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Wstep

Zofia Konaszkiewicz

Raport o szkotach muzycznych II stopnia na tle szerokiej
dyskusji o stanie oswiaty na Swiecie

Od ponad czterdziestu lat ukazuja si¢ na Swiecie raporty o stanie
oswiaty. Najwazniejsze sa te, ktdre prezentujq oswiate catoSciowo, sporza-
dzane na zlecenie UNESCO. Najbardziej znane to raport Uczy¢ sie, aby by¢
napisany pod redakcja Edgara Faure’a i raport Edukacja. Jest w niej ukryty
skarb, przygotowany pod redakcjq Jacques’a Delorsa przez Miedzynaro-
dowa Komisje do spraw Edukacji dla XXI wieku. Autorzy prezentuja rzeczy-
wisto$¢ oswiatowa, stawiajg diagnozy, wyciagaja perspektywiczne wnioski.
W drugim z wymienionych raportéw autorzy nazywajq edukacje niezbedna
utopia. Wymieniaja cztery filary edukacji: uczy¢ sie, aby wiedzie¢; uczyc
sie, aby dziala¢; uczy¢ sie, aby zy¢ wspodlnie; uczy¢ sie, aby by¢. Tytut ra-
portu zostat zaczerpniety z bajki La Fontaine’a, w ktoérej oracz zwraca sie do
swoich dzieci, aby nie wyzbywaly sie ojcowizny pozostawionej przez przod-
kéw, gdyz jest w niej ukryty skarb (Delors, 1998). Tak wiec edukacja jest
swoistym skarbem. To samo mozemy powiedzie¢ o edukacji artystycznej,
W tym muzyczne;j.

Raporty $wiatowe poruszaja zagadnienie wychowania przez sztuke
w szkolnictwie ogélnym, ale nie przedstawiaja probleméw szkolnictwa ar-
tystycznego, gdyz w tak rozbudowanym ksztalcie jak w Polsce nie wy-
stepuje ono na Swiecie, cho¢ uwagi ogdlne zawarte w raportach mozna
i trzeba przenosic¢ na nasze szkolnictwo artystyczne. Pojawiaja sie jednak
na swiecie i w Polsce rézne raporty dotyczace wytacznie edukacji kultural-
nej — Swiatowe odnoszg sie do szkolnictwa ogoélnego, natomiast niektore
polskie dotycza takze problematyki szkolnictwa artystycznego (Kurzynski,
2009; Ratajski, 2011). Wszystkie one sygnalizuja potrzebe zmian lub zago-
spodarowania obszaréw pomijanych w dotychczasowych dziataniach arty-
stycznych. Wazne jest, co przy tej okazji powiedziat Jerzy Ktoczowski, ze
kazda taka analiza musi by¢ maksymalnie obiektywna, bez tatwej idealiza-
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cji, a takze bez jednostronnego pesymizmu widzacego tylko stabosci (Kto-
czowski, 2011). Warto widzie¢ obszar edukacji mozliwie jak najszerzej, aby
ujmowac zagadnienie catosciowo i patrze¢ na szkoty muzyczne w szerokim
kontekscie.

Cztery filary edukacji wymienione w raporcie Delorsa powinny mieé
pelne odzwierciedlenie w szkolnictwie muzycznym. W projekcie pod-
stawy programowej dla szkolty muzycznej II stopnia sformutowano wspélne
efekty ksztalcenia po zakonczeniu nauki w tego typu szkole. Efekty te do-
tycza wiedzy i umiejetnosci, dziatania artystycznego, pewnych rodzajow
wspolnotowosci muzycznej oraz pewnych aspektéw uczenia sie w kontek-
scie ,bycia”, cho¢ oczywiscie te ostatnie sg najtrudniejsze do zwerbalizo-
wania.

W literaturze pedagogicznej, socjologicznej, poswieconej edukacji
w szerokim kontekscie, podkresla sie, ze wspodtczesna edukacja dokonuje
sie w czasach réznorodnych zagrozen. Nie wystarczy juz wiec zupelnie my-
slenie kategoriami ilosci. Myslenie kategoriami jakosci tez jest niepelne,
o ile nie bedzie dopetnione przez wymiar wartosci humanistycznych (Woj-
nar, 1985). Tak wiec w dzisiejszych czasach problem wartosci wysuwa
sie na miejsce czotowe, niezaleznie od tego, jaki stosunek majg do tego
problemu osoby zaangazowane na réznych szczeblach w szkolnictwo mu-
zyczne.

Autorzy podkreslaja, ze bardzo czesto w literaturze mamy pedagogike
standw idealnych, gdzie mowi sie, jak by¢ powinno, niezaleznie od istnie-
jacych okolicznosci. Powstaja rézne modele funkcjonowania oswiaty. Naj-
czesciej jednak oswiata zyje modelem rutynowym. Bardzo czesto szkola
jest wyobcowana z rzeczywistosci i niezalezna od pedagogiki (Kruszewski,
1985). Powstaje pytanie, czy obserwujac szkolnictwo muzyczne w Polsce,
mozna o nim méwi¢ w podobny sposéb? Czy mamy do czynienia z rutyno-
wym modelem szkoly, czy tez innowacyjnym?

W stosunku do problemoéw szkolnictwa mozna zauwazy¢ na swiecie
trzy odmienne stanowiska. Pierwsze z nich to che¢ zachowania stanu aktu-
alnego w przekonaniu, ze jest on dobry. Wszelkie propozycje zmian sa po-
strzegane wowczas jako atak na sprawdzony i wartosciowy model szkoty.
Takie myslenie pojawito sie takze w wypowiedziach badanych nauczycieli
w przedstawianym raporcie. Jest obecne w réznorodnej wymianie zdan
dokonujacej sie w tym srodowisku na wszystkich etapach ksztalcenia mu-
zycznego.

Drugie stanowisko w stosunku do szkoty to catkowita negacja jej aktu-
alnego modelu. W skrajnej formie wyraza sie ono w postulatach deskola-
ryzacji spoteczenistwa. W literaturze amerykanskiej gloSnym echem odbita
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sie kontestujaca szkote ksigzka I. Illicha Spoteczeristwo bez szkét. Forma ta-
godniejsza w tym nurcie jest powotywanie alternatywnych rozwiazan edu-
kacyjnych. W odniesieniu do szkolnictwa muzycznego w Polsce stanowisko
to jest raczej nieaktualne.

Trzecie stanowisko to przeswiadczenie o koniecznosci reformowania
szkoty. Przy zachowaniu ram strukturalnych i organizacyjnych postuluje sie
dokonywanie zmian w zakresie tresci, metod, form i sSrodkéw pracy dydak-
tyczno-wychowawczej. W literaturze mowi sie o szkole ustawicznie dosko-
nalonej (Kupisiewicz, 1985). To stanowisko jest najblizsze sytuacji szkol-
nictwa muzycznego w Polsce. W okresie powojennym szkola muzyczna
przeszla juz rézne reformy, ktére rozmaicie oceniano i nie do korca spraw-
dzono. Istnieje niedosyt dogtebnej dyskusji na temat reform w szkolnictwie
muzycznym. Zagadnienie to opisat w swoich pracach Wojciech Jankowski
(1979, 2002). Od 1 wrzesnia 2014 roku jest wprowadzana w pierwszych
klasach reforma szkolnictwa muzycznego I i II stopnia. Jej wdrozenie po-
przedzone bylo pilotazem, realizowanym w SM I od 2012, a w SM II -
od 2013 roku, i jego ewaluacja. Srodowisko muzyczne jest ta reforma bar-
dzo poruszone i jednocze$nie podzielone w jej ocenie. Konieczna jest wiec
wspolpraca pomiedzy Ministerstwem Kultury i Dziedzictwa Narodowego,
jako czynnikiem inicjujacym konieczna reforme, i sSrodowiskiem nauczy-
cielskim, ktore bedzie te reforme realizowac.

Szkoly muzyczne II stopnia — problemy podstawowe

Przedstawiany Raport dotyczy szkolnictwa muzycznego II stopnia
w Polsce. Stanowi kontynuacje raportu o stanie szkolnictwa muzycznego
I stopnia. We wprowadzeniu do raportu o szkotach muzycznych I stopnia
W. Jankowski przedstawil syntetycznie geneze systemu szkolnictwa mu-
zycznego i do tego tekstu mozna sie odwotywaé réwniez w tym raporcie
(Jankowski, 2012). Polskie szkolnictwo muzyczne ma dtuga tradycje, sie-
gajaca XVIII wieku. Na temat historii szkolnictwa muzycznego zachowato
sie wiele ciekawych i pouczajacych dokumentéw godnych przeanalizowa-
nia i wyciagniecia wnioskéw dla wspoétczesnosci (Jankowski, 2002; Pro-
snak, 1976). Najbujniej rozwinelo si¢ ono w powojennej Polsce i zyskato
uporzadkowane podstawy organizacyjne, prawne i programowe. Stato sie
szkolnictwem panstwowym, bezptatnym, a tym samym stosunkowo sze-
roko dostepnym. W okresie powojennym panstwowe szkolty muzyczne
ukonczyto bardzo wiele oséb. Sa wsrdd nich liczni absolwenci, ktérzy od-
niedli i odnosza wielkie sukcesy artystyczne w kraju i za granica, a takze
rzesze rozmitowanych w muzyce melomandéw i oséb uprawiajacych mu-
zyke amatorsko na wysokim poziomie. Nalezy podkresla¢, ze szkolnictwo



10 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego II stopnia

muzyczne jest naszym wielkim narodowym dorobkiem i z calg pewnoscia
jest w nim ,,ukryty skarb”.

System szkolnictwa muzycznego w Polsce jest trzystopniowy — podsta-
wowe szkoly muzyczne, gimnazja i licea oraz wyzsze uczelnie muzyczne.
Szkoty podstawowe i srednie sa albo popotudniowymi szkotami muzycz-
nymi, albo szkotami taczacymi nauczanie muzyczne i nauczanie ogdlno-
ksztatcace (PSM I lub II stopnia, OSM I lub II stopnia). Atutem polskich
szkot muzycznych jest rozbudowany program szkolenia muzycznego — na-
uka gry na instrumencie jest potaczona z przedmiotami ogélnomuzycznymi
rozszerzajacymi i poglebiajacymi umiejetnosci, a takze przekazujacymi sze-
roka wiedze muzyczna. Taki swoisty rozmach ksztalcenia zapewnity pan-
stwowe szkoty muzyczne. Powstajace od lat 90. szkoty prywatne ida po-
dobng droga, cho¢ oczywiscie nie wszystkie. Tak funkcjonujace szkolnic-
two muzyczne jest nasza duma, a takze przedmiotem podziwu muzykéw
z innych krajéw. Polscy muzycy pracujacy w krajach zachodnich podkre-
slaja, ze tamtejsze zespoly muzyczne chetnie przyjmuja instrumentalistéw
z Polski, nie tylko z powodu ich sprawnosci w grze, cho¢ to jest oczywiscie
sprawa podstawowa, ale takze z powodu ich wszechstronnego wyksztatce-
nia muzycznego, co procentuje jakoscia pracy zespotu.

Przez ponad 60 lat system szkolnictwa muzycznego funkcjonowatl we-
dtug wypracowanego po wojnie modelu. Wszystkie wprowadzane zmiany
byly niewielkie i nie zaburzaly pierwotnej koncepcji. Obecnie stwierdzono,
ze nadszed! czas, aby dokladniej przyjrzec¢ sie temu modelowi, zwlaszcza ze
od 1 wrzesnia 2014 r. sukcesywnie wprowadzana jest reforma szkolnictwa
muzycznego.

Szkoly muzyczne maja swoja specyfike. Wsréd wielu cech wyrédzniaja-
cych ten typ szkoly jako jedne z najwazniejszych mozna przywota¢ dwie.
Punktem odniesienia dla catej dziatalnosci szkoly jest muzyka artystyczna,
co jest niestychanie istotne w czasach dramatycznie obnizajacego sie po-
ziomu kultury w spoteczenstwie. W szkole muzycznej istnieje niezmienny
od wiekoéw sposdb nauczania muzyki w relacji mistrz — uczen. Role mistrza
pehlia przede wszystkim nauczyciele instrumentu i sa dla uczniéw w bar-
dzo wysokim stopniu osobami znaczacymi. Relacja ta wptywa na wiele sfer
zycia i jest na tym poziomie intensywnosci niespotykana w szkotach innego
typu. Znaczenie problemu zwielokrotnia jeszcze fakt, ze tylko w szkole
muzycznej nauczanie gry na instrumencie odbywa sie indywidualnie. Oso-
bami znaczacymi moga by¢ takze, cho¢ w mniejszym stopniu, nauczyciele
innych przedmiotéw muzycznych. Pracujac z uczniem indywidualnie lub
w bardzo matych grupach, nauczyciel muzyk staje sie prawdziwym men-
torem i modelem (Konaszkiewicz, 2002; Necka, 2001). Moze takze, nie-
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stety, swoja postawa zaprzeczy¢ idei mistrza. Kluczowa rola nauczyciela,
a w szczegolnosci nauczyciela instrumentu, bedzie omawiana przez catq
czes$¢ raportu oparta na badaniach. We wspomnianym wcze$niej raporcie
pod redakcja Jacques’a Delorsa, dotyczacym catosci spraw edukacyjnych
na Swiecie, takze wspomina sie o tym, ze nic nie zastapi relacji miedzy
nauczycielem a uczniem, opartych na autorytecie i dialogu (Delors, 1998).
Szkota muzyczna II stopnia jest uznana za szkote zawodowa i absolwent
po zdaniu egzaminu dyplomowego uzyskuje tytul zawodowy muzyka. W
Rozporzadzeniu Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 2 lipca
2014 r. w sprawie podstaw programowych ksztatcenia w zawodach szkol-
nictwa artystycznego w publicznych szkotach artystycznych zamieszczono
wspolne efekty ksztalcenia po zakonczeniu nauki w szkole muzycznej II
stopnia (Dz. U. z 2014 r. poz. 1039). Pokazuja one postulowane wyposa-
zenie ucznia szkoty muzycznej II stopnia. Warto przywotac¢ te liste docelo-
wych efektéw, ktore zaktadaja, ze uczen:
1) szanuje dziedzictwo narodowe wilasnego i innych narodéw;
2) przestrzega zasad kultury i etyki, prawa autorskiego oraz innych ak-
téw prawnych zwigzanych z ochrona débr kultury;
3) zna historie dziedziny artystycznej, w ktérej obszarze dziata;
4) posiada wiedze niezbedna do prawidlowej realizacji zadan praktycz-
nych w dziedzinie artystycznej, ktérg reprezentuje;
5) zna zwigzki miedzy swojq i innymi dziedzinami sztuki;
6) aktywnie uczestniczy w zyciu kulturalnym,;
7) prezentuje swoje dokonania;
8) kreatywnie realizuje zadania, wykazujac sie wrazliwoscia artystyczna;
9) potrafi oceni¢ jako$¢ wykonywanych zadan;
10) realizuje indywidualnie i zespolowo zadania i projekty artystyczne
w zakresie wyuczonej specjalnosci;
11) pracuje w zespole w ramach przydzielonych zadan, biorac wspétod-
powiedzialnos¢ za efekt koncowy wspdlnej pracy;
12) nawiazuje kontakty i wspolpracuje z muzykami zespotu;
13) buduje relacje oparte na zaufaniu;
14) prezentuje aktywng postawe w dziataniu;
15) potrafi organizowac swoja prace;
16) dba o bezpieczne i higieniczne warunki swojej pracy oraz o kondycje
fizyczng i zdrowie;
17) konsekwentnie dazy do celu;
18) przewiduje skutki podejmowanych dziatan;
19) stosuje sposoby radzenia sobie ze stresem, w szczegdlnosci z trema;
20) aktualizuje wiedze i doskonali umiejetnosci zawodowe;
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21) wyszukuje, dokonuje wyboru i oceny informacji zawartych w réznych
tekstach kultury;

22) wykorzystuje technologie informacyjna i komunikacyjna w realizacji
zadan artystycznych do poglebiania wiedzy i doskonalenia umiejetno-
sci;

23) jest przygotowany do kontynuowania nauki;

24) pracuje nad wlasnym rozwojem artystycznym i zawodowym,;

25) potrafi $wiadomie okresli¢ swoje mozliwosci.

Jak wynika z powyzszego tekstu, szkotom muzycznym II stopnia po-
stawiono bardzo wysokie wymagania. Nasuwa sie pytanie o szeroki kon-
tekst mozliwosci ich realizacji. Z punktu widzenia psychologicznego postu-
luje sie, aby ,,odleglos¢” pomiedzy postulowanymi celami a rzeczywistoscia
nie byla zbyt wielka, gdyz cele bardzo odlegte od rzeczywistosci zostana
uznane za niemozliwe do realizacji. Nie moze by¢ rowniez za mata, aby
cele nie zostaly uznane za zbyt fatwe do realizacji, mato ambitne i mato
atrakcyjne.

Prezentacja raportu

Raport powstatl z inicjatywy Instytutu Muzyki i Tanca jako wynik na-
rastajacych rézniacych sie opinii o szkolnictwie muzycznym — od wielkich
pochwat po uwagi bardzo krytyczne. Kazdy, zwiazany z tym szkolnictwem,
przyzna, ze w dokonujacych sie ogdlnych przemianach spotecznych, doty-
kajacych zaréwno ksztalcenia, jak rynku pracy, nadszed} czas, aby polskie
szkolnictwo muzyczne podda¢ wszechstronnemu badaniu i zachowujac to,
co najlepsze, dokona¢ w nim niezbednych zmian. Konieczno$¢ tych zmian
dostrzega przede wszystkim mlodziez, stajaca przed problemem znalezie-
nia pracy po tak dtugim i absorbujacym ksztalceniu, ale takze duza czesc¢
nauczycieli. Jednakze pomimo trwajacych ponad rok konsultacji kluczo-
wych rozporzadzen (tj. ramowych planéw nauczania i podstaw programo-
wych), spotkan z przedstawicielami MKiDN i regionalnymi wizytatorami,
znaczna cze$¢ nauczycieli wykazuje niepokdj i negatywne nastawienie do
reformy. Mamy nadzieje, ze przedstawiany Raport przyczyni sie do pozy-
tywnej dyskusji na temat reformy w samym srodowisku szkét muzycznych.

Celem raportu jest:

— zaprezentowanie, na podstawie zebranych faktéw i opinii, mozliwie sze-
rokiej diagnozy stanu szkolnictwa muzycznego II stopnia,

— przedstawienie problemoéw istniejacych w funkcjonowaniu szkét muzycz-
nych II stopnia, wymagajacych podjecia, rozwigzania, zmian o réznej
skali, a w perspektywie dalszych badan,
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— zasygnalizowanie kierunku rozwoju absolwentéw szkét muzycznych II
stopnia, przede wszystkim przygotowania do podjecia studiéw na uczel-
niach muzycznych i rozwoju w zawodzie muzyka, ale takze pokazanie
absolwentéw, ktérzy nie podjeli studidw muzycznych, zdobyli inne za-
wody, lecz sa ciagle blisko muzyki poprzez muzykowanie amatorskie na
wysokim poziomie i bycie wszechstronnymi melomanami.

Raport oparty jest na kilku zrédtach informacji.

Pierwszym z nich sa dokumenty bedace w posiadaniu Centrum Edu-
kacji Artystycznej, ktére corocznie gromadzi formularze ,,Organizacji roku
szkolnego”. Wypekiaja je obowiazkowo wszystkie szkoly muzyczne podle-
gajace MKiDN. Dane te, po bardzo czasochlonnym przetwarzaniu i selekcji,
byty podstawq réznorodnych ustalen, przede wszystkim liczbowych. W wy-
szukiwanie danych wiele pracy wlozyta Lucyna Owadowska z CEA. Czes¢
dotyczaca statystyki szkolnictwa opracowata mgr Emilia Lipka (psycholog
z UMFCQC), a dane dotyczace nauczania i nauczycieli dr Matgorzata Chmu-
rzynska (muzyk, muzykolog, psycholog, adiunkt w Zaktadzie Psychologii
Muzyki UMFC).

