which is why Har-
greaves ct al. (2003) giveita central role in their model of musical lcarning. Thisaction re-
search aimed to gain insight into the dynamics and development of musical self-concept
inindividual inscrumental lessons, implementingHargrmzzm"mode/ of the outcomes af nusic
education. To this end, we first analysed the musical self—coneept of four female music stu-
dents from 11-16 years old. The MUSCI questionnaire (Fiedler and Spychiger, 2017), the
Performer Anxicty %cstionnairc (Habe, 1998) and a semi-structured interview were
used to collect data. In this way, we identified the structure of musical self—coneept, as-
sessed the level of performance anxiety and built a thematic network of qualitative anal-
ysis, which emphasizes the levers of musical maturation in a music school: (1) zusic as
Jactor of personal development, (2) music school as an environment for self-exploration, (3) music as
Jactor of social integration, and 4) music performance. The synthesis of findings dictated the
design of action sets. In these, in the period from February to June 2022, we used learning
interventions and eognitive-behavioural strategics to support and improve music learn-
ing, taking into account the Hargreaves’ model of the outcomes of music education.
Music education interventions — informal learning procedures, improvisation, 4 vis-
ta reading and flexible performance strategies (Harriss, 2019) — involved exploration of
musical activities, instruments, genres and roles. They provoked anincrease in self-confi-
dence and relaxation, an increase in self-reflection and autonomous musical actions. The
results of the research show the ﬂexibility of the eXisting music education system, which
not only absorbed the action learning model, but also supported and supplemented it

with established practices.

61

NINVAIZVILOZI WANAISV IO A VINTIOZ VOINLILLLNIAI [TAOAZA ¢ J9VH VNIIV.LV M DIAONNWIS VIITVLVN