Drugim, gtéwnym Zrédtem informacji sa wyniki ogélnopolskich badan
ankietowych. Zostaly one przeprowadzone, podobnie jak w Raporcie o szko-
tach mugycznych I stopnia, za pomoca Internetu w okresie od pazdziernika
2013 do stycznia 2014 roku. Za strone informatyczna Raportu byt odpowie-
dzialny inz. Krzysztof Szymanski z UMFC. Ankiety wystane zostaly, wraz
z pismem dyrektora CEA dr. Zdzistawa Bujanowskiego, do wszystkich 77
szkdt podlegajacych MKiDN. Wystano kilka rodzajow ankiet. Byty to:

— ankiety przeznaczone dla dyrekcji szkot,

— ankiety przeznaczone dla nauczycieli instrumentu gtéwnego,

— ankiety przeznaczone dla nauczycieli przedmiotéw ogdélnomuzycznych
(zasad muzyki, ksztalcenia stuchu, harmonii, literatury muzycznej, hi-
storii muzyki, form muzycznych),

— ankiety przeznaczone dla nauczycieli wydziatu rytmiki,

— ankiety przeznaczone dla nauczycieli Spiewu,

— ankiety przeznaczone dla nauczycieli prowadzacych zespoty kameralne,

— ankiety przeznaczone dla nauczycieli prowadzacych orkiestre,

— ankiety dla nauczycieli prowadzacych chor.

Ankiety byly opracowane we wspotpracy z nauczycielami poszczegol-
nych przedmiotéw w szkotach muzycznych II stopnia, z ktérych czes¢ pra-
cuje jednoczesnie w UMFC. Byli to: mgr Grazyna Draus, mgr Grzegorz Kos,
mgr Maja Sterczynska, mgr Piotr Wajrak i dr Magdalena Wajzner-Barska.
Na ankiety odpowiedziato 699 o0séb z 74 szkét. Dane dotyczace liczebno-
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Sci zawsze znajduja sie na poczatku rozdziatu. Catos¢ badan ankietowych
nauczycieli opracowata do raportu Malgorzata Chmurzynska.

Trzecie, uzupehiajace zZrédto informacji stanowily badania ankietowe
prowadzone w réznych okresach bezposrednio wsrdd respondentéw. Byli
nimi: absolwenci SM II (N = 654), obecnie studenci (lub absolwenci) aka-
demii muzycznych, oraz rodzice uczniéw szkét muzycznych II st. z Pozna-
nia, Glogowa, Zielonej Gdry, Wroctawia i Biategostoku (N = 31).

Absolwenci SM II tworzg w sumie trzy grupy badane. Pierwsza z nich
(N = 207) stanowia studenci UMFC w Warszawie oraz Akademii Muzycz-
nej w Gdansku, ktérzy w okresie od czerwca do listopada 2013 roku wy-
peliali ankiety zawierajace pytania dotyczace nauki w SM II. Druga grupa
(N = 237) to dawniejsi studenci AMFC w Warszawie, ktérzy w latach
2004-2006 odpowiadali ankietowo na podobne pytania. Trzecia grupa to
studenci (takze studiéw podyplomowych i studiow doktoranckich) UMFC
z lat 2011-2010 (N = 210). Tym razem przedmiotem analizy byly eseje
,uczen tworczy w szkole muzycznej”, pisane przez nich w ramach zalicze-
nia przedmiotu pedagogika. W przeprowadzaniu badan ankietowych brat
aktywny udziat mgr Jakub Hutek (pracownik Katedry Edukacji Muzycz-
nej UMFC). Cato$¢ materialéw opracowata prof. dr hab. Zofia Konaszkie-
wicz (muzyk, psycholog, pedagog, kierownik Katedry Edukacji Muzycznej
w UMECQC).

Badania ankietowe rodzicéw uczniéw uczeszczajacych do SM II prowa-
dzone byly od roku 1984 do 2013 i mialy da¢ odpowiedz na pytanie, co
z punktu widzenia rodzica jest atutem, a co wada szkoly muzycznej. Ro-
dzice proszeni byli takze o pordwnanie szkoty muzycznej ze szkota ogdlno-
ksztalcaca. Badania przeprowadzita i opracowata dr Malgorzata Sierszen-
ska-Leraczyk (muzyk, psycholog, nauczyciel akademicki w Akademii Mu-
zycznej w Poznaniu).

Raport sktada sie z trzech czesci. Pierwsza czes¢ oparta zostata na zro-
dtach faktograficznych. Przytoczone sg tam dane statystyczne dotyczace
szkdt, ich struktury, rozmieszczenia i dostepnosci spotecznej, a takze na-
uczycieli i uczniow. Zamieszczono takze informacje na temat wydziatéw
i specjalnosci, przedmiotéw obowigzkowych i nadobowiazkowych oraz
podstaw programowych.

W czesci drugiej prezentujemy obraz szkolnictwa muzycznego II st.
widziany z perspektywy réznych grup pedagogéw muzykdéw: nauczycieli
przedmiotéw gléwnych (instrumentalistéw, nauczycieli rytmiki, wokali-
stéw), przedmiotéw ogdélnomuzycznych (zasad muzyki, ksztalcenia stu-
chu, harmonii, literatury muzycznej, form muzycznych, historii muzyki)
oraz nauczycieli muzykowania zespotowego (chérdéw, orkiestr i kamera-
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listyki). Podstawa zrédlowa tej czesci sq wyniki ogdlnopolskich badan
ankietowych, dotyczacych réznych aspektéw funkcjonowania nauczycieli
i uczniéw SM II.

W trzeciej czesci problemy SM II przedstawione sg z punktu widzenia
absolwentéw SM II oraz rodzicéw uczniéw SM II.

Uzupelnieniem Raportu jest Aneks, w ktérym zamieszczono 4 teksty:
dwa z nich dotycza szkot talentu w Poznaniu (opracowanie Malgorzaty
Sierszenskiej-Leraczyk) i w Warszawie (opracowanie dr. hab. Andrzeja
Gebskiego, prof. UMFC), w trzecim oméwiono problemy psychologiczne
uczniéw SM II (M. Sierszenska-Leraczyk), a w ostatnim — losy absolwentow
szkdét muzycznych, ktérzy nie wybrali zawodowej drogi muzycznej (Z. Ko-
naszkiewicz).

Catos¢ Raportu powstawata pod redakcja naukowgq Zofii Konaszkiewicz
i Matgorzaty Chmurzynskie;j.

Jak wynika z przedstawionego obrazu, raport wymagatl wiele pracy —
zmudnego zbierania danych, czasochtonnych opracowan. Wszystkim auto-
rom rozdzialéw i wspotpracownikom, przyczyniajacym sie do adekwatno-
$ci ujmowania zagadnien i wszechstronnosci spojrzenia na poszczegdlne
tematy, nalezg sie ogromne podziekowania. Szczegdlne podziekowania na-
leza sie nauczycielom, ktérzy w wiekszosci bardzo skrupulatnie wypelniali
dtuga ankiete. Poswiecili na to wiele czasu i energii.

Wielu nauczycieli do wypelionych ankiet dodawato swoje komenta-
rze. Zdarzaly sie niezbyt mite i pelne irytacji, ale przede wszystkim byty to
komentarze zyczliwe, zawierajace podziekowanie za to, ze takie badania
maja miejsce, ze mozna wyrazi¢ swoje poglady, a takze wyrazajace chec
poznania opinii innych nauczycieli i wynikdéw catego raportu. Wielu zada-
walo pytanie, dlaczego tego rodzaju badania sa przeprowadzane dopiero
teraz. Wida¢ wiec wyraznie, ze nauczyciele zyja w pewnej izolacji, sa za-
jeci swoimi zadaniami pedagogicznymi i artystycznymi. Oczekuja szerokiej
debaty spotecznej, ktéra powinna by¢ prowadzona dla pozytku zaréwno
samych szkét muzycznych, jak i resortu.

W calym raporcie starano sie, nawiazujac do zacytowanej juz wczesniej
mysli Jerzego Kloczowskiego, by wszystkie problemy przedstawia¢ maksy-
malnie obiektywnie, bez idealizacji i tatwego pesymizmu widzacego tylko
stabosci. Namyst nad catym szkolnictwem muzycznym, a w tym przypadku
nad szkolnictwem II stopnia, ma wydoby¢ i lepiej wyeksponowa¢ ukryty
w nim skarb.
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Wykaz skrotow

CEA - Centrum Edukacji Artystycznej (dawniej COPSA)

CENSA - Centrum Edukacji Nauczycieli Szkét Artystycznych

COPSA - Centralny Osrodek Pedagogiczny Szkolnictwa Artystycznego
(obecnie CEA)

JST  —jednostka samorzadu terytorialnego

KS — ksztatcenie stuchu

MKiDN - Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego
NC — nauczyciel/e prowadzacy chor

NI — nauczyciel/e instrumentu gléwnego

NK — nauczyciel/e kameralistyki

NMZ - nauczyciel/e muzykowania zespotowego

NO — nauczyciel/e przedmiotéw ogélnomuzycznych
NOR - nauczyciel/e prowadzacy orkiestre

NR — nauczyciel/e z wydziatu rytmiki

NW - nauczyciel/e Spiewu

OSM - ogdlnoksztalcaca szkota muzyczna

PO — przedmiot/y ogélnomuzyczny/e

PSM - panstwowa szkota muzyczna

SM1 - szkota/y muzyczne I stopnia

SMII - szkola/y muzyczna/e II stopnia
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1 | Szkoty muzyczne w Polsce — statystyka
i niektdre aspekty ich funkcjonowania

Emilia Lipka

1.1. Statystyka i struktura szkolnictwa muzycznego II stopnia

Na system szkolnictwa muzycznego w Polsce (tabela 1.1) skladaja sie
szkoly publiczne, podlegajace Ministerstwu Kultury i Dziedzictwa Naro-
dowego (MKiDN) lub Jednostkom Samorzadu Terytorialnego (JST), oraz
szkoty niepubliczne — prywatne, posiadajace (lub nie) uprawnienia szkot
publicznych. Prowadzone sa one przez fundacje, stowarzyszenia, zwiazki
wyznaniowe lub osoby fizyczne.

Tabela 1.1. Publiczne i niepubliczne szkoly muzyczne (rok szk. 2013/2014)

Szkoty publiczne Szkoly niepubliczne
Typ szkoly . Razem Z uprawn. bez uprawn. | Razem | Ogétem
MKIiDN ST szkoly publ. | szkoly publ.
SMIillst. 215 95 310 95 132 227 537
SMII st. 77 19 96 32 33 65 161

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych CEA.

Z danych przedstawionych w Raporcie o stanie szkolnictwa muzycznego
I stopnia (Jankowska, 2012) wynika, ze szkoly muzyczne stopnia podsta-
wowego i Sredniego stanowig okoto 80% wszystkich szkot artystycznych
w Polsce. W sumie jest ich 537, w tym: 310 szkét publicznych (215 pod-
legajacych MKiDN i 95 prowadzonych przez Jednostki Samorzadu Teryto-
rialnego) oraz 227 niepublicznych (95 z uprawnieniami, 132 — bez).

Wsréd 215 szkét muzycznych I i II stopnia, prowadzonych przez
MKiDN, 77 to SM II, co stanowi 36% ogdlnej liczby szkét muzycznych
podlegajacych Ministerstwu. Z 95 wszystkich ,samorzadowych” szkét mu-
zycznych, 19 (20%) to SM II. Niepublicznych szkét muzycznych II stopnia
(z uprawnieniami lub bez) jest w sumie 65. Tak wiec najwiecej SM II pod-
lega MKiDN. Analogiczna struktura podziatu szkét wystepuje takze w przy-
padku SM I, co zostalo odnotowane w przytoczonym wczesniej Raporcie
(Jankowska, 2012).
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Tabela 1.2. Szkoly muzyczne II stopnia (rok szk. 2013/2014)

Szkotly publiczne Szkoly niepubliczne
Typ szkoly . Razem Z uprawn. bez uprawn. | Razem | Ogétem
MKIiDN JST szkoliy publ. szko}}lz publ.
PSMIill 50 9 59 1 3 4 63
OSMIill 5 - 5 - - - 5
ZSM 17 7 24 1 3 4 28
PSM 11, 5 3 8 30 27 57 65
OSM II
Razem 77 19 96 32 33 65 161

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych CEA.

Tabela 1.2 pokazuje, ze w zdecydowanej wiekszosci szkoty muzyczne II
stopnia to struktury faczone. Wéréd 77 szkét prowadzonych przez MKiDN
najwiecej (50) jest szkot, w ktorych wystepuje potaczenie popotudniowych
SMI1iSMII (PSMIillst.). Zespotéw Szkdt Muzycznych, za ktére uznano
placowki prowadzace réwnolegle edukacje muzyczng i ogdélnoksztaltcaca,
jest 17. Pozostate to 5 ogdlnoksztatcacych szkét muzycznych, taczacych sto-
pien podstawowy i $redni (OSM I1iII st.) oraz 5 szkét ksztalcacych wytacz-
nie na poziomie srednim, z pionem ogdélnoksztatcacym (OSM II st.) lub bez
(PSM 1I st.). Kazda z 77 szkdl, niezaleznie od tego, czy stanowi strukture
ztozona, czy pojedyncza, posiada jeden kod cyfrowy, nadany przez CEA.

Szkoét muzycznych II st. prowadzonych przez Jednostki Samorzadu Te-
rytorialnego jest zdecydowanie mniej — tylko 19. Wsréd nich takze domi-
nuja struktury taczone, w postaci PSM 1 i II st. lub ZSM, a trzy szkoly sa-
morzadowe oferujq ksztalcenie tylko na poziomie II stopnia (w Poznaniu,
Skierniewicach i Zywcu).

1.2. Rozmieszczenie i dostepnos¢ spoteczna SM 11
1.2.1. Szkoly podlegajace MKiDN

Najwiecej ,,ministerialnych” SM II (tabela 1.3) znajduje sie w woje-
woédztwach mazowieckim i §laskim (po 10), a nastepnie w wojewddztwach
wielkopolskim, t6dzkim (po 7), dolnos$laskim i matopolskim (po 6). Naj-
mniej szkot jest w wojewodztwie lubuskim, opolskim (po 2) i Swietokrzy-
skim (1).

Nie zawsze jednak wigksza liczba szkét w danym wojewddztwie jest
rownoznaczna z ich wieksza dostepnoscia spoteczna. Pomimo iz na terenie
regionu mazowieckiego funkcjonuje 10 SM II, to pod wzgledem ich dostep-
nosci wojewddztwo to zajmuje dopiero 12 miejsce w Polsce ze wzgledu
na najwieksza liczbe mieszkancéw. Najbardziej dostepne sq SM II w wo-
jewddztwie t6dzkim i podlaskim (ponizej 400 tys. mieszkancéw na jedna
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Tabela 1.3. Rozmieszczenie i dostepnos¢ spoteczna SM II podlegajacych MKiDN (rok szk.

2013/2014)
Liczba szkdt w wojewddztwie Liczba mieszkancow
2=
g =
Wojewodztwo = | = § c:;
ail = = g g K
13 N T
S| 2|28 S e a-L
Ll1o| Q& |RS| & S z g
Dolnoslaskie 3 1 1 1 6 2911045 485174
Kujawsko-pomorskie 2 | -] 1 - 3 2094090 698030
Lubelskie 4 1 - 5 2160513 432103
Lubuskie 2 | - - 2 1022257 511129
Lodzkie 5 1 - 7 2517787 359684
Matopolskie 3| -1]1 2 6 3356805 559468
Mazowieckie 6 - 3 1 10 5307277 530728
Opolskie 2 | -] - - 2 1006999 503 500
Podkarpackie 3| -1 2 - 5 2128707 425741
Podlaskie 2 | - 1 - 3 1196485 398828
Pomorskie 2 1 - - 3 2292452 764151
Slaskie 7 1 2 - 10 4606387 460639
Swietokrzyskie - =11 - 1 1270263 | 1270263
Warminsko-mazurskie 2 | - 1 - 3 1448988 482996
Wielkopolskie 5|1 -12 - 7 3463419 494774
Zachodniopomorskie 2 | -1 1 4 1719626 429907
Ogotem 50 | 5 | 17 5 77 38503100 | 500040

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CEA i GUS.

szkote). Wojewddztwo todzkie jest széstym pod wzgledem liczby miesz-
kancéw regionem Polski (ok. 2,5 mln), ale znajduje sie tam 7 szkét mu-
zycznych réznego typu, co sprawia, ze dostep do nich jest tatwiejszy niz
w wojewddztwach mniej zaludnionych, jak np. opolskim czy lubuskim (ok.
1 mln mieszkancéw), na ktérych terenie funkcjonuja po dwie SM II. Naj-
mniej dostepne sa SM II w wojewddztwach kujawsko-pomorskim (pow. 698
tys. mieszk. na jedng SM II), pomorskim (pow. 764 tys. mieszk. na jedna
SM 1I) i swietokrzyskim (powyzej 1270 tys. mieszk. na jedna SM 1II).

1.2.2. Szkoly podlegajace JST

SM 1II pod patronatem JST (tabela 1.4) sa zlokalizowane na terenie
11 wojewddztw. W wojewddztwach zachodniopomorskim, warminsko-ma-
zurskim, opolskim, podlaskim i $wietokrzyskim nie ma zadnej szkoly sa-
morzadowej, po jednej SM II dziata w wojewddztwach dolnoslaskim, po-
morskim, lubuskim, t6dzkim, lubelskim i mazowieckim, w pozostatych —
wielkopolskim, slaskim, matopolskim, kujawsko-pomorskim i podkarpac-
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Tabela 1.4. Rozmieszczenie i dostepno$¢ spoteczna SM II podlegajacych JST (rok szk.

2013/2014)
Liczba szkdt w wojewddztwie Liczba mieszkancow
2=
g =
Wojewddztwo = | = SZ
= = = = I g g5
(] N T
Si=|=52| § 5 53
Rlo|Q &S & S z g
Dolnoslaskie - =11 - 1 2911045 | 2911045
Kujawsko-pomorskie - =12 - 2 2094090 | 1047045
Lubelskie 1 - | - - 1 2160513 2160513
Lubuskie 1| - |- - 1 1022257 | 1022257
Lodzkie - -] - 1 1 2517787 2517787
Matopolskie 1| -1- - 3 3356805 | 1118935
Mazowieckie - =11 - 1 5307277 530728
Opolskie - -] - - 0 1006999 0
Podkarpackie - -] 2 2 2 2128707 | 1064354
Podlaskie - -] - - 0 1196485 0
Pomorskie 1| -1- - 1 2292452 | 2292452
Slaskie 3| - - - 3 4606387 | 1535462
Swietokrzyskie -1 =-1-1 - 0 1270263 0
Warminsko-mazurskie - -] - - 0 1448988 0
Wielkopolskie 20 - | - 1 3 3463419 | 1154473
Zachodniopomorskie - -1 - - 0 1719626 0
Ogotem 910 |7 3 19 38503100 | 2026478

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych CEA i GUS.

kim — po dwie lub trzy. Wiekszos¢ szkét samorzadowych (14) znajduje sie
w miastach powyzej 100 tys. mieszkancéw. Jedynie 3 szkoty swojq siedzibe
maja w mniejszych miastach, takich jak: Ostréw Wielkopolski, Skierniewice
(50-100 tys. mieszkaicéw), Zywiec (ponizej 50 tys. mieszkancow).

Ze wzgledu na bardzo matq liczbe muzycznych szkét samorzadowych
ich dostepnos¢ spoteczna jest zdecydowanie mniejsza niz w przypadku
szkdt prowadzonych przez MKiDN. Najstabszy dostep do samorzadowych
szkot wystepuje w wojewddztwie mazowieckim — liczacy ponad 5,3 min
mieszkancéw region ma tylko jedna taka szkote, jest to ZSM w Radomiu.
Najwiecej szkot samorzadowych znajduje sie w wojewodztwach Slaskim,
matopolskim i wielkopolskim, ale dostep do nich jest na przecietnym po-
ziomie, poniewaz regiony te naleza do najbardziej zaludnionych w kraju.
Najlepiej w tej statystyce wypadaja wojewddztwa podkarpackie, kujawsko-
-pomorskie (po dwie SM II na ok. 2 mln mieszkancéw) oraz lubuskie (jedna
szkota na ok. 1 mln mieszkancow).
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1.2.3. Niepubliczne szkoly z uprawnieniami

Wiecej niz samorzadowych jest szkét niepublicznych z uprawnieniami
szkot publicznych, ktére znajduja sie na terenie 11 wojewddztw. Wsréd
nich sa trzy ogoélnoksztalcace szkolty muzyczne, m.in. w Zespole Szkét Sa-
lezjanskich im. ks. A. Chlondowskiego w Lutomiersku i SM Ii II st. im.
F. Chopina w Bialymstoku. Najwieksza liczba szkdt niepublicznych i naj-
wyzsza ich dostepnos¢ spoteczna wystepuje w wojewddztwie podkarpac-
kim (266088 mieszkancéw na jedng szkole). Najwyrazniej istnieje tam
duze zapotrzebowanie na edukacje muzyczna II st., ktorej nie zaspokaja
pie¢ ministerialnych SM II. Duze znaczenie moga mie¢ dwie niepubliczne
SM II w wojewddztwie swietokrzyskim, poniewaz na tym terenie nie ist-
nieje zadna szkota samorzadowa, a dziata tylko jedna ministerialna. Za-
tem niepubliczne SM II moga stanowic¢ tam istotne uzupelienie muzycznej

Tabela 1.5. Rozmieszczenie i dostepnos¢ spoteczna niepublicznych SM II z uprawnieniami
szkot publicznych (rok szk. 2013/2014)

Liczba szkot w wojewddztwie Liczba mieszkancow
2=
g =
Wojewddztwo = | = g 2
S| S 52| g g CE:
S| = =53] 8 < S
£lo| 8 |Eo| & S z E
Dolno$laskie - -1 4 - 4 2911045 727761
Kujawsko-pomorskie - -] - - 0 2094090 0
Lubelskie - | - 3 - 3 2160513 720171
Lubuskie - -1 - - 0 1022257 0
Lédzkie - -13 1 4 2517787 629 447
Matopolskie -1 1 - 2 3356805 1678403
Mazowieckie - -1 3 - 3 5307277 | 1769092
Opolskie - -1 - - 0 1006999 0
Podkarpackie - | -1 8 - 8 2128707 266088
Podlaskie 1| - - - 1 1196485 1196485
Pomorskie - =11 - 1 2292452 229252
Slaskie N - 2 4606387 | 2303194
Swietokrzyskie - | - 2 - 2 1270263 635132
Warminsko-mazurskie - -1 - - 0 1448988 0
Wielkopolskie - -1 - - 0 3463419 0
Zachodniopomorskie - 1] 1 - 2 1719626 859813
Ogodtem 12|28 1 32 38503100 | 1203221

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CEA i GUS.
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oferty edukacyjnej i by¢ jedyna szansa dla tamtejszej mlodziezy na inten-
sywne ksztalcenie muzyczne.

Mata dostepnos¢ szkét niepublicznych notujemy w wojewodztwach po-
morskim, $laskim (powyzej 2 mln mieszkancéw na jedna szkote), mato-
polskim, mazowieckim (powyzej 1,5 mln) i podlaskim (powyzej 1,1 mln),
przy czym ten ostatni region ,broni sie” stabym zaludnieniem. Natomiast
w wojewddztwach wielkopolskim, warminsko-mazurskim, lubuskim, opol-
skim i kujawsko-pomorskim nie dziatajg zadne placéwki tego typu.

Tabela 1.6. Rozmieszczenie i dostepno$¢ spoteczna wszystkich SM II (rok szk. 2013/2014)

Liczba szkot w wojewddztwie | Liczba mieszkancow
2=
Wojewddztwo =2 S
z 2 ; £ 85
2| e |5 8 S 8.2
=R & S z g
Dolnoslaskie 6 1 4 11 2911045 | 264640
Kujawsko-pomorskie 3 2 0 5 2094090 | 418818
Lubelskie 5 1 3 9 2160513 | 240057
Lubuskie 2 1 0 3 1022257 | 340752
Lodzkie 7 1 4 12 2517787 | 209816
Matopolskie 6 3 2 11 3356805 | 305164
Mazowieckie 10 | 1 3 14 5307277 | 379091
Opolskie 2 0 0 2 1006999 | 503500
Podkarpackie 5 2 8 15 2128707 | 141914
Podlaskie 3 0 1 4 1196485 | 299121
Pomorskie 3 1 1 5 2292452 | 458490
Slaskie 0] 3 ]2 15 4606387 | 307092
Swietokrzyskie 1 0 2 3 1270263 | 423421
Warminsko-mazurskie 3 0 0 3 1448988 | 482996
Wielkopolskie 7 3 0 10 3463419 | 346342
Zachodniopomorskie 4 0 2 6 1719626 | 286604
Ogodtem 77 | 19 | 32 128 38503100 | 300805

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CEA i GUS.

W tabeli 1.6 zaprezentowano zestawienie wszystkich danych, co po-
zwala na oszacowanie globalnej liczby SM 1I i ich dostepnosci w kazdym
z wojewoddztw. Wynika z niej, ze najwiecej szkdt znajduje sie na terenie wo-
jewodztw $laskiego, podkarpackiego (po 15) i mazowieckiego (14). W wo-
jewodztwach mazowieckim i §laskim — regionach o najwyzszym wskazniku
zaludnienia, duza liczba szkdét nie jest réwnoznaczna z ich dostepnoscia,
ktora utrzymuje sie raczej na srednim poziomie (ok. 380 tys. mieszkan-
c6w na jedng SM II w mazowieckim i ok. 308 tys. mieszkanicéw na jedna
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SM II w slaskim). Zdecydowanie najwyzszy poziom dostepnosci wystepuje
w wojewddztwie podkarpackim (ok. 142 tys. mieszkancéw na jedna SM
1), i to gtéwnie dzieki szkotom niepublicznym. Wysoka pozycje w rankingu
dostepnosci zajmuja takze wojewddztwa: tédzkie, lubelskie, dolnoslaskie,
zachodniopomorskie i podlaskie. Najmniej dostepne SM II sg w wojewddz-
twach: opolskim, warminsko-mazurskim, pomorskim, swietokrzyskim, ku-
jawsko-pomorskim i mazowieckim. Poza tym ostatnim w pozostatych wo-
jewddztwach takze liczba SM II jest niewielka. W regionach o najmniejszej
liczbie SM 1II i najstabszej dostepnosci (tj. opolskim i warminsko-mazur-
skim) zlokalizowane sa wytacznie szkoty pod patronatem MKiDN, nie ma
tam natomiast ani szkét samorzadowych, ani niepublicznych z uprawnie-
niami.

1.3. Infrastruktura i funkcjonowanie szkdt w relacji dyrektorow

Zamieszczone w prezentowanym opracowaniu dane dotyczace niektd-
rych aspektéw funkcjonowania szkét (np. warunkéw lokalowych, infra-
struktury, dzialalnosci edukacyjnej, dziatalnosci na rzecz lokalnej spotecz-
nosci) opieraja sie na informacjach, uzyskanych z badan ankietowych dy-
rekeji 54 szkot sposrédd 77, do ktérych ankiety zostaly wystane.

1.3.1. Warunki lokalowe, infrastruktura

Warunki lokalowe wiekszos¢ dyrekcji uznata za dobre i bardzo dobre —
62%, zas$ za zte i bardzo zle — 10%. Sa to SM w Chelmie (szkota jest
w trakcie adaptacji nowego budynku), w Lodzi, w Pabianicach, w Poznaniu
i w Zaganiu.

Respondenci pytani byli o stan niektorych skltadnikow infrastruktury.
I tak, jesli chodzi pomieszczenia higieniczno-sanitarne, to wiekszos¢ dy-
rekcji ocenita ich stan jako dobry i bardzo dobry (70%), a 10% jako zly
i bardzo zly. Inne sktadniki infrastruktury ocenione zostaly znacznie nizej:
stan zaplecza socjalnego — bardzo dobry i dobry 44%, zly i bardzo zty 22%;
stan techniczny urzadzen bardzo dobry i dobry 35%, przecietny 57%.

Wyposazenie sal dydaktycznych 57% badanych uznalo za przecietne,
ale tylko 6% za zle. W przypadku sprzetu multimedialnego sytuacja jest
bardziej zréznicowana: 36% ocenilo stan wyposazenia jako dobry i bardzo
dobry, 40% jako przecietny, a 23% jako zty i bardzo zty.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze warunki lokalowe, infrastrukturalne i dy-
daktyczne sa niezle, cho¢ w kilku szkotach wymagaja one szybkiej poprawy.
Remontu kapitalnego wymaga 9 szkot, ktére mieszcza sie w obiektach nie-
speliajacych wlasciwych standardow, a wiele innych szkdt — remontu sal
dydaktycznych.
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Wiekszy problem stanowi niewystarczajaca liczba ¢wiczeniéwek. Na
ten brak czesto zwracaja uwage nauczyciele instrumentu, wskazujac, ze
uczniowie, i tak obcigzeni ponad miare, traca wiele czasu w szkole, nie
majac mozliwosci wykorzystania przerw miedzy zajeciami na ¢wiczenie.
Ponad 34% badanych skarzy sie na niewystarczajaca takze ilo$¢ sal dy-
daktycznych. Sa tez szkoty, w ktérych nie ma odpowiednich sal do zaje¢
z muzykowania zespotowego (np. w Kielcach). Osobny problem to sale
koncertowe, nieodzowne w efektywnym funkcjonowaniu SM. Ponad 20%
szkdt posiada sale o niskim standardzie, jesli chodzi o akustyke, oswietle-
nia, powierzchnie czy liczbe miejsc na widowni. Ich dyrektorzy zgtosili po-
trzebe remontu/modernizacji istniejacej lub wybudowania nowej sali kon-
certowej. Pozostate szkoty najczesciej dysponuja salami na 100-200 miejsc,
a okoto 20% moze poszczyci¢ sie duzymi salami koncertowymi, na powyzej
200 miejsc.

Warto tu wspomnie¢ o SM w Bielsku-Bialej, w ktérej zostata oddana
nowa, profesjonalnie wyposazona sala koncertowa na 340 miejsc. Budowa
zostala zrealizowana ze srodkéw finansowych programu operacyjnego In-
frastruktura i Srodowisko przy wsparciu MKiDN. Sala ma ponad 2 tysiace
metrow kwadratowych, a z catym zapleczem — ponad 10 tysiecy. Zawiera
24 sale ¢wiczen, garderoby, reprezentacyjne foyer, magazyny instrumen-
téw, zapadnie na fortepian. Widownia jest amfiteatralna, na scenie moze
jednoczesnie wystepowac orkiestra symfoniczna i 40-osobowy chor. Profe-
sjonalnie wyposazone studio nagran umozliwia swietng jako$¢ nagrywa-
nych koncertéow. Sala koncertowa stuzy przede wszystkim szkole, ale jest
rowniez miejscem, w ktédrym odbywaja sie koncerty i imprezy organizo-
wane na rzecz lokalnej spotecznosci.

Posiadanie fortepianéw koncertowych zdeklarowato blisko 70% szkot,
przy czym kilka z nich dysponuje wiecej niz jednym fortepianem kon-
certowym. Najczesciej sa to fortepiany marki Steinway, Petrof, Bechstein
i Yamaha.

Dyrektorzy widza konieczno$¢ przeprowadzenia réznego rodzaju
mniejszych inwestycji, ktore wiazg sie z codziennymi potrzebami szkoty,
a ktorych brak bardzo utrudnia jej funkcjonowanie. Najczesciej dotycza
one zakupu instrumentéw, sprzetu multimedialnego, ré6znych pomocy dy-
daktycznych, takich jak nuty, ksigzki.

Nalezy podkresli¢, ze dzieki staraniom MKiDN braki te sg stopniowo
niwelowane. Jedna ze szkol, ktéra w ramach projektu Rozwdj infrastruk-
tury kultury otrzymata nowe instrumenty: obdj, wibrafon, instrumentarium
Orffa, waltornie, harfy, klarnety, saksofony, trabke, jest SM w Bytomiu.
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1.3.2. Dzialalnosc¢ na rzecz lokalnego srodowiska, wspdlpraca ze
szkolami i instytucjami kultury w Polsce i za granica

Dziatalno$¢ na rzecz lokalnego srodowiska prowadza wszystkie szkoty
bedace respondentami ankiety. Dyrekcje szkdt dbaja o to, aby ucznio-
wie brali udzial w koncertach organizowanych dla mieszkancéw regionu,
w ktérym znajduje sie szkota. Sa to koncerty dla dzieci z przedszkoli i in-
nych szkdt, instytucji kultury, placéwek opiekunczych i szpitali, oprawy
muzyczne uroczystosci z okazji swiat panstwowych i imprez inicjowanych
przez wladze miast i regionow. Szkoty, ktdre cyklicznie organizujg koncerty
poswiecone wlasnemu miastu, to m.in. SM Kielcach (,,Szkota muzyczna
swojemu miastu”), w Lesznie, w Ostrotece, w Sanoku, w Nowym Targu.

SM w Poznaniu prowadzi edukacje kulturalna mlodziezy niepelno-
sprawnej poprzez wspoétprace z Osrodkiem Szkolno-Wychowawczym dla
Dzieci i Mlodziezy Niepelnosprawnej i szkotami specjalnymi. Niektore
szkoly, m.in. SM w Pabianicach, w Glogowie, w Pile, w Stupsku, organi-
zuja koncerty dla instytucji pomocy spotecznej, domoéw opieki, szpitali.

Dziatalnoscia szczegdlnie chetnie podejmowang przez wiele szkét sa
koncerty dla przedszkolakéw i uczniéw pierwszych klas szkoty podstawo-
wej. Audycje umuzykalniajace to czesto jedyna mozliwos¢ kontaktu z mu-
zyka klasyczng dla dzieci z przedszkoli i szkét ogdlnoksztatcacych, petnia
wiec one wazna funkcje edukacyjna. Szkoty, ktére prowadza taka dziatal-
nos¢, to m.in.SM w Bytomiu, w Elblagu, w Kielcach, w Ostrolece, w Sanoku,
w Zdunskiej Woli, w Zgorzelcu, w Inowroctawiu.

Przygotowywane przez miodziez ze szk6t muzycznych koncerty okolicz-
nosciowe, takie jak wieczory koled i jasetka w okresie $wigtecznym, letnie
festiwale w czasie wakacji czy recitale dla mieszkancow, sa elementem in-
tegrujacym spotecznos¢ i wzbogacajacym zycie kulturalne miasta i regionu.

Wspdtpraca szkot ze strukturami zewnetrznymi nie ogranicza sie do
dziatan na rzecz spotecznosci lokalnej, ale wyraza sie rowniez w otwarto-
$ci na kontakty z innymi szkotami muzycznymi, artystycznymi (baletowe,
plastyczne) i ogdlnoksztalcacymi, zaréwno w Polsce, jak i poza granicami
kraju. Sposrdd respondentéw tylko 3 szkoly nie utrzymuja zadnych kontak-
téw z innymi placéwkami oswiatowymi w Polsce.

Wigkszosci szkét muzycznych wspotpracuje z innymi szkotami w znaj-
dujacymi sie w ich regionie, sa to SM 1 i II, a takze akademie muzyczne.
Zakres tej wspotpracy obejmuje wymiane doswiadczen réznego typu, np.
zarzadzania szkota, doradztwa metodycznego dla nauczycieli, organizowa-
nia warsztatéw, seminariéw, szkolen. Szkoty prowadza wspdlne projekty
muzyczne — koncerty uczniéw i nauczycieli, konkursy, festiwale. Uczniowie
maja mozliwos¢ zaprezentowania swoich umiejetnosci w grze na instru-
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mencie przed nowym audytorium, wspdlnego muzykowania, zapoznania
sie z metodami pracy innych pedagogéw. Rozwijajaca i ciekawa dla mto-
dziezy ze szkét muzycznych moze by¢ wspdlpraca ze szkotami plastycz-
nymi i baletowymi. Spojrzenie z punktu widzenia artystow reprezentuja-
cych inne dziedziny sztuki, wspdlne projekty artystyczne z mlodzieza ze
szkét o odmiennym profilu daja szanse na wzbogacenie i znaczne rozsze-
rzenie zakresu doswiadczen mtodych muzykow.

Bardzo waznym elementem zdobywania nowych, inspirujacych do-
swiadczen i wyrazem dbatosci o wszechstronny rozwdj uczniow jest wspot-
praca polskich szkét muzycznych ze szkotami i akademiami muzycznymi
z innych panstw europejskich. Dane ankietowe wskazuja, ze blisko 80%
szkdt taka wspétprace nawigzato.

Szkoly partnerskie znajduja sie na terenie catej Europy: w Niemczech,
Czechach, Francji, Portugalii, Hiszpanii, L.otwie, Litwie, Butgarii, Rosji, Da-
nii, Wielkiej Brytanii, na Wegrzech i Stowacji. Wspétpracy miedzynarodo-
wej sprzyjaja programy Comenius i Leonardo da Vinci, ktdre realizowane
sa m.in. przez SM w Warszawie, we Wroclawiu, w Koszalinie. Wspodlpraca
opiera si¢ przede wszystkim na wymianie uczniéw miedzy zaprzyjaZznio-
nymi szkotami. Podstawowym celem tych wyjazdéw jest realizacja projek-
téw artystycznych — wspdlnych koncertéw, udziatu w miedzynarodowych
zespotach orkiestrowych, festiwalach muzycznych, warsztatach i kursach.
Jednak niezaprzeczalng warto$cia takiej wspotpracy jest réwniez mozli-
wos¢ pobytu w nowym, nieznanym regionie i okazja do zapoznania sie
z tamtejsza kultura, tradycja i jezykiem.

W dzisiejszych czasach stworzenie mozliwosci uczestnictwa w projek-
tach miedzynarodowych powinno by¢ uznane przez wszystkie szkoty za
istotny element procesu edukacji.

1.3.3. Konkursy i festiwale organizowane przez szkoly

Zdecydowana wiekszos¢ szkdt prowadzi réznorodna i bogata dziatal-
nos¢ zwigzang z organizowaniem konkursow i festiwali. Z danych ankieto-
wych wynika, Ze tylko jedna z badanych szkot nie organizuje konkurséw.
Majq one bardzo zréznicowany zasieg, poczawszy od szkolnych i miedzysz-
kolnych, poprzez ogdlnopolskie az do miedzynarodowych. Sa to przede
wszystkim konkursy wykonawcze (instrumentalne i wokalne), ale niektdre
szkoly organizuja takze konkursy teoretyczne, kompozytorskie, ksztatcenia
stuchu, czytania nut glosem, literatury muzycznej. SM w Gdansku jest or-
ganizatorem unikalnego w skali kraju Konkursu Improwizacji Jazzowej dla
uczniéw szkét muzyceznych 11 11 stopnia.
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Warto nadmieni¢, ze — obok muzycznych — organizowane sg réwniez
konkursy przedmiotowe z jezyka polskiego, angielskiego czy historii (SM
w Koszalinie, w Szczecinie), plastyczne i sportowe (Watbrzych) czy kon-
kursy wiedzy muzycznej dla szkét oswiatowych (SM w Zgorzelcu).

A oto niektére z wymienionych przez respondentéw konkursow:

Konkursy miedzynarodowe

Miedzynarodowy Konkurs Pianistyczny im. Maurycego Moszkowskiego w Kielcach,

Miedzynarodowe Spotkania Skrzypcowe im prof. Mirostawa Lawrynowicza,

Miedzynarodowy Konkurs Pianistyczny im. Haliny Czerny-Stefaniskiej i Ludwika Stefan-
skiego w Plocku,

Miedzynarodowy Konkurs Fletowy i Miedzynarodowy Konkurs Instrumentéw Detych w Ja-
strzebiu Zdroju,

Miedzynarodowy Konkurs Kompozytorski ,Patri Patriae” na utwér dedykowany Janowi
Pawltowi II w Katowicach,

Miedzynarodowy Konkurs im. J. Garsci w Stalowej Woli,

Miedzynarodowy Konkurs i Festiwal Akordeonowy w Przemyslu,

Miedzynarodowy Konkurs Pianistyczny w Zgorzelcu,

Miedzynarodowy Konkurs Instrumentéw Detych we Wroctawiu,

Miedzynarodowy Konkurs Gitarowy im. Cz. Drozdziewicza w Nowym Saczu,

Miedzynarodowe Spotkania Akordeonowe i Miedzynarodowy Konkurs Kompozytorski na
kompozycje akordeonowa w Sanoku,

Miedzynarodowy Konkurs Kompozytorski ,,In modo di Lutostawski” w Bialymstoku,

Miedzynarodowy Konkurs Skrzypcowy im. Heinricha Wilhelma Ernsta i Karola Szymanow-
skiego we Wroclawiu.

Konkursy ogdlnopolskie

Ogolnopolski Konkurs Puzonowo-Tubowy im. P. Waloszczyka w Bytomiu,

Ogdlnopolski Konkurs Gitarowy ,,Gitara na Kresach” w Chehmie,

Ogolnopolski Mlodziezowy Konkurs Smyczkowy, Ogdlnopolski Konkurs Gitarowy w El-
blagu,

Ogdlnopolski Konkurs Klawesynowy w Gdansku,

Ogolnopolski Konkurs Pianistyczny w Koninie,

Ogolnopolski Konkurs Harmoniczny im. F. Wesotowskiego, Ogdlnopolski Konkurs Smyczko-
wych Zespoléw Kameralnych im. G. Bacewicz, Ogélnopolski Konkurs Wiedzy
,Blizej Warszawskiej Jesieni” w Lodzi,

Ogodlnopolski Konkurs Puzonu i Tuby w Pabianicach,

Ogdlnopolski Konkurs Pianistyczny im. I. J. Paderewskiego, Regionalne Piotrkowskie Spo-
tkania Fletowe, Regionalny konkurs akordeonowy i zespotéw akordeonowych,
Miedzyszkolny Konkurs Pianistyczny w Piotrkowie Trybunalskim,

Ogdlnopolski Konkurs Pianistyczny ,,0d Bacha do Szymanowskiego”, Ogélnopolski Konkurs
Miniatury Skrzypcowej, Ogolnopolski Konkurs Organowy im. Mariana Sawy
w Warszawie,

Ogdlnopolski Konkurs Altéwkowy, Ogdlnopolski Konkurs Klarnetowy, Ogdlnopolski Kon-
kurs Wiolonczelowy we Wroclawiu,

Ogdlnopolski Konkurs Duetéw Fortepianowych w Zamosciu,

Ogdlnopolski Turniej Pianistyczny im. Haliny Czerny-Stefanskiej, Skrzypcowy Turniej Przy-
jazni w Zaganiu.
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Celem festiwali organizowanych przez niektore szkoty jest propagowa-
nie i upowszechnianie muzyki klasycznej, popularyzowanie gry na instru-
mentach, wymiana doswiadczen muzycznych, integracja Srodowiska mu-
zycznego regionu. Festiwale stwarzaja mozliwos$¢ prezentowania wtasnej
twdrczosci przez mlodziez i petnia funkcje edukacyjna; stuza podniesieniu
kultury muzycznej i promocji miasta i regionu.

Wsrod festiwali organizowanych przez szkoty badani wymienili m. in.
festiwale klarnetowe w Piotrkowie Trybunalskim i w Szczecinie. W Piotr-
kowie odbywa sie Ogélnopolski Festiwal Klarnetowy, a w Szczecinie — Za-
chodniopomorski Festiwal Klarnetowy, skierowany do uczniéw i studentéw
z Polski i z zagranicy. Organizatorem Ogélnopolskiego Festiwalu Fagotowo-
Obojowego im. W. Osadzina i E. Mandery oraz Ogolnopolskiego Letniego
Kursu Harfowego jest SM w Bytomiu. W Bialymstoku SM organizuje Festi-
wal Mlodych Organistow, Twdrczosci Muzycznej i Festiwal Pianistyczny.

1.3.4. Doradztwo zawodowe i poradnictwo
psychologiczno-pedagogiczne

Dyrektorzy pytani byli o to, czy szkoty organizuja dla ucznidw do-
radztwo zawodowe i czy zapewniajg im poradnictwo psychologiczno-
pedagogiczne. Okazuje sie, ze doradztwo prowadzone jest tylko w nielicz-
nych szkotach, poprzez warsztaty pod kierunkiem réznych specjalistéw, np.
pedagogéw bedacych jednoczes$nie czynnymi muzykami, muzykéw i wir-
tuozow, poprzez spotkania z pracownikami akademii muzycznych, udo-
stepnianie miodziezy informacji na temat kierunkéw studiéw muzycznych,
a takze niemuzycznych. Czes¢ szkot prowadzi zajecia we wspotpracy z po-
radniami psychologiczno-pedagogicznymi, podczas ktérych uczniowie spo-
tykajq sie z doradcg zawodowym. Sa tez szkoty, w ktérych doradztwo ogra-
nicza sie do rozmoéw z nauczycielem.

Lepiej wyglada sytuacja z poradnictwem psychologiczno-pedagogicz-
nym — dyrektorzy ponad 40% szkot deklaruja podejmowanie réznego typu
dziatan majacych na celu pomoc nie tylko uczniom, ale réwniez nauczycie-
lom w rozwigzywaniu probleméw i radzeniu sobie z sytuacjami trudnymi.
Dzialania te koncentruja sie na wspotpracy z poradnig psychologiczno-
pedagogiczna, zatrudnianiu pedagogoéw szkolnych, organizowaniu prelek-
cji, warsztatéw i spotkan grupowych z psychologami, jak i konsultacji in-
dywidualnych dla uczniéw i rodzicow. Jedna ze szkot oferuje zajecia z lo-
gopeda i zajecia kompensacyjne, zas w SM w Cieszynie w ramach zajec¢
nadobowigzkowych mtodziez ma mozliwos¢ uczenia sie podstaw psycho-
logii i pedagogiki.
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1.3.5. Kontakty z absolwentami

Ostatnim zagadnieniem, jakie zostanie w tym rozdziale przedstawione,
jest kwestia utrzymywania kontaktéw i sledzenia dalszych loséw bytych
uczniéw szkoty. Dyrektorzy pytani byli o to, czy i w jaki sposéb szkoty sta-
rajq sie podtrzymac kontakty z absolwentami. Tylko dwie z badanych szkot
nie prowadzg zadnych dziatan w tym celu. W pozostatych absolwenci za-
praszani sg do udzialu w koncertach szkolnych, warsztatach, grajg recitale,
podczas ktérych maja mozliwos¢ zaprezentowania swojego dorobku. Przy
niektdrych szkotach dzialaja kota absolwentéw, w innych prowadzone sg
kroniki i wydawane okolicznosciowe publikacje zwiazane z jubileuszami,
w ktoérych przedstawia sie sylwetki absolwentéw. Informacje na temat ich
zawodowych loséw pozyskiwane sa réwniez dzieki portalom spoteczno-
sciowym, droga mailowa, a takze przez monitorowanie przebiegu dalszego
ksztalcenia w akademiach muzycznych i innych uczelniach.

Absolwenci utrzymujq takze prywatne, osobiste kontakty z nauczycie-
lami.



2 | Nauczanie, nauczgyciele i uczniowie!

Matgorzata Chmurzynska

2.1. Wydzialy i specjalnosci w SM 1I

Ksztalcenie w zawodzie muzyka (zgodnie z rozporzadzeniem Mini-
stra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 9 grudnia 2010 r. (Dz. U.
z 2011 r. Nr 15, poz. 70) w drugim etapie edukacyjnym obejmuje ksztat-
cenie w szkole muzycznej II st. (PSM II st.) lub w ogdlnoksztatcacej szkole
muzycznej II st. (OSM 1I st.) w czterech specjalnosciach: instrumentalista
(cykl 6-letni), wokalista (4-letni), rytmika (6-letni), lutnik (6-letni).

Nie wszystkie te specjalnosci sa obecne w ofertach programowych 77
szkdt podlegajacych MKiDN. Tabela 2.1 (przedstawiona w czterech cze-
sciach na kolejnych stronach) zawiera szczegétowy wykaz wydziatéw pro-
wadzonych przez szkoly. Najwiecej jest wydzialéw instrumentalnych —
obecne one sa we wszystkich 77 szkotach. Spiewu solowego mozna uczy¢
sie w 36 szkotach, przygotowanie zas do specjalnosci rytmika oferuje 27
szkot. Jedyny w Polsce wydziat lutniczy miesci sie w OSM II st. w Poznaniu,
w szkole podlegajacej samorzadowi, a wiec nieobjetej naszymi analizami.

Program niektorych szkol rozszerzony jest o specjalnosci zwiazane
z muzyka jazzowa — pierwszy wydzial jazzu powstat w 1992 roku w war-
szawskiej PSM 1II st. przy ul. Bednarskiej. W chwili obecnej (rok szkolny
2013/2014) poza ,Bednarska” specjalnosci jazzowe wprowadzily takze
szkoly w Szczecinie (zaréwno na wydziale instrumentalnym, jak i wokal-
nych istnieja réwnolegle sekcje , klasyki” oraz jazzu) i Poznaniu (instrumen-
talistyka jazzowo-estradowa). PSM II st. przy ul. Bednarskiej przez wiele lat
byta jedyng szkolg w Polsce oferujaca ksztatcenie wokalne w specjalnosci
piosenka. Obecnie podobng oferte posiada szkota poznanska — wokalistyka
estradowa. Nalezy doda¢, ze wszystkie specjalnosci, poza instrumentali-
styka, wokalistyka i rytmika, prowadzone sa na zasadach eksperymentu.

! Wszystkie przytoczone ponizej dane dotycza stanu na rok szkolny 2013/2014.
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Wydziaty instrumentalne ksztalca specjalistéw w grze na instrumentach
klawiszowych (fortepian, organy, klawesyn), smyczkowych (skrzypce, al-
téwka, wiolonczela, kontrabas), detych drewnianych (flet, obdj, klarnet,
fagot, saksofon), detych blaszanych (trabka, waltornia puzon, tuba) i per-
kusyjnych. Ten podstawowy zestaw instrumentéw (moze poza klawesy-
nem i organami) uzupetniony jest przez bardzo popularna gitare, akordeon
i harfe. Poza standardowymi instrumentami niektdére szkoly oferuja spe-
cjalizacje z instrumentow mniej typowych, na ogoét zwigzanych z muzyka
dawng (np. skrzypce barokowe, wiolonczela barokowa, viola da gamba).
Jest to wzglednie nowy nurt, ktéry w dotychczasowych opracowaniach sta-
tystycznych (Jankowska, 1990) byt nieobecny:.

2.2. Przedmioty w SM II - obowiazkowe,
kierunkowe, nadobowiazkowe

Ramowy plan nauczania w SM II okreslony zostal w Rozporzadzeniu
Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 9 grudnia 2010 roku
(Dz. U. z 21.01.2011, poz. 69). Zawiera on wykaz przedmiotéw obowia-
zujacych wszystkich uczniéw szkoty II st., przedmioty kierunkowe, czyli
specyficzne dla poszczegdlnych wydziatéw, oraz nadobowigzkowe zajecia
pozalekcyjne.

Kluczowymi sg przedmioty gltéwne, a wiec dla sekcji skrzypiec —
skrzypce, dla sekcji fortepianu — lekcje fortepianu, dla wydzialu rytmiki —
rytmika, dla wydzialu wokalnego — Spiew. Do zaje¢ obowigzkowych na
wszystkich wydziatach naleza takze takie zajecia praktyczne, jak muzyko-
wanie zespotowe (chor, orkiestra, kameralistyka), akompaniament (zaje-
cia z akompaniatorem lub nauka akompaniamentu), fortepian dodatkowy
(z wyjatkiem sekcji fortepianu). Dla rytmiki jest to instrument gléwny
w wymiarze zblizonym do sekcji fortepianu. Tabela 2.2 zawiera wykaz obo-
wiazujacych przedmiotéw praktycznych wraz z wymiarem godzinowym
dla wydziatéw instrumentalnego i rytmiki oraz dla wydziatu wokalnego.

Pozostate przedmioty obowiazkowe zwane sa potocznie ,teorig”, cho¢
trudno ksztalcenie stuchu czy ¢wiczenia z harmonii zaliczy¢ do przed-
miotow $cisle teoretycznych. Dlatego w odniesieniu do tej grupy uzy-
wamy okreslenia ,przedmioty ogélnomuzyczne”. Ich wymiar godzinowy
jest taki sam dla wydziatu instrumentalnego i rytmiki, natomiast zmniej-
szony w przypadku wokalistéw, co zwigzane jest z krotszym, gdyz 4-letnim
cyklem ksztalcenia. Z reguly tworzone sa dla nich osobne grupy zajeciowe
(np. ksztalcenie stuchu wytacznie dla wokalistéw). Tabela 2.3 zawiera wy-
kaz obowiazujacych przedmiotéw ogdlnomuzycznych wraz z wymiarem
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Tabela 2.2. Wykaz obowigzujacych przedmiotéw praktycznych wraz z wymiarem
godzinowym. Dane za rok szkolny 2013/2014

Nazwa Wydz. . .
przedmiotu instrurzentalny Wydz. wokalny* Rytmika

Instrument / Jeden Spiew 9 g. Rytmika 12 g.
przedmiot gléwny | z instrumentéw

zamieszczonych

w tabeli 2.4 13 g.
Fortepian 3,33 g. 6g. 12 g.
Chor / orkiestra 6g. 2g. 6g.
Muzykowanie Zespot kameralny Zespot wokalny Zespot rytmiki 2 g.
zespolowe 4g 6g.
Zajecia z akompa- | Od 15-45min. wkl.1 | 8 g. -
niatorem** do 2 g. wkl. VI
Nauka akompa- 2g. - -
niamentu***
Razem ok. 28 g. 3lg. 32¢g.

* Liczba godzin tygodniowo w ciagu 4 lat nauki.

** Nie obowiazuje uczniéw, dla ktérych przedmiotem gtéwnym jest fortepian, harfa, gitara,
akordeon lub organy.

*** Wylacznie dla ucznidw, dla ktérych przedmiotem gtéwnym jest fortepian.

godzinowym dla wydziatéw instrumentalnego i rytmiki oraz dla wydziatu
wokalnego.

Tabela 2.3. Wykaz obowigzujacych przedmiotéw ogélnomuzycznych wraz z wymiarem
godzinowym. Dane za rok szkolny 2013/2014

Nazwa przedmiotu Wydz';{r;i:;?;; fntalny Wydz. wokalny**
Zasady muzyki 2 3
Ksztalcenie stuchu 12 8
Harmonia z ¢wiczeniami 6 4
Literatura muzyczna 4 -
Historia muzyki z literaturgq muzycznag 9 12
Formy muzyczne 4 4
Razem 37 31

* Liczba godzin tygodniowo w ciagu 6 lat nauki.
** Liczba godzin tygodniowo w ciagu 4 lat nauki.

Obowiazkowe zajecia kierunkowe sa specyficzne dla poszczegdlnych
wydzialéw i dostosowane do wymagan specjalizacji. Wykaz tych zaje¢
umieszczony jest w tabeli 2.4.

W ramach podsumowania w tabeli 2.5 zestawiliSmy wymiar godzinowy
dla wszystkich wydzialéw. Nie ulega watpliwosci, ze najbardziej praco-
chtonnym jest wydziat rytmiki — wymaga ponad 30% wiecej czasu niz pozo-
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Tabela 2.4. Wykaz przedmiotéw kierunkowych wraz z wymiarem godzinowym dla trzech
wydziatéw. Dane za rok szkolny 2013/2014

Przedmiot Wydziat instrumentalny/sekcja
Nauka akompaniamentu fortepian 2 g.
Improwizacja organy 2 g.
Przedmiot Rytmika
Improwizacja 10 g.
Technika ruchu 6g.
Emisja glosu 2g.
Metodyka nauczania rytmiki 6g.
Pedagogika 3g.
Psychologia 3g.
Przedmiot Wydzial wokalny
Czytanie nut gtosem 4g
Dykcja i recytacja 4g
Rytmika 4.

state sekcje/wydzialy. Zgodnie z opiniami ekspertéw rytmiczki sq najlepiej
i najwszechstronniej wyksztatconymi absolwentkami SM II. Studia konty-
nuuja na wydziatach rytmiki i najbardziej wymagajacych wydziatach teorii,
kompozycji.

Tabela 2.5. Zestawienie obowigzkowego wymiaru godzin w calym cyklu ksztaicenia dla
wszystkich wydzialéw. Dane za rok szkolny 2013/2014

. . Obowigzko iar godzin w calym
Wydziat / sekcja 2ykh¥vyksmeniag w SMII Y

Wydzial instrumentalny — instrumenty or- 64,3 g.

kiestrowe

Wydzial instrumentalny — fortepian 62 g.

Wydziat instrumentalny — organy 65,15 g.

Wydzial instrumentalny — harfa, gitara, 63,3 g.

akordeon

Wydzial rytmiki 99 g.

Wydzial wokalny (cykl 4-letni) 66 g.

Do szkolnego planu nauczania na mocy wspomnianego rozporzadzenia
moga by¢ wprowadzone pozalekcyjne zajecia nadobowigzkowe. Nie reali-
zuja one podstawy programowej, natomiast celem ich jest rozwijanie zdol-
nosci i zainteresowan uczniéw. Moga odbywac sie w réznych fazach cyklu
nauczania w wymiarze dostosowanym do potrzeb uczniéw. Dla kazdego
wydzialu opracowano zestaw takich przedmiotow (tabela 2.6).

Z ankiet wypehlianych w ramach naszych badan przez dyrekcje szkét
wynika, iz nauke gry na nietypowych instrumentach prowadza m.in.:
szkota w Bytomiu (wiolonczela barokowa i skrzypce barokowe), w Kato-
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Tabela 2.6. Wykaz pozalekcyjnych zaje¢ nadobowigzkowych dla wszystkich wydzialow.
Dane za rok szkolny 2013/2014

Przedmiot Wydziat in- Wydziat Wydziat
strumentalny wokalny rytmiki
Instrument dodatkowy + + +
Improwizacja fortepianowa glosem + jako
+ obowigzkowy
Gra a vista + - w ramach
improwizacji
Harmonia/¢wiczenia z harmonii + - +
Kontrapunkt + - +
Analiza form muzycznych + form -
wokalnych
+
Cwiczenia z kompozycji + - w ramach
improwizacji
Dyrygowanie + - jako jeden
przedmiot
Prowadzenie zespolow + -
muzycznych
Instrumentoznawstwo + - +
(z elementami instrumentacji)
Czytanie partytur + - +
Emisja glosu + + jako
obowigzkowy
Cwiczenia z fonotechniki + + +
Podstawy aranzacji + - +
Zespdt muzyki rozrywkowej + - +
Folklor + - +
Techniki kompozytorskie + - -
Zespét kameralny + - -
Wiedza o kulturze + + +
Interpretacja piosenki - + -
Ruch sceniczny + +
Konsultacje jezykowe + -
Technika mowy - + -
Elementy gry aktorskiej - + -
Taniec - + -
Historia muzyki rozrywkowej - + -
Elementy harmonii i aranzacji - + -

wicach (viola da gamba, flet traverso), w Nowym Saczu (rozek angielski,
klarnet basowy), w Nysie (eufonium — odmiana sakshornu barytonowego),
we Wroctawiu (klawikord). Natomiast przedmioty nadobowigzkowe reali-
zowane sa m.in. w Bialymstoku (techniki kompozytorskie, emisja glosu
dla organistéw), w Bytomiu (improwizacja, kompozycja z instrumentacja,
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emisja glosu, dyrygowanie, podstawy aranzacji, zespét muzyki rozrywko-
wej), w Gdansku (emisja glosu, big-band, zajecia teatralne), w GniezZnie
(¢wiczenia z kompozycji), w Jeleniej Gérze (¢wiczenia z kompozycji, pod-
stawy aranzacji, emisja glosu, elementy gry aktorskiej, ruch sceniczny),
w Jastrzebiu-Zdroju (folklor), w Kielcach (dyrygowanie, kompozycja, ze-
spot muzyki dawnej, zespot rozrywkowy), w Koninie (big-band), w Mtawie
(elementy gry aktorskiej), w Ostrotece (folklor i emisja glosu dla instru-
mentalistéw), w Piotrkowie Trybunalskim (zesp6t wokalny muzyki daw-
nej), w Poznaniu (dyrygowanie, ¢wiczenia z kompozycji, emisja glosu),
w Sanoku (metodyka gry na instrumencie), w Sochaczewie (big-band),
w Stalowej Woli (folklor), w Szczecinie (folklor, dyrygowanie, kompozy-
cja), w Warszawie (gra a vista dla pianistow), we Wroctawiu (zespoét roz-
rywkowy, dyrygentura, ¢wiczenia z kompozycji), w Zdurnskiej Woli (impro-
wizacja, emisja gtosu, piosenka, kontrapunkt, aranzacja). Dzieki tym moz-
liwosciom oferty programowe szkot moga stawac sie coraz bogatsze.

2.3. Podstawy programowe

Obecnie (poczatek roku szkolnego 2013/2014) w szkotach muzycznych

IT st. oraz ogdlnoksztatcacych szkotach muzycznych II st. obowigzuje pod-

stawa programowa dla drugiego etapu edukacyjnego, umieszczona w Roz-

porzadzeniu Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 9 grudnia

2010 r. (Dz. U. z 2011 r. Nr 15, poz. 70, s. 1180-1181). Okresla ona cele

ksztalcenia w trakcie nauki w SM II oraz kwalifikacje (czy raczej kompeten-

cje), jakie absolwenci poszczegdlnych wydzialéw powinni posiada¢ w mo-
mencie ukonczenia szkoty.

Dla specjalnosci muzyk instrumentalista dokument przewiduje m.in.
nastepujace kompetencje:

1. biegle czytanie nut w kluczu wiolinowym, basowym i innych, witasci-
wych dla danego instrumentu (np. klucz altowy dla altéwki);

2. umiejetnos¢ gry na instrumencie gtdwnym oraz (dla niepianistéw)
umiejetno$¢ gry na fortepianie w podstawowym zakresie;

3. posiadanie wyksztalconego stuchu muzycznego umozliwiajacego po-
prawng intonacje w grze na instrumencie (o ile instrument tego wy-
maga);

4. umiejetnos¢ praktycznego zastosowania zasad muzyki, harmonii, form
muzycznych, historii muzyki (np. interpretacja utworéw zgodna ze sty-
lem epoki);

5. umiejetnos¢ gry w zespotach kameralnych i orkiestrze lub pracy w ze-
spole wokalnym lub w chérze;
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6. przygotowanie do podjecia studiow muzycznych na wyzszym etapie
edukacyjnym (w akademiach muzycznych).

Absolwentéw wydzialéw wokalnych obowigzuja te same kompetencje
z uwzglednieniem specyfiki ,instrumentu” — a wiec tylko klucz wiolinowy
i basowy czy udziat tylko w zespotach wokalnych. Ponadto wokalista powi-
nien:

— posiada¢ umiejetnos¢ spiewu oparta na prawidtowym oddechu, wiasci-
wej technice aparatu gtosowego i intonacji;

— posiada¢ umiejetnosci aktorskie, pozwalajace na podjecie pracy w te-
atrach muzycznych.
W wyniku ksztalcenia na wydziale rytmiki absolwent (poza kompeten-
cjami wspélnymi, typowymi) powinien:

— posiada¢ wiedze teoretyczna i praktyczng rytmiki Orffa i Dalcroze’a oraz
przygotowanie do jej stosowania w pracy z dzie¢mi;

— posiada¢ umiejetnos¢ improwizacji fortepianowej;

— posiada¢ praktyczng umiejetno$¢ tworzenia interpretacji ruchowych
utworédw muzycznych;

— posiada¢ podstawowa wiedze o choreografii;

— gra¢ na fortepianie na poziomie pozwalajacym na swobodne improwizo-
wanie i akompaniowanie na zajeciach ruchowych;

- posiada¢ umiejetnos$¢ prowadzenia zaje¢ muzyczno-ruchowych w przed-
szkolach i innych instytucjach upowszechniania kultury.

Dokument zawiera takze tresci nauczania, ktére wytyczaja gtéwne kie-
runki dziatan dydaktycznych nauczycieli. Dla specjalnosci muzyk instru-
mentalista i muzyk wokalista wsréod tresci nauczania w zakresie przed-
miotu gléwnego wymienia sie m.in. wiedze z zakresu historii instrumentu
(historii wokalistyki), prawidlowy aparat gry (prawidtlowe funkcjonowanie
organu glosowego), umiejetnosci techniczne (technika spiewu) obejmujace
biegtos¢, swobode artykulacyjna, wiedze dotyczaca interpretacji utworéow
muzycznych, czytanie a vista, samodzielna prace nad utworem, praktyke
estradowa (z uwzglednieniem obycia estradowego, technik koncentracji,
pokonywania tremy, zapamietywania), muzykowanie zespolowe, program
dyplomowy na zakonczenie edukacji.

Dla specjalnosci rytmika tresci nauczania przedmiotu gtéwnego obej-
muja m.in.: historie rytmiki, budowe ciata ludzkiego, metode Dalcroze’a,
odtwarzanie ruchem elementéw muzyki, metrorytmike, realizacje kompo-
zycji przestrzenno-ruchowych.

Poza przedmiotami gléwnymi, treSci nauczania okreslone sa dla wszyst-
kich obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych. Dla przedmiotéw ogdlnomuzycz-
nych, wspélnych dla wszystkich specjalnosci, sq one nastepujace:
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Ksztalcenie stuchu

Rozpoznawanie stuchowe interwatéw, akordéw, gam i skal.
Rozpoznawanie i notacja struktur metrorytmicznych.
Czytanie nut gtosem.

Zapisywanie dyktand.

Analiza stuchowa przyktadéw z literatury muzyczne;.
Ksztaltowanie pamieci i wyobrazni muzyczne;j.

Zasady muzyki

Cechy materiatu dZzwiekowego i elementy notacji muzyczne;j.
Skale:

— systemu dur-moll,

— modalne,

— pozostate.

Metrorytmika.

Interwaty i akordy.

Agogika, dynamika, artykulacja.

Podstawowe elementy muzyKki.

Harmonia

Akordyka.

Konstrukcje harmoniczne.

Dzwieki obce i figuracja.

Modulacja.

Analiza harmoniczna.

Faktura instrumentalna.

Tendencje przezwyciezania systemu dur-moll i ksztaltowania sie¢ harmo-
niki atonalne;j.

Literatura muzyczna

. Utwory reprezentatywne dla:

— kolejnych epok,
— czotowych kompozytordw,
— gléwnych form, gatunkdéw i styléw muzycznych.

. Elementy muzyki, faktury muzyczne, elementy i sposoby ksztaltowania

formy muzyczne;j.

. Instrumenty muzyczne, glosy ludzkie, rodzaje zespoldéw muzycznych

i ich zastosowania w praktyce wykonawczej réznych epok.

. Cechy polskiej muzyki ludowej. Muzyka ludowa w twérczosci artystycz-

nej.

. Funkcje muzyki.

Chronologia dziejow muzyki.
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W zakresie tresci nauczania dla historii muzyki, w poréwnaniu z pod-
stawami programowymi z wcze$niejszych rozporzadzenia, zaszly zmiany
polegajace na wprowadzeniu dwdch poziomoéw nauczania: podstawowego
i rozszerzonego. Ponizej prezentowany jest poziom podstawowy, a tresci
Z poziomu rozszerzonego sa wyrdznione.

1. Terminy i pojecia niezbedne do opisu, analizy i interpretacji historii
muzyki.

2. Chronologia epok, szkét kompozytorskich, osrodkéw artystycznych, sty-
16w, postaci w muzyce:

a) starozytnej Grecji;

b) sredniowiecza;

C) renesansu;

d) baroku;

e) klasycyzmu;

f) XIX wieku (romantyzmu i neoromantyzmu);

g) wspolczesne;j.

3. Zagadnienia szczegdétowe realizowane w odniesieniu do wskazanych
wyzej epok:

a) ramy czasowe epok, okresow i stylow w muzyce;

b) kultura muzyczna epoki z odniesieniem do innych dziedzin sztuki;

¢) cechy stylu muzycznego:

— historycznego,

- lokalnego, narodowego,

— indywidualnego;

— funkcjonalnego (np. styl teatralny, koscielny),
— wykonawczego,

— stylizacja;

d) praktyka wykonawcza: instrumenty, glosy ludzkie, rodzaje zespotéw

muzycznych;

e) jezyk dzwiekowy: skale, melodyka, harmonika, metrorytmika, kolo-

rystyka, faktura;

f) techniki kompozytorskie, sposoby ksztattowania formy;

g) podstawowe gatunki i formy muzyczne;

h) tres¢ i znaczenie w muzyce: ilustracyjnos¢ i programowos¢;

i) tworczos¢ wybranych kompozytoréw reprezentatywnych dla epoki,
stylu, osrodka, z odniesieniem do biografii;

j) podstawowe notacje muzyczne;

k) wielcy wykonawcy.

4. Analiza 7Zrédet nutowych, dzwiekowych, ikonograficznych i tekstéw

o muzyce w kontekscie stylistycznym i historycznym.
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Dla obowiazkowych przedmiotéw kierunkowych najwazniejsze tresci
nauczania sg nastepujace:

— nauka akompaniamentu dla pianistow (granie a vista, wspdtpraca z soli-
sta, wspolpraca w ramach tria, kwartetu, kwintetu i in.);

— improwizacja organowa dla organistéw (np. realizacja basso continuo,
improwizacja homofoniczna i polifoniczna, ¢wiczenia z kompozycji);

— improwizacja fortepianowa dla rytmiczek (improwizowanie w réznych
stylach, do przebiegéw rytmicznych, do réznych ¢wiczen ruchowych,
sposobow poruszania sie);

— fortepian obowiazkowy (dodatkowy) dla niepianistéw (tresci zblizone
do nauki na innych instrumentach);

— zespot kameralny, wokalny (rozwijanie mozliwosci wykonawczych
i umiejetnosci pracy w zespole);

— zespot rytmiki (praca w zespole, interpretacje ruchowe);

— dykcja i recytacja dla wokalistow (np. podstawy techniki méwienia, po-
prawna wymowa, interpretacja tekstu);

— czytanie nut glosem dla wokalistéw (prawidlowe czytanie tekstu nuto-
wego, czytanie a vista);

— rytmika dla wokalistow (podstawowe zasady metody Dalcroze’a, tance
polskie);

— technika ruchu dla rytmiczek (réznego rodzaju ¢wiczenia wzmacniajace,
koncentrujace, relaksujace, biegi, skoki, podstawowe kroki taneczne, po-
ruszanie sie po sali po okreslonych liniach, odzwierciedlenie w ruchu kie-
runku linii melodycznej, rytmu, tempa dynamiki, koordynacja réznych
rodzajow ruchu, komponowanie ruchu w przestrzeni);

— emisja gtosu dla rytmiczek (opanowanie poprawnego $piewu, interpre-
tacja piosenek);

- metodyka nauczania rytmiki (koncepcje wychowania muzycznego, me-
todyka prowadzenia zaje¢ rytmiki w przedszkolach i innych placéwkach
wychowania pozaszkolnego);

— pedagogika i psychologia dla rytmiczek (tresci dotycza wiedzy z dy-
daktyki, psychologii ogdlnej, wychowawczej, spotecznej, motywacji, po-
znawczej, emocji, osobowosci, rozwojowej, a takze psychologii muzyki).

Tresci nauczania dla muzykowania zespotowego:

— chér (rozwijanie techniki wokalnej, poczucia estetyki i wrazliwosci na
jakos¢ dzwieku, zamitowania i umiejetnos$ci pracy w zespole, poszerzanie
znajomosci repertuaru choralnego, ksztattowanie dyscypliny artystycznej
i poczucia odpowiedzialnosci);
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— orkiestra (rozwijanie umiejetnosci wykonawczo-instrumentalnych, umie-
jetnosci wspélpracy w zespole, poszerzanie znajomosci repertuaru or-
kiestrowego, ksztattowanie dyscypliny artystycznej i poczucia odpowie-
dzialnosci).

Zoperacjonalizowane tresci nauczania to zakladane osiagniecia ucznia.
Sa one uporzadkowane zgodnie z ukladem tresci nauczania i tworza bar-
dziej szczegdtowe zapisy w zakresie poszczegolnych specjalnosci. W przy-
padku wydzialu instrumentalnego (najbardziej zréznicowanego jesli cho-
dzi o specjalnosci) osiagniecia (inaczej méwiac — kompetencje) dotycza na-
stepujacych instrumentéw (przedmiotéw) gtéwnych: fortepian, klawesyn,
organy, akordeon, gitara, harfa, skrzypce, altéwka, wiolonczela, kontrabas,
flet, oboj, klarnet, saksofon, fagot, trabka, rég, puzon, tuba, perkusja.

Ze wzgledu na uwagi zglaszane przez nauczycieli instrumentéw gtéw-
nych (vide: rozdz. 3) zamieszczamy ponizej przykladowo programy kon-
cowe obowiazujace pianistéw, skrzypkow i oboistow:

Fortepian - trzy etiudy wirtuozowskie (w tym na dwudzwigki i oktawy),
utwor polifoniczny (preludium i fuga z Das Wohltemperierte Klavier lub par-
tita w catosci), sonata klasyczna (w catosci), utwér F. Chopina, utwér do-
wolny, koncert (catos¢ lub I albo II i III czes$¢). Caly program z pamieci.

Skrzypce — dwa kaprysy (w tym jeden dwudzwiekowy), koncert, so-
nata, dwie czesci sonaty (partity) Bacha lub fantazji Telemanna, utworu
dowolnego, studia orkiestrowe — przygotowane fragmenty. Caly program
z pamieci.

Obdj — dwie etiudy, koncert, sonata, utwér dowolny, studia orkiestrowe—
przygotowane fragmenty. Jeden utwor z pamieci.

W naszych badaniach ankietowych kilka pytan dotyczyto stosunku na-
uczycieli do podstaw programowych: ktére tresci uwazaja za zbedne, zbyt
trudne dla ucznidéw, nierealizowane z powodu braku czasu. O tych kwes-
tiach piszemy w rozdziale 3.

2.4. Nauczyciele SM II w statystyce

Jednym z celéw niniejszego Raportu jest opracowanie doktadnej sta-
tystyki nauczycieli prowadzacych zajecia muzyczne w SM II. Jej gtéwnym
zrodtem sg dane bedace w posiadaniu CEA, a uzyskane z arkuszy ,,Organi-
zacja roku szkolnego”, ktére wypelniane sa przez szkoty na poczatku roku
szkolnego. Sposéb, w jaki Centrum gromadzi dane, wigze sie scisle z funk-
cja i zadaniami CEA jako organu prowadzacego i sprawujacego nadzér nad
szkolnictwem artystycznym w Polsce. Nie zawsze pozwala on jednak na
precyzyjne wyselekcjonowanie informacji istotnych z punktu widzenia ni-
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niejszego Raportu. O problemach z interpretacja danych wspomniano juz
przy poprzednim Raporcie (Chmurzynska, 2012).

Dane prezentowane sa w dwoch czesciach. Pierwsza przedstawia upo-
rzadkowane i pokategoryzowane informacje o populacji nauczycieli muzy-
kéw lub muzykologéw pracujacych w polskich SM II. Druga zawiera dane
statystyczne dotyczace liczby nauczycieli prowadzacych poszczegdlne zaje-
cia i liczby stanowisk pracy. Wszystkie te trzy wielkosci sa rézne.

2.4.1. Charakterystyka populacji

W SM II w roku szkolnym 2013/2014 pracowato ponad 38402 oséb
(dokladna liczba, jaka udato sie ustali¢, to 3846°) z wyksztatceniem mu-
zycznych lub muzykologicznym. Liczba te nie obejmuje oséb, ktére pro-
wadza zajecia kierunkowe, ale muzykami nie s (dotyczy to szczegdlnie
wydzialéw wokalnych i takich przedmiotdéw, jak dykcja i recytacja, ktdre
czesto prowadza absolwenci szkot teatralnych).

Ponad 56% populacji stanowia kobiety, mezczyzni — ponad 43% (ta-
bela 2.7). Pod wzgledem wiekowym nauczyciele sa bardzo zréznicowani —

Tabela 2.7. Rozklad pici w populacji. Dane za rok szkolny 2013/2014

Ple¢ N %
Kobiety 2186 | 56,8
Mezczyzni 1657 | 43,12
Brak danych 2
Ogdtem 3846 | 100

najstarszy urodzit sie 1927 roku, najmtodszy — w 1990. W tabeli 2.8 za-
mieszczono dane na temat wieku z podziatem na 5 kategorii wiekowych,
ktére w przyblizeniu odpowiadaja fazom rozwoju zawodowego cztowieka
dorostego (Super, 1957) i rozwoju zawodowego muzyka (Manturzewska,
1990a, 1990b). W poréwnaniu ze SM I liczniejsza jest najstarsza grupa na-
uczycieli (powyzej 65. roku zycia). Pod wzgledem dtugosci stazu dominuje
grupa pracujaca 25 lat i wiecej (tabela 2.9).

W tabelach 2.10-2.12 zamieszczono dane dotyczace wyksztalcenia,
stopni i tytuléw naukowych oraz stopni awansu zawodowego. Trzeba za-
znaczy¢, ze ukonczony wydzial/specjalizacja nie zawsze pokrywa sie z pro-
wadzonym w SM II przedmiotem. Sa np. absolwenci teorii, prowadzacy
zespol kameralny, sa zespoty kameralne prowadzone przez instrumentali-
stow.

2 Ta liczba nie obejmuje 31 wakatéw, ktére istniaty na poczatku roku szkolnego, a ktére
w pézniejszym okresie, juz po wypehieniu przez szkoly arkuszy, zostaly zapeione.
% Wszystkie dane liczbowe nalezy traktowa¢ jako wysoce prawdopodobne.
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Tabela 2.8. Rozklad liczebnosci nauczycieli wedtug kategorii wiekowych. Dane za rok

rok szkolny 2013/2014

szkolny 2013/2014

Przedziat wiekowy N %
Do 30. roku zycia 264 | 6,85
31-40 955 | 24,78
41-52 1368 | 35,63
53-64 936 | 24,34
65 i powyzej 312 8,40
Brak danych 11
Ogotem 3846 | 100

Tabela 2.9. Rozklad stazu pracy wedlug okreslonych kategorii. Dane za
Staz N %

Do 9 lat 952 | 24,75
10-17 775 | 20,15
18-24 716 | 18,62
25 lat i powyzej 1315 | 34,19
Brak danych 88 2,29
Ogdtem 3846 | 100

Tabela 2.10. Wyksztalcenie — ukoriczone studia. Dane za rok szkolny 2013/2014

Uczelnie, wydzialy, specjalnosci

Liczba nauczycieli

Wydziat instrumentalny 2868*
Wydzial jazzu (instrumentalny) 16
Teoria, dyrygentura, kompozycja 323%*
Wydziat wokalno-aktorski 132%**
Wokalistyka jazzowa 7
Rytmika 83
Edukacja muzyczna (wychowanie muzyczne) AM 248%***

Edukacja artystyczna i in. na wydziatach uniwersyteckich (uczelnie 3@
niemuzyczne)

Muzykologia 113%wwwn
Inne 7
Studia niemuzyczne (studia politechniczne, filologie, psychologia) 4
Brak wyksztalcenia wyzszego 9
Razem 3846

* W tym 60 oséb ukonczyto takze inny kierunek muzyczny.

** W tym 37 os6b ukonczylo takze inne studia: instrumentalne (8),

rytmike (4), edukacje

muzyczna/wychowanie muz. (18), studia niemuzyczne (6), muzykologie i wydz. instru-

mentalny (1).
os6b — wokalistyke jazzowa, 1 osoba — studia ekonomiczne.
% W tym 16 0s6b takze po wydziatach instrumentalnych.
** W tym 7 os6b — licencjat z fortepianu AM.

wxssss Wotym 11 osob inne studia w AM.

W tym 4 osoby ukonczyly takze inny kierunek muzyczny, 1 osoba — muzykologie, 6
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Tabela 2.11. Stopnie i tytuly naukowe. Dane za rok szkolny 2013/2014

Tytut N
Profesor 82
Doktor habilitowany 43
Doktor 206
Magister 3480
Licencjat 26
SMII st. 9
Razem 3846

Tabela 2.12. Stopnie awansu zawodowego. Dane za rok szkolny 2013/2014

Stopien awansu N %

Dyplomowany 1489 38,70
Mianowany planujacy awans w br. 117 3,04
Mianowany 1313 34,13
Kontraktowy planujacy awans w br. 97 2,52
Kontraktowy 687 17,86
Stazysta 141 3,67
Brak danych 2

Razem 3846 100

2.4.2. Nauczyciele SM II — prowadzone zajecia

W niniejszym podrozdziale przedstawiono dwa rodzaje statystyk: sta-
tystyke nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw i statystyke stanowisk.
Uwzgledniaja one rézne sytuacje zwigzane z pracq nauczyciela SM. Moze
on bowiem:

a) prowadzi¢ jeden przedmiot w kilku placéwkach — mamy wtedy jedng
osobe, ale kilka stanowisk pracy;

b) prowadzi¢ w jednej placowce rézne przedmioty — mamy jedna osobe,
ale wieksza liczbe nauczycieli od poszczegdlnych przedmiotéw;

¢) prowadzi¢ ten sam przedmiot w jednej placéwce o strukturze ztozonej;
woéwczas rejestrowany jest dwa razy: osobno w PSM i OSM (mimo ze
obie jednostki kodowane sg jako jedna placéwka) — takich rekordéw,
wedlug wyliczen CEA, dokonanych specjalnie dla potrzeb Raportu, jest

1206;

d) taczy¢ mozliwos¢ a, bi c.

Sporadycznie w dokumentacji CEA pojawiaja sie przypadki (wynikajace
raczej z btedu ludzkiego), kiedy ci sami nauczyciele, uczacy tego samego
przedmiotu i w tej samej jednostce szkolnej, rejestrowani sa wiecej niz je-
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den raz. Nie sg to jednak sytuacje na tyle czeste, aby wptywaly w spos6b
istotny na wyniki.

Z powodu tych wszystkich uwarunkowan w zaleznosci od przyjetych
kryteridw statystyki moga sie znacznie r6zni¢. W niniejszym Raporcie posta-
nowiono wylaczy¢ z obliczen sytuacje (c). Niemniej mozliwos¢ prowadze-
nia przez jednego nauczyciela wielu przedmiotéw w tej samej lub innych
szkotach albo tego samego przedmiotu w réznych szkotach powoduje, ze
liczba nauczycieli SM II — czyli 3846 — jest znacznie mniejsza od liczby
stanowisk/miejsc pracy. Po odjeciu 1206 powtdrzen i 31 wakatéw nieobsa-
dzonych na poczatku roku szkolnego wynosi ona 7184.

Przy tak réznorodnych warunkach pracy niemozliwe staje sie okresle-
nie, ilu nauczycieli jest pelnozatrudnionych, a ilu niepelnozatrudnionych
(dlatego uzywamy terminu stanowisko czy miejsce pracy, a nie etat). Staty-
stycznie jeden nauczyciel zajmuje 2,19 stanowiska, ale zdarzaja sie i takie
przypadki, kiedy nauczyciel prowadzi 6 przedmiotéw w dwéch szkotach, co
powoduje, ze zajmuje w sumie np. 9 stanowisk pracy (i tyle razy pojawia
sie w wykazach).

Wielkim wyzwaniem jest takze precyzyjne wskazanie liczby oséb (a nie
stanowisk) uczacych poszczegdlnych przedmiotéw. Stad dane te, jesli wy-
stepuja, nalezy traktowac jako przyblizone, natomiast w przypadku zbyt
duzych watpliwosci zostaly one pominiete.
2.4.2.1. Przedmioty/instrumenty gléwne

W tabelach 2.13-2.16 zamieszczono dane dotyczace liczebnosci zajec
i nauczycieli przedmiotéw/instrumentéw giéwnych. W tabelach dotycza-
cych instrumentéw dawnych i instrumentow/przedmiotéw jazzowych (ta-
bele 2.15 i 2.16) nie wprowadzono kategorii ,,stanowiska”, gdyz specjalno-
sci te stanowia wciaz rzadkos¢ w szkotach muzycznych. Nauczyciele uczg
wiec w jednej placéwce, gdyz druga z takimi specjalnosciami moze by¢
oddalona o kilkaset kilometréow.

Tabela 2.13. Przedmioty/instrumenty gtéwne. Dane za rok szkolny 2013/2014

Przedmiot gléwny Liczba stanowisk
Instrument gtéwny 2550
Rytmika 45
Spiew solowy 111
Instrument dawny/gt. 13
Instrument/wokalistyka jazzowa 21
Razem 2740
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Tabela 2.14. Zajecia z instrumentu gtéwnego. Dane za rok szkolny 2013/2014

Liczba oséb uczacych na
Instrument gléwny poszczegolnych Liczba stanowisk

instrumentach gtéwnych
Fortepian 498 571
Skrzypce 360 418
Flet 141 158
Wiolonczela 140 161
Gitara 132 155
Klarnet 118 136
Akordeon 106 117
Perkusja 100 113
Trabka 89 101
Altéwka 76 84
Saksofon 69 81
Kontrabas 67 73
Organy 63 69
Obdj 56 62
Puzon 57 66
Fagot 50 52
Rég 48 53
Harfa 18 19
Klawesyn 17 17
Tuba 11 13
Klawikord 1 1
Sakshorn/eufonium 3
Inne 27
Razem 2219* 2550

* Suma ta moze by¢ niedoszacowana.

Tabela 2.15. Nauczyciele instrumentu dawnego (gléwnego). Dane za rok szkolny

2013/2014

Instrument dawny (gtéwny)

Liczba oséb uczacych

Skrzypce (skrzypce barokowe)

3

Flet traverso

Viola da gamba

Flet prosty

Obdj barokowy

Rég naturalny

Wiolonczela barokowa

Lutnia

=== =N NN

Razem
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Tabela 2.16. Nauczyciele wydzialu jazzowego. Dane za rok szkolny 2013/2014

Przedmiot gléwny

Liczba oséb uczacych

Instrument jazzowy (gtéwny)
— fortepian

— perkusja

— gitara

— kontrabas

— saksofon

— flet

— trabka

— puzon

Wokalistyka jazzowa

W= == DNDNDWWU

Razem

\S]
=

2.4.2.2. Przedmioty ogdélnomuzyczne i praktyczne

W tabeli 2.17 i 2.18 zamieszczono dane dotyczace liczebnos$ci nauczy-
cieli i zaje¢ z obowigzkowych przedmiotéw ogélnomuzycznych oraz z mu-
zykowania zespotowego. W jednym i w drugim przypadku kolumna druga
nie zostala zsumowana, gdyz ci sami nauczyciele czesto prowadza rézne

Tabela 2.17. Zajecia z obowigzkowych przedmiotéw ogélnomuzycznych. Dane za rok

szkolny 2013/2014
Przedmiot Liczba os6b | Liczba stanowisk
Zasady muzyki 208 215
Ksztalcenie stuchu 300 303
Harmonia 203 206
Formy muzyczne 120 123
Historia muzyki 181 181
Literatura muzyczna 145 147
Razem - 1338

Tabela 2.18. Zajecia z muzykowania zespolowego. Dane za rok szkolny 2013/2014

Przedmiot Liczba os6b | Liczba stanowisk
Zespoty kameralne 618 626
Orkiestra 78 80
Chor 80 82
Zespot jazzowy 6 6
Zespot muzyki rozrywkowej 23 24
Zespoty wokalne - 50
Big-band 2 2
Zespot instrumentdw historycznych 1 1
Razem - 856
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zajecia ogolnomuzyczne (np. zasady muzyki, ksztatcenie stuchu i harmo-
nie) lub zajecia z muzykowania zespotowego.
2.4.2.3. Pozostale przedmioty

Najliczniejszg grupa instrumentalistow sa pianisci. W tabeli 2.19 za-
mieszczono stanowiska pracy wypehliane przez te grupe muzykow. W su-
mie, po uwzglednieniu fortepianu gtéwnego, w SM II dla pianistéw prze-
znaczonych jest 2319 stanowisk pracy. Oczywiscie znaczna cze$¢ z nich
obstugiwana jest przez te same osoby.

Tabela 2.19. Wykaz stanowisk pracy dla pianistéw. Dane za rok szkolny 2013/2014

Przedmiot Liczba stanowisk
Fortepian gléwny 571
Fortepian dodatkowy/obowiazkowy 898
Nauka akompaniamentu 200
Zajecia z akompaniatorem 650
Razem 2319

Pozostala kadre pedagogiczng SM II (ponad 500 stanowisk) tworza na-
uczyciele obowigzkowych przedmiotéw kierunkowych (m.in. improwiza-
cja, technika ruchu dla rytmiki, zajecia sceniczne, dykcja i recytacja dla
wydzialu wokalnego) i przedmiotéw nadobowigzkowych (np. czytanie par-
tytur, folklor, gra a vista, kontrapunkt).

2.5. Uczniowie w SM 11

2.5.1. Uczniowie w roku szkolnym 2013/2014

Na podstawie danych CEA mozna dokladnie okresli¢, ilu uczniéw i na
jakich wydziatach ksztalci sie w SM II podlegajacych MKiDN. Tabela 2.20
zawiera dane dotyczace liczby uczniéw uczeszczajacych w roku szkolnym
2013/2014 na poszczegélne wydzialy w 77 szkotach. Najliczniejszy jest

Tabela 2.20. Liczba uczniéw na poszczegélnych wydziatach z podziatem na klasy. Dane za

rok szkolny 2013/2014
. Klasa
Wydziat i i iii v v T Razem
Wydzial instrumentalny 1825 | 1695 | 1494 | 1308 | 1147 | 1104 | 8573
Wydzial jazzu 1 - 15 15 8 7 46
Wydziat lutnictwa - - - - - - -
Wydziat rytmiki 67 77 69 53 68 56 390
Wydzial wokalny 273 235 184 156 - - 848
Liczba uczniéw ogétem 2166 | 2007 | 1762 | 1532 | 1223 | 1167 | 9857
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wydzial instrumentalny, ktérego uczniowie stanowia blisko 87% catlej po-
pulacji uczniéw szkot muzycznych II st. W tabeli 2.21 zamieszczono dane
o liczbie uczniéw na poszczegdlnych instrumentach. Zdecydowanie najwie-
cej ucznidéw ksztalci sie w grze na skrzypcach — 18% instrumentalistéw to
skrzypkowie i — nieco mniej — na fortepianie (17,5%).

Tabela 2.21. Wydziat instrumentalny. Liczba uczniéw na poszczegdlnych instrumentach
z uwzglednieniem typu szkoly. Dane za rok szkolny 2013/2014

Instrument OSM | PSM | ZSM | Razem
Skrzypce 309 670 572 1551
Fortepian 271 660 579 1510
Flet 88 287 247 622
Gitara 87 213 201 501
Wiolonczela 92 184 214 490
Klarnet 65 233 168 466
Saksofon 48 216 164 428
Trabka 48 199 139 386
Akordeon 47 211 124 382
Perkusja 52 170 147 369
Altéwka 72 133 148 353
Organy 37 117 142 296
Kontrabas 37 91 113 241
Puzon 26 111 83 220
Oboj 38 89 90 217
Fagot 24 59 85 168
Rog 29 68 67 164
Harfa 23 10 30 63
Klawesyn - - 51 51
Tuba 1 27 12 40
Skrzypce barokowe - 3 7 10
Flet traverso - 2 4 6
Flet prosty - - 5 5
Lutnia - - 5 5
Viola da gamba - 1 4 5
Eufonium - 4 - 4
Wiolonczela barokowa - - 3 3
Sakshorn 2 - - 2
Klawikord - 1 - 1
Obéj historyczny - - 1 1
Rég naturalny - - 1 1
Inne* 12
Razem 1396 | 3759 | 3406 | 8573

* Nie wyszczegdlniono konkretnych instrumentéw, ale z ankiet wynika, ze sa to np. szpinet
(Zdunska Wola), rozek angielski, klarnet basowy (Nowy Sacz).
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Najmniej liczny jest wydziat jazzowy — 46 uczniow stanowi niecate 0,5%
populacji. W tabeli 2.22 zamieszczono liczebnos$ci uczniow w poszczegdl-
nych sekcjach. Z opinii nauczycieli z naszych badan wynika, iz bedzie to
(podobnie jak rozrywka) specjalno$¢ intensywnie rozwijajaca sie w przy-
szto$ci. Jak na razie stanowi ona dominujacy dzial w niepublicznych szko-
tach muzycznych (bez uprawnien).

Tabela 2.22. Wydzial jazzowy. Liczba uczniéw w poszczegdlnych sekcjach i klasach.
Dane za rok szkolny 2013/2014

. . Klasa
Instrument/przedmiot gtéwny T T T TV IV Razem
Fortepian jazzowy -1 =11 2 |31 7
Kontrabas jazzowy -1 -13 3 |-11 7
Perkusja jazzowa - -1 2 2 12| 3 9
Flet jazzowy - =11 - - 1
Saksofon jazzowy -1 =11 1|12 - 4
Trabka jazzowa -1 =11 1 - 2
Puzon jazzowy - -1 1 - | -1 - 1
Gitara jazzowa 1|-1] 2 4 | 1] 2 9
Wokalistyka jazzowa -1 -13 2 | - 5
Razem 1| -]15|15 |8 7 46

Dla 8% ucznidow przedmiotem gltéwnym jest wokalistyka, a dla blisko
4% — rytmika. Na podstawie liczby uczniéw w klasach szdstych mozna prze-
widywac, ze w tym roku szkolnym ponad 1100 absolwentéw ukoniczy SM
II z tytutem zawodowego muzyka.

2.5.2. Przedwczesna rezygnacja uczniéw ze szkél muzycznych II st.

Dane CEA pozwalaja dokladnie okresli¢, jaki procent uczniéow konczy
SM II w danym roku szkolnym, a jaki wypada z systemu. Tabele 2.23-2.25
w drugiej kolumnie zawieraja dane z roku szkolnego 2007/2008 o liczbie
uczniéw rozpoczynajacych nauke w SM II na wydziatach instrumentalnym,
rytmiki i jazzowym, a z roku 2009/2010 — na wydziatach wokalnych. Na-
stepne dwie kolumny zawieraja dane na temat liczebnosci tych samych
rocznikéw uczniowskich po pelnym cyklu ksztatcenia w SM II, 6-letnim
lub 4-letnim (wokalisci). Kolumna ,,absolwenci” dotyczy uczniéw, ktérzy
uzyskali dyplom ukonczenia szkoty. Jak wynika z tabel, odsetek uczniéw
rezygnujacych z SM II ksztaltuje sie na poziomie okoto 45-48%, przy czym
w poszczegolnych sekcjach wydziatu instrumentalnego rozstep wynikow
jest do$¢ znaczny. Najwiekszy odpad notujemy z klas stosunkowo nielicz-
nych, np. z kontrabasu (ok. 66%), rogu (ok. 62%), tuby (ok. 73%) czy
harfy i gitary. Poza gitarg instrumenty te maja to do siebie, ze nauke gry na
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nich rozpoczyna sie duzo pézniej niz na skrzypcach czy fortepianie. Nato-
miast najmniej uczniow odchodzi z klas instrumentéw najbardziej wyma-
gajacych, takich jak skrzypce, fortepian czy wiolonczela (od 37% do 42%).
Wydaje sie, ze moze mie¢ to zwiazek z dtugotrwalym okresem ksztatcenia
na tych instrumentach i lepszym przystosowaniem sie uczniéw do ciezszej
pracy, jak réwniez lepszym przygotowaniem ogélnomuzycznym (uczniowie
ci maja mniejsze problemy z przedmiotami ogélnomuzycznymi niz inni).
Sa to rowniez instrumenty, ktére lepiej moga zaspokoi¢ wysokie aspiracje

ucznia.

Tabela 2.23. Wydzialy SM II. Liczebnosci uczniéw (absolwentéw) po pelnym cyklu naucza-

nia w SM II
Przyjeci w 2007 | Dopuszczeni | Zdali egzamin | Absolwenci
Wydziat (wokalisci do dyplomu dyplomowy W procen-

2009) 2012/2013 2013 tach
Wydziat 1705 1009 898 52,5%
instrumentalny
Wydziat jazzu 11 6 6 54,5%
Wydzial rytmiki 78 51 43 55%
Wydzial wokalny 214 130 118 55%
Razem 2008 1196 1065 53,04%

Tabela 2.24. Wydziat instrumentalny - liczebnosci uczniéw (absolwentéw) po pelnym cyklu
nauczania w SM II

Lo Dopuszczeni Zdali egzamin .
Przyjeci Absolwenci
Instrument w 2007 do dyplomu dyplomowy w procentach
2012/2013 2013

Akordeon 80 45 37 46%
Altéwka 69 43 36 52,17%
Fagot 39 23 20 51,28%
Flet 116 77 73 62,93%
Flet traverso 0 1 0 -
Fortepian 298 186 173 58%
Gitara 106 41 39 36,7%
Harfa 8 4 1 12,5%
Klarnet 111 65 55 58,56%
Klawesyn 2 0 0 -
Kontrabas 56 21 19 34%
Lutnia 2 0 0 -

Obdj 62 28 26 42%
Organy 53 31 31 58,49%
Perkusja 67 41 38 56,71%
Puzon 42 21 17 40,4%
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Lo Dopuszczeni Zdali egzamin .
Przyjeci Absolwenci
Instrument w 2007 do dyplomu dyplomowy w procentach
2012/2013 2013

Rég 35 17 13 37,14%
Rég naturalny 0 0 0 -
Saksofon 69 33 30 43,48%
Skrzypce 318 229 203 63,8%
Skrzypce barokowe 0 1 1 -
Trabka 84 43 38 45%
Tuba 7 3 2 28,57%
Viola da gamba 0 0 0 -
Wiolonczela 74 52 43 58,10%
Razem 1705 1009 898 52,67%

Tabela 2.25. Wydzial jazzowy — liczebnosci uczniéw (absolwentéw) po pelnym cyklu na-
uczania w SM II

Instrument Przyjeci Dopuszczeni do Zdali egzamin
w 2007 dyplomu 2012/2013 dyplomowy 2013
Fortepian jazzowy 1 3 3
Gitara jazzowa 2 0 0
Kontrabas jazzowy 3 2 2
Perkusja jazzowa 3 0 0
Puzon jazzowy 1 0 0
Saksofon jazzowy 0 1 1
Trabka jazzowa 1 0 0
Razem 11 6 6

Niemniej procent uczniéw rezygnujacych z SM II jest bardzo wysoki.
W rozdziale 3 i 4 zostaly przytoczone szacunki nauczycieli instrumentu
dotyczace rezygnacji uczniow przed ukonczeniem szkoty. Sg one zdecydo-
wanie zbyt niskie.
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Szkolnictwo mugyczne II st.
w opinii naucgzycieli -
wybrane problemy badawcze






Wprowadzenie

Matgorzata Chmurzynska

W tej czesci Raportu zreferowane zostang wyniki badan przeprowadzo-
nych na grupie nauczycieli muzykéw ze SM II st. od pazdziernika 2013 do
stycznia 2014 roku. Do 77 SM II podlegajacych MKiDN wystano linki do an-
kiet elektronicznych, ktére byly przeznaczone dla trzech grup nauczycieli:
1. dla nauczycieli przedmiotu gtdwnego (instrumentu gtéwnego, rytmiki,

Spiewu solowego),

2. dla nauczycieli przedmiotéw ogdélnomuzycznych (zasad muzyki, ksztat-
cenia stuchu, literatury muzycznej, harmonii, historii muzyki z litera-
tura, form muzycznych),

3. dla nauczycieli muzykowania zespotowego (chodru, orkiestry, zespotow
kameralnych).

Ankiety przeznaczone dla rytmiki byly sygnowane jako ,.ankiety dla na-
uczycieli z wydziatu rytmiki” ze wzgledu na duza ilos¢ przedmiotéw kierun-
kowych (improwizacja, zespoty, metodyka), ktdre nie zawsze prowadzone
sa wylacznie przez rytmiczki.

Podobna sytuacja zachodzi na wydziale wokalnym, ale w tym przy-
padku nie mozna bylo adresowa¢ ankiet do ,nauczycieli z wydzialu wo-
kalnego”, gdyz czes¢ przedmiotéw kierunkowych (jak dykcja i recytacja)
prowadzona jest czesto przez osoby z niemuzycznym wyksztalceniem (po
szkotach teatralnych).

Natomiast wszyscy nauczyciele przedmiotéw ogdélnomuzycznych (NO)
otrzymali ten sam wzdr ankiety, w praktyce bowiem jeden NO prowadzi
kilka przedmiotow. Stworzona zostala natomiast mozliwosc¢, aby nauczyciel
uczacy trzech przedmiotéw moégt w swoich odpowiedziach odnies¢ sie do
kazdego z nich osobno.

Wszystkie ankiety byly przygotowane w konsultacji z specjalistami
z danych dziedzin. Wszystkie zawieraly zarowno pytania bardziej ogdlne,
wspdlne dla catej grupy badanych, jak i specyficzne dla poszczegdlnych
dzialéw nauczania. Pytania wspdlne dotyczyly (oprécz socjodemograficz-
nych danych metryczkowych) takich zagadnien, jak wlasny rozwdj zawo-
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dowy (doskonalenie zawodowe, zdobywanie nowych kwalifikacji, kompe-
tencji, poziom osiagnie¢ zawodowych, poczucie satysfakcji zawodowej),
relacje miedzy nauczycielami réznych specjalnosci i wzajemnych zawodo-
wych oczekiwan, opinie o funkcjonowaniu szkoty, mechanizmach motywu-
jacych i demotywujacych, realizacje programu nauczania (pytaliSmy m.in.
o stosunek do wymiaréw godzinowych i poziomu wymagan z innych przed-
miotéw, a takze o to, ktére przedmioty nalezatoby ograniczy¢ czasowo lub
rozszerzyc).

Ankiety wypehito 644 nauczycieli z 74 szkot 1T st.:

a) 370 nauczycieli instrumentu gtéwnego,

b) 21 nauczycieli pracujacych na wydziale rytmiki,
¢) 18 wokalistow,

d) 158 nauczycieli przedmiotéw ogélnomuzycznych,
e) 32 nauczycieli kameralistyki,

f) 19 nauczycieli prowadzacych orkiestry szkolne,
g) 26 nauczycieli prowadzacych szkolne chdry.

Razem stanowig oni 16,77% catej populacji nauczycieli muzykéw z SM
II (N = 3846).

Na zakonczenie kazdej z ankiet respondent proszony byt o wskazanie
zmian, ktére jego zdaniem powinny nastapi¢ w SM II; mdgt takze sformu-
towac¢ wlasna swobodg wypowiedz. Respondenci z tej mozliwosci chetnie
korzystali, w zwiazku z czym uzyskany material z badan jest niezwykle
obszerny. W niniejszym przegladzie z koniecznosci dokonamy znacznego
ograniczenia tresci w stosunku do zawartosci ankiet. Istotnym elementem
ponizszego omowienia beda za to cytaty z wypowiedzi badanych — czasem
dostowne, czasem stanowigce kompilacje kilku wypowiedzi, ale zawsze po-
mijajace takie szczegoly czy nazwy wilasne, ktére moglyby prowadzi¢ do
zidentyfikowania respondenta. Zamieszczamy je, bo — po pierwsze — sg eg-
zemplifikacja pewnych uje¢ i tez, daja glebszy wglad w problemy i spo-
soby myslenia nauczycieli. Po drugie — wiele 0os6b wyrazalo zainteresowa-
nie tym, co na ten sam temat sadzg inni nauczyciele, np.:

— Bardzo chciatbym pozna¢ opinie innych pedagogéw w sprawie powyzszej an-
kiety. Jestem bardzo ciekawy jak inni postrzegajq szkolnictwo i co chcieli by w nim
gmienic¢/ulepszyc. Zastanawiam sie réwnieg jaki my naucgyciele — praktycy majq re-
alny wplyw na to czy cos zmieni si¢ w programach nauczania, wymaganiach eduka-
cyjnych itd.

Poza tym wielu respondentéw wyrazato watpliwos¢, czy ktokolwiek
przeczyta i wezmie pod uwage ich wypowiedzi. Pragniemy zado$¢uczy-
ni¢ tym oczekiwaniom. Na ogdt, jesli material na to pozwalat, na zakon-



Wprowadzenie 61

czenie kazdego paragrafu w podsumowaniach zamieszczone sa obszerne
fragmenty ze swobodnych wypowiedzi badanych nauczycieli.

Poszczegdlne rozdzialy bardzo réznia sie objetoscia, co wynika z liczeb-
nosci poszczegélnych grup (od 18 do 371), a w rezultacie — z ilosci danych
i rozmiaru materiatéw.

Pragniemy jeszcze raz wszystkim respondentom serdecznie podzieko-
wacé za poswiecony czas i zapewni(, ze kazda ankieta zostata przeczytana
z nalezyta uwaga. Dziekujemy takze za liczne stowa uznania za ksztalt an-
kiety, pozwalajacej nauczycielom na zastanowienie sie i refleksje nad wta-
sng dziatalnoscia pedagogiczna, oraz za nieliczne stowa krytyki, ktére po-
moga nam w przysztosci zoptymalizowa¢ metody badawcze.
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Matgorzata Chmurzynska

3.1. Nauczyciele instrumentu gléwnego

3.1.1. Wprowadzenie

Pedagog instrumentu gléwnego peni role szczegdlna w rozwoju ucznia,
zaré6wno muzycznym, jak i ogélnym. Wyniki badan pokazuja, ze jest on
jedna z najbardziej znaczacych osdb z otoczenia ucznia, a sposéb, w jaki re-
alizuje swoje zadania pedagogiczne i ksztaltuje relacje z uczniem, wptywa
na przebieg dalszego zycia zawodowego miodego muzyka (Davidson, Slo-
boda, Howe, 1996; Gliniecka-Rekawik, 2007; Konaszkiewicz, 1998, 2001,
2003, 2009; Manturzewska, 1990a, 1990b; Miklaszewski, 2001; Sloboda,
Howe, 1991; Sierszenska-Leraczyk, 2011; Sosniak, 1985a).

W Raporcie o stanie szkolnictwa mugycznego I stopnia (Chmurzynska,
2012c¢) sygnalizowalismy rozbieznos¢, jaka istnieje pomiedzy celami zato-
zonymi SM I oraz deklaracjami nauczycieli instrumentu a tym, co rzeczywi-
Scie dzieje sie podczas lekcji. NI werbalnie wyrazaja pragnienie umuzykal-
niania dzieci, dostarczania im radosSci i pozytywnych przezy¢, ale w prak-
tyce skupiaja sie gtdwnie na kwestiach warsztatowo-technicznych. Koncen-
tracja na tych zagadnieniach dokonuje sie kosztem rozwoju zainteresowan
muzycznych ucznia i ksztalttowania jego postaw wobec muzyki.

Natomiast w przypadku SM II przyjmuje sie, ze uczniowie decydujacy
sie na nauke w szkole o profilu (przynajmniej formalnie) zawodowym, sg
wystarczajaco zainteresowani i zmotywowani do gry na instrumencie. Na
wiek, w ktorym zwykle dzieci rozpoczynajgq SM II (12.-14. rok zycia), przy-
pada okres krytyczny dla rozwoju sprawnosci techniczno-wykonawczych
(Manturzewskal990a, 1990b; Sosniak, 1985a, 1985b, 1985c, 1989, 1990).
Oznacza to, ze jesli w tym czasie uczniowie nie nabedg swobody w postu-
giwaniu sie instrumentem, nie opanuja techniki gry na wysokim poziomie,
opartej na rzetelnym warsztacie, to jest mata szansa, aby w pdzniejszym
okresie udato sie im te umiejetnosci na takim poziomie posias¢. , Przegapie-
nie” okresu krytycznego, niewykorzystanie go dla rozwoju tychze spraw-
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nosci, zle prowadzona nauka, niesystematyczna praca — powoduja straty,
ktérych w poézniejszych latach nie da sie nadrobi¢ i ktére wplywajq na
poziom osiagnie¢ instrumentalno-wykonawczych. Patrzac z tej perspek-
tywy na edukacje w szkole II stopnia (a zwlaszcza w okresie gimnazjal-
nym), nalezaloby przyjaé, ze gléwnym jej celem powinno by¢ umozliwie-
nie uczniowi maksymalne skoncentrowanie sie¢ na grze na instrumencie,
solowej, zespotowej (orkiestrowej), takze a vista, ze stuchu, grze improwi-
zowanej. Wszystkie te formy muzykowania przyczyniajg sie do nabywania
coraz wigkszej swobody wykonawczej. Badania przeprowadzone wsrod na-
uczycieli instrumentu pozwalajq okresli¢, na ile ta Swiadomosc¢ obecna jest
w praktyce pedagogiczne;.

W naszych badaniach ankietowych wzieta udziat liczna grupa nauczy-
cieli instrumentu gtéwnego, w analizach uwzgledniono ankiety uzyskane
od 370 NI (14,55% populacji), ktorzy ustosunkowali sie do najbardziej
istotnych zagadnien (przy czym liczba wypowiedzi na poszczegolne te-
maty byla rézna). Wyniki oméwione zostang wedtug trzech grup zagad-
nien: (1) nauczyciel o sobie, o formach doskonalenia zawodowego, po-
trzebnych kompetencjach, zadaniach, jakie stara sie realizowa¢ itd., (2)
nauczyciel o uczniach, ich pracy, zdolnosciach i swoich wzgledem ucznia
oczekiwaniach, (3) nauczyciel o szkole i edukacji muzycznej, o innych za-
jeciach muzycznych, o przestuchaniach i konkursach, o zaletach i wadach
SM II.

Ankiety wypelnilo 181 kobiet i 168 mezczyzn (tabela 3.1), ze srednig
wieku 44 lat i srednim stazem 20 lat. Interesujacym szczegdltem w poréw-
naniu ze SM I jest brak statystycznej istotnosci réznic miedzy ptciami. Do-
minacja kobiet nauczycielek uleglta zachwianiu na rzecz wiekszej réwno-
wagi miedzyptciowej.

Tabela 3.1. Rozklad pici w badanej grupie

Ple¢ N Procent
Kobiety 181 49,0
Mezczyzni 168 45,5
Brak danych 21 5,5
Razem 370 100,0

Wszyscy badani ukonczyli uczelnie muzyczne, a zdecydowana wiek-
szos¢ — wydziat instrumentalny lub pedagogike instrumentalna. Pozostali
to absolwenci wydziatu jazzu i muzyki rozrywkowej (sze$¢ oséb), wycho-
wania muzycznego (jedna), teorii (jedna).
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Jesli chodzi o specjalnosci instrumentalne, to w grupie badanych naj-
wiecej znalazto sie nauczycieli fortepianu gléwnego, co nie odzwiercie-
dla proporcji w populacji, w ktérej najwieksza grupe stanowia nauczyciele
skrzypiec (por. tabela 3.2).

Tabela 3.2. Nauczyciele instrumentu — rozktad wedlug specjalnosci

Instrument N Procent
Fortepian 88* 24,0
Skrzypce 52 14,0
Gitara 27 7,3
Wiolonczela 26%* 7,0
Klarnet 23 6,1
Akordeon 21 5,6
Flet 20 5,3
Altéwka 18 4.8
Trabka 14 3,7
Organy 12 3,2
Perkusja 11 2,9
Saksofon 8 2,1
Obgj 8 2,1
Rég 8 2,1
Kontrabas 7 1,8
Fagot 4 1,1
Puzon Kt 0,8
Harfa 3 0,8
Klawesyn 3 0,8
Inne (niedookreslone) 10 2,7
Brak danych 14 3,7
Ogotem 371 100

* W tym fortepian jazzowy (1).
** W tym wiolonczela barokowa (1).
*** W tym puzon jazzowy (1).

Nauczyciele instrumentu coraz czesciej prowadzg zajecia takze z innych
przedmiotéw. Zjawisko to — kiedys obecne z powodu brakéw kadrowych
wylacznie w mniejszych szkotach i osrodkach (por. Jankowska, 1990) — jest
jedna ze zmian, ktéra obserwujemy w szkolnictwie muzycznym w ostatnich
latach. Ws$rdd naszych respondentéw az 46% zajmuje sie¢ nauczaniem —
poza instrumentem giéwnym - takze innych przedmiotéw. Najwiecej oséb
(30% badanych) prowadzi zespoly kameralne w réznych sktadach. Stu-
dia na wydziatach instrumentalnych nie przygotowujq do tego typu dzia-
tan, dlatego — pytajac o uczestnictwo w réznych formach doskonalenia sie
zawodowego i o kompetencje, ktérych nauczyciele pragneliby jeszcze na-
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by¢ — spodziewaliSmy sie, ze wykazg oni zainteresowanie podnoszeniem
whasnych kwalifikacji wlasnie w tym obszarze.

3.1.2. Doskonalenie zawodowe a zapotrzebowanie nauczycieli

instrumentu na nowe kompetencje

Ponad 80% badanych wzieto udziat w ostatnich latach w réznych for-

mach doskonalenia zawodowego. Najczesciej tematyka ich zwigzana jest
z wykonawstwem (metodyka, interpretacja) na instrumencie giéwnym,
cho¢ w kilkunastu wypowiedziach pojawiaja sie takze szkolenia o odmien-
nym charakterze, np. kursy psychologiczne organizowane przez CENSA,
kursy techniki relaksacyjnej Alexandra, kursy zarzadzania oswiata. Zdecy-
dowanie bogatszy zestaw zapotrzebowan pojawia sie w odpowiedziach na
pytanie: W jakiej sferze zwiqzanej z pracq naucgyciela chciat(a)bys podniesé
swoje kompetencje i umiejetnosci? Badani udzielali bardzo réznych odpowie-
dzi, od bardzo ogélnych (np. ,,psychologia”, ,metodyka”, ,jezyki obce”), do
szczegotowych, okreslajacych konkretne umiejetnosci. Zgodnie z oczekiwa-
niami najczesciej wymieniano kompetencje zwiazane z kameralistyka. Po-
nizej zamieszczono spis kompetencji najczesciej (co najmniej kilkadziesiat
razy) pojawiajacych sie w wypowiedziach instrumentalistow:

1. Kompetencje zwiazane z prowadzeniem zespotéw kameralnych (meto-
dyka) oraz instrumentacjq dla zespotu: instrumentacja utworow kame-
ralnych!; pisanie opracowart na sktady kameralne 2 fortepianem; chciata-
bym poglebi¢ swojq wiedze i umiejetnosci prowadzenia zespotow kameral-
nych; prowadzenie zespotéw nie tylko z samym fortepianem, poznawanie
nowych trendéw i sposobow doskonalenia mojej pracy z uczniami.

2. Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, a w szczegdlnosci:

— kompetencje w zakresie komunikacji i relacji interpersonalnych,
wspdtpracy w triadzie uczen — rodzic — nauczyciel: umiejetnosé¢ do-
tarcia do ucznia, zrozumienia go; rogwiqzywanie problemoéw od strony
psychologicznej;

— umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, negatywnymi emocjami
i uczniowska trema: poglebienie wiedzy psychologicznej i medycznej
w zakresie pokonywania tremy artystycznej u uczniow; w lepszym przy-
gotowywaniu mentalnym uczniéw do wystepow publicznych oraz pozna-
nia rognych technik radzenia sobie z tremq; problemy psychologiczne
gwiqzane z emocjami, tremq i radzeniem sobie z problemami we wspot-
czesnym swiecie;

— umiejetnos¢ motywowania uczniéw do systematycznej pracy;

! Wszystkie cytaty pochodza z ankiet nauczycieli. W niektérych przypadkach sa to kom-
pilacje wypowiedzi kilku os6b.
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— wiedza na temat zmian rozwojowych dzieci i mlodziezy: interesuje
mnie psychologia rozwoju dziecka oraz wptyw indywidualnych cech oso-
bowosci ucznia na jego tempo rogwoju w grze na fortepianie, a co dalej
za tym idzie, na maj sposob planowania pracy;

— praca z uczniami szczegllnymi, tzn. ,trudnymi”, stabszymi, ale tez
wybitnie zdolnymi: jak indywidualnie dopasowaé styl uczenia do réz-
nych uczniéw — bardzo zdolnych i tych stabszych, stwarzajgcych pro-
blemy; praca z ucgniami trudnymi majqcymi problemy z dysleksjg,
ADHD i innymi zaburgeniami; praca z dzieckiem wybitnie zdolnym —
bo jest bardzo trudna i odpowiedzialna, a ucznia trzeba inaczej trakto-
wad;

— psychologia osiagnie¢: umiejetnos¢ przygotowania uczniéw do powasz-
nych konkursow miedzynarodowych; w sferze psychologii sukcesu — aby
uczniowie osiggali wigksze sukcesy;

— indywidualne cechy i wlasciwos$ci: nauczenie si¢ dystansu do pracy;
konsekwencja w dziataniu; umiejetnosci egzekwowania zadan stawia-
nych uczniom;

— wiedza o metodach uczenia na pamie¢: metody mentalne; rozwijanie
umiejetnosci pamieciowych.

3. Kompetencje specjalistyczne, kierunkowe, a wiec ogdlnie zwigzane
z podstawowa dzialalnoscig nauczycieli (nauczanie gry na instrumen-
cie), ale dotyczace szczegdlnych obszaréwy/sfer, takich jak:

— nauczanie poczatkowe 5-6-latkéw — w wielu wypowiedziach wyra-
zona zostata che¢ doksztatcenia sie w tym zakresie, co prawdopodob-
nie taczy sie z zapowiadanymi zmianami w systemie edukacji, do ktd-
rych nauczyciele pragng sie dostosowac;

— wykonawstwo muzyki dawnej: zagadnienia stylistyki w muzyce baro-
kowej, ozdobniki, frazowanie, artykulacja; technika wykonawcza utwo-
row epoki barokowej; stylowego wykonawstwa utworéw barokowych,
J. S. Bach, D. Scarlatti;

— wykonawstwo muzyki najnowszej;

— przygotowanie warsztatowo-techniczne (korekta aparatu gry).

4. Kompetencje specjalistyczne, niekierunkowe, takie jak aranzacja utwo-
row, improwizacja i metodyka improwizacji, kompozycja.

5. Kompetencje jezykowe — swoiste signum temporis, ale nie chodzi w tym
przypadku o ogdlnie rozumiang znajomos¢ jezyka obcego (najczesciej
wymieniany byt angielski), lecz o opanowanie jezyka obcego dla muzy-
kéw w celu prowadzenia zajec.

6. Kompetencje w zakresie nowoczesnych technologii — takie zapotrze-
bowania pojawiaja sie w wypowiedziach nauczycieli instrumentu, ale
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w duzo wiekszym stopniu — w wypowiedziach nauczycieli ogélnomu-
zycznych, a dotycza one pisania nut na komputerze, obstugi programéw
muzycznych czy ogélnie ,pracy z komputerem”.

Badani w zdecydowanej wigkszosci wyrazali opinie, ze uczy¢ trzeba sie
przez cale zycie, cho¢ zdarzaly sie i takie wypowiedzi: mam wystarczajqce
kompetencje; trudno mi okresli¢, poniewaz posiadam najwyzsze kwalifika-
cje; nie czuje takiej potrzeby (ostatnia wypowiedZ — nauczyciel skrzypiec,
30 lat).

Podsumowujac te wyniki, jeszcze raz podkreslmy, iz nauczyciele sg
wyraznie zmotywowani do dalszego doskonalenia zawodowego, o czym
Swiadczy znaczny odsetek (ponad 80%) badanych, regularnie uczestnicza-
cych w réznego rodzaju szkoleniach. Naszym zdaniem jednak potrzeby NI
wykraczaja poza zakres tematéw oferowanych w ramach kurséw — w naj-
wiekszym stopniu dotycza one bowiem kompetencji zwigzanych z muzyko-
waniem zespotowym (metodyka prowadzenia, instrumentoznawstwo, in-
strumentacja) oraz szeroko rozumianych kompetencji psychologiczno-pe-
dagogicznych. W poréwnaniu z NI z SM I (Chmurzynska, 2012¢) nasi
badani wykazuja wieksza swiadomos¢, jakie znaczenie dla ich pracy ma
wiedza psychologiczna i pedagogiczna, gdyz czesto wyrazali potrzebe do-
ksztalcenia sie wlasnie w tych dziedzinach.

O wiegkszej ,,swiadomosci psychologicznej” swiadczy takze bardzo wy-
soki odsetek badanych (94%) twierdzacych, iz nauczyciel instrumentu
gléwnego ma duzy i bardzo duzy wplyw na motywacje uczniéw oraz wska-
zywanie motywowania uczniéw (ok. 15% badanych) jako jednego z waz-
nych zadan NI w SM II. (O sposobach motywowania, jakie stosujq badani
piszemy w dalszej czesci Raportu).

3.1.3. Najwazniejsze zadania nauczyciela instrumentu
w szkole II stopnia
Do najwazniejszych zadan NI nalezatoby zaliczy¢ (na podstawie odpo-
wiedzi na pytanie: Jakie najwazniejsze zadania widzisz przed sobq jako na-
ucgyciel instrumentu w SM II?) przede wszystkim przygotowanie uczniow
pod wzgledem warsztatowym — wymienito 36% badanych:

— Nauczenie sSwiadomosci prawidtowego warsztatu;

— Opanowanie techniki gry w stopniu wyzszym;

— Wyposazenie ucznia w zaséb srodkéw technicznych umogliwiajgcych swobodng
wypowiedZ mugyczng.

W innym miejscu ankiety ponad 45% badanych wskazato ,rozwdj tech-
niczno-warsztatowy” jako ten obszar, na ktéry nauczyciel SM II powinien
potozy¢ najwiekszy nacisk w swojej pracy pedagogiczne;j:
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— rozbudzenie zainteresowan muzyka — 23% (rozgbudzac chec i radosé z gry
na instrumencie; zaszczepienie autentycznej i prawdziwej pasji do muzyki
orag instrumentu; zarazac¢ mitoscig do mugyki; rozwijanie zamitowania do
mugzyki i kultury w sensie ogolnym);

— dobre przygotowanie uczniéw do podjecia studiéw i pracy w zawodzie
muzyka — 19% (dobre przygotowanie uczniéw do podjecia studiow; przy-
gotowanie do profesjonalnego Zycia zawodowego; przygotowanie spraw-
nego, wszechstronnego muzgyka pianisty; wyksztatcenie wybitnych muzy-
kow; przygotowanie przyszlych artystéw do pracy koncertowej i pedagogicz-
nej; przygotowanie skrzypka jako mugyka orkiestrowego i kameralnego);

— rozwijanie muzykalnosci, wrazliwosci i wyobrazni muzycznej — 15%
(uwragliwienie na muzgyke wartosciowq, wobec zalewu tandety muzycz-
nej; nauki wtasciwego stylu interpretacji; rozwijanie mugykalnosci uczniow,
rogbudzanie wyobrazni i kreatywnosci);

— rozwijanie umiejetnosci efektywnego, swiadomego ¢wiczenia i samo-
dzielnosci w rozwiazywaniu probleméw muzycznych i pracy nad warsz-
tatem — 14% (umiejetnos¢ wyszukiwania btedéw we wlasnej grze i me-
tody ich poprawy; rozwijanie umiejetnosci Swiadomej pracy nad doskona-
leniem gry; nauczy¢ dzieci mqdrze pracowac, zeby mogly znalezé czas na
inne rzeczy).

Wsrdd zadan zwigzanych bezposrednio z gra na instrumencie badani
(ok. 10%) wymieniali najczesciej:

— przygotowanie do wystepow publicznych (obycie ze scena, stwarza-
nie mozliwosci koncertowania, organizowanie wyjazdéw na koncerty,
warsztaty);

— przygotowanie do pracy w zespotach kameralnych;

— przygotowanie uczniow do konkurséw (wystqpi¢ w przestuchaniach ogdl-
nopolskich; osiggac sukcesy konkursowe z najzdolniejszymi uczniami);

— przygotowanie ucznia do egzaminéw, doprowadzenie do dyplomu;

— poszerzenie repertuaru uczniéw o utwory mniej znane i rzadziej grane
w SM II (praca nad wszechstronnym repertuarem; wprowadzanie nowych
pozycji repertuarowych; wysgukiwanie nowych, ciekawych utworéw);

— nauka wilasciwej interpretacji tekstu nutowego;

— podniesienie poziomu czytania a vista, gry ze shuchu i szybszego uczenia
sie na pamiec.

Nauczyciele (ok. 10% badanych) wymieniali takze zadania zwiazane
ogolnie z rozwojem muzycznym ucznia, z optymalnym wykorzystaniem
jego zdolnosci i mozliwosci:

— Dobrze wykorzystaé potencjal ucznia;
— Pomdc uczniowi osiqgnq¢ optymalny dla niego poziom;
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— Nie sgkodzié;

z rozwojem ogolnokulturowym, estetycznym:

— Rogbudzié wragliwos¢ i zainteresowania kulturq, sztukq i wiedzq w ogole;

— Przygotowanie uczniow do aktywnego udziatu w gyciu kulturalno-mugycznym;
— Ksztattowanie postawy swiadomego odbiorcy sztuki;

— Otwartos¢ na nowe trendy w mugyce i sztuce;

oraz zadania o charakterze ogélnorozwojowym, np. dbatos¢ o ksztattowa-
nie takich cech osobowych ucznia, ktore przydatne sa w zyciu dorostym,
niezaleznie od dziedziny zawodowej, jakiej uczen sie poswieci:

— Rogzwijanie systematycznosci u ucznia;

— Rogwijanie umiejetnosci wspotpracy z innymi w grupie (w zespole);

— Wypracowanie dyscypliny codziennej pracy;

— Nauczenie, poprzez zaszczepienie wytrwalosci, umiejetnosci dtugotrwatego dq-
zenia do obranego celu;

— Dobrej organizacji czasu pracy, wragliwosci spotecznej.

Niejednokrotnie w ramach zadan nauczyciela SM II badani (ok. 10%)
wymieniali dziatania nakierowane na swdj wtasny rozwoj artystyczno-za-
wodowy, np.:

— Ciggte doskonalenie wtasnego warsztatu pianistycznego;

— Doskonalenie wlasnych umiejetnosci wykonawczych, osobisty rozwdj w celu
ugyskania lepszych efektéw w nauczaniu;

— Uczestniczenie w warsztatach i kursach dla naucgycieli, pogtebianie wiedzy z za-
kresu metodyki nauczania;

— Pogodzenie efektywnosci pracy i jej rezultatow z prowadzeniem zaje¢ bez presji
i z mogliwie najmniejszym stresem;

— Stugenie wlasnym przyktadem jako czynnie grajqcy pianista;

a takze dzialania wspierajace ucznia w procesie edukacji muzyczne;j:

— Zbudowanie w nich poczucia wtasnej wartosci;

— Tworgenie dobrej atmosfery pracy podczas lekcji;

— Znalegienie mocnych stron ucznia,

— Zachecanie uczniéw do wtasnych poszukiwar artystycznych;
— Indywidualne podejscie do ucznia;

— Dostosowanie programu do mogliwosci czasowych uczniéw;

i w poszukiwaniu jego wlasnej drogi zawodowe;j:

— Inspirowanie uczniow w odnalezieniu Sciezki zawodowej;
— Pomoc uczniom w swiadomym wyborze przysztosci muzycznej.

Swoje zadania badani ujmujg dwojako: (1) waskozakresowo z ukie-
runkowaniem na cele instrumentalno-wykonawcze (rozwijanie warsztatu
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ucznia, czytania a vista, umiejetnosci samodzielnego i Swiadomego ¢wicze-
nia, uwrazliwienie na jakos$¢ dzwieku, przygotowanie uczniéw do konkur-
sow, nauka wlasciwej interpretacji tekstu nutowego), realizowane gtéwnie
po to, aby uczen ,,byt lepszym uczniem”; (2) szerokozakresowo z uwzgled-
nieniem dwdch perspektyw: przygotowania do zawodu i studiéw muzycz-
nych oraz przygotowania do uczestnictwa w kulturze muzyczne;j.

Wedtug danych z ankiety ponad 60% badanych deklaruje, iz czesto lub
bardzo czesto prowadzi ze swoimi uczniami rozmowy na temat ich dalszej
drogi zawodowej oraz perspektyw i mozliwosci, jakich moga oczekiwac
w przysztosci. Wprawdzie nie znamy tresci tych rozmow, ale sadzac po wy-
powiedziach badanych na temat swoich zadan oraz (o czym w dalszej ko-
lejnosci) funkgeji, jaka SM II powinna petic¢ w zyciu uczniéw, perspektywa
uprawiania zawodu jest w nim silnie obecna.

3.1.4. Sposoby motywowania

Na pytanie ankietowe: Czy stosujesz jakies specjalne metody obliczone na
gmotywowanie uczniow? 71% badanych odpowiedzialo twierdzaco. Sa to
przede wszystkim:

— wystepy publiczne, koncerty szkolne i pozaszkolne, audycje klasowe,
udzial w warsztatach i lekcjach otwartych (wymienito blisko 30%): naj-
lepszq motywacjq jest publiczny wystep, a w szczegolnosci przed kolegami;
scena, scena, scena; bardzo czeste wystepy publiczne pod régnymi posta-
ciami (audycje, koncerty szkolne i pozaszkolne, ,maratony skrzypcowe”,
festiwale sonatowe); audycje klasowe ze wspélnym omowieniem, audycje
2 udziatem uczniow innych klas i ich pedagogow, udziat w kursach szkol-
nych i pozaszkolnych; raz w miesiqcu organizuje dla catej mojej klasy popis
klasowy, po ktérym wspdlnie analizujemy, co pokazalismy i do czego dg-
gzymy w dalszej pracy; wystep jako finat przygotowywania kazdego utworu
solowego czy kameralnego; organizuje ponadprogramowe popisy klasowe
przed kazdym egzaminem w formie wspdlnych warsztatéw;

— udzial w konkursach i przestuchaniach, perspektywa sukcesu (21%): naj-
lepszym proponuje udziat w konkursach; motywuje ich perspektywq sukce-
sow na konkursach;

— sukcesy, osiggniecia — nagrody na konkursach, wysokie oceny na egza-
minach, upublicznienie sukceséw i in. (19%): wywieszanie dyploméw,
informowanie o sukcesie na apelach szkolnych, zebraniach, akademiach;
informowanie o zdobytych nagrodach na stronach szkoty;

— pochwaty i ,nagrody rzeczowe” (18%): staram sig¢ zawsze podkresla¢ po-
stepy ucznia, nie skupiaé sie jedynie na btedach; staram si¢ motywowaé
pozytywnymi wzmocnieniami i docenié postepy nawet najstabszego ucznia;
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bardzo czesto i w pierwszej kolejnosci chwale ucznia, jesli tylko jest za co,
a dopiero pogniej mowie, co powinien zmienié; najlepszq motywacjq jest
dla uczniow poczucie wtasnych postepow i staram sie zapewniac¢ im to po-
czucie; zauwazgytem, ze dostrzeganie tego, co uczniowie robiq prawidtowo
i méwienie im o tym, sprawia, e na nastepnych zajeciach sq lepiej przygo-
towani; chwale ich za poczynione postepy, nawet jesli sq niewielkie; system
drobnych nagrdd rzeczowych za kilkukrotne wyrdzniajqce przygotowanie
do lekcji; pochwata przed innymi uczgniami, nagrody rzeczowe; stodkie na-
grody; nagrody pieniezne Rady Rodzicow;

— dobor repertuaru z uwzglednieniem preferencji ucznia lub powierzenie
wyboru uczniowi (17%): granie ulubionego utworu ucznia — jeden na se-
mestr; gra w duetach utworow o lekkim, rogzrywkowym charakterze — dla
przyjemnosci, w czasie popisow klasowych; mogzliwie atrakcyjny dobor re-
pertuaru, np. przerabiam utwor z muzyki rozrywkowej na zyczenie ucznia,
ale grany w sposob podany przeze mnie, przemycajqcy niejako pewne za-
gadnienia techniczne; czesto daje uczniowi trzy utwory do wyboru; propo-
nuje uczniowi wybor dowolnego utworu, ktory chciatby graé oraz zachecam
do gry w zespotach mugycznych;

— realistyczne i precyzyjne wyznaczanie celéw (14%): ustalanie wyragnych
celow, rogpisywanie planu pracy na miesiqc/semestr/rok szkolny; wyzna-
czanie ucgniom realnych celéw, ktére sq w stanie osiggna¢, by mieé z tego
satysfakcje; ,,arkusz ¢éwiczenia” zawierajqcy cele, harmonogram i punkty
kontrolne poziomu przygotowania; programowanie drogi do sukcesu, po-
maganie uczniom w ustanowieniu celu, ocenieniu postepow, dostrzezeniu
gwiqzku miedzy naktadem pracy a ugyskanymi efektami; uczniowie lubiq
realizowa¢ zadania, ktore sq dla nich w petni zrozumiate i osiqgalne, zbyt
duze trudnosci zniechecajq uczniow do pokonywania problemow wykonaw-
czych; wytyczamy z uczniem racjonalne cele, ale tez o odpowiednim pozio-
mie trudnosci;

— zarazanie uczniow swoja pasja, dzielenie sie swoimi doswiadczeniami
i pozytywnymi emocjami (11%): dziele si¢ z nimi swojq pasjq zwig-
zang z fortepianem; opowiadam o swoich doswiadczeniach koncertowych;
staram sig, nawet jak jestem zmeczona, okazywac fascynacje muzykq,
a ucgniowie to pozytywnie odbierajq; bardzo angazuje sie emocjonalnie
w to, co robig i uczniom to sie udziela; wystarczy wymagaé duzo od sie-
bie i zaraza¢ swoim zapatem; rozwijam ich pasje i zaangazowanie, bo sam
jestem naucgycielem pasjonatem; mugzyka i jej piekno jest motywacjq samq
w sobie, trzeba tylko to piekno pokazac;

— muzyczna wspolpraca z innymi, muzykowanie zespotowe (11%): orga-
nizuje zespoty kameralne w celu integracji klasy i zachgcania do wspdlnego



72 Czesc II. Szkolnictwo muzyczne II st. w opinii nauczycieli. . .

mugykowania; zawsze gram gz uczniem na lekcji na swoim instrumencie, po-
kazujqgc mu, jak najlepiej wykona¢ dany fragment, czasem gramy duety, aby
wspolnie ,,pomuzykowac”, mie¢ z tego rados¢; namawiam do muzgykowania,
np. przez zaktadanie zespotow, granie w duetach i wszelkich sktadach — to
zawsze niesamowicie przyspiesza rozwdj; zachecam do wszelkich form mu-
gykowania, np. akompaniowanie chérowi w kosciele, uczestnictwo w ze-
spotach kameralnych, zainteresowanie si¢ muzykq rozrywkowq i w miare
mosgliwosci granie z grupami amatorskimi dziatajgcymi w okolicy;

— stuchanie muzyki w bardzo dobrych wykonaniach (10%): nagrania wi-
deo znakomitych wykonawcéw (Dawid Ojstrach, Tabea Zimmermann, Isaac
Stern, Pinchas Zukerman); wyjscia na koncerty i recitale wybitnych soli-
stéw; stuchanie znakomitych wykonan, doping pozytywny; staram sie tez
gapozgnawac uczniow z najciekawszq literaturq mugyczng — stuchamy ra-
gem plyt lub pozyczam je; przyktady mistrzowskich nagrarn; rozmowy o mi-
strzach i propagowanie obcowania z muzykq, najlepiej na zywo lub z no-
snikow CD i DVD; organizuje klasowe warsztaty stroikowe polqczone ze
stuchaniem réznej mugyki na obdj (kameralnej, solowej, jazzowej, rogryw-
kowej); stuchanie wykonan wybitnych pianistow, zalecanie chodzenia na
koncerty z pézniejszym wspélnym omawianiem;

— pokazywanie korzysci ptynacych z gry na instrumencie (ponizej 10%),
zaréwno doraznych (motywuje, ttumaczac, jakie korgysci wypltyng z osiqg-
gniecia celu i ze warto wtogy¢ wiecej wysitku, aby poczué satysfakcje
z dobrze wykonanej pracy; uczen mogze wykazaé sie umiejetnosciq gry
w szkole ogdlnoksztatcqcej, wystepujqc tam na urocgystosciach szkolnych),
jak i przysztych (daje przyktady korzysci ptyngcych ze zrobienia kariery
w zawodzie; przedstawiam perspektywy studiowania, podjecia pracy zawo-
dowej w przysztosci; wskazuje na mozliwos¢ osiggniecia sukcesu artystycz-
nego; wykazanie celowosci ich nauki, pokazanie mozliwosci wykorzystania
swej wiedzy i umiejetnosci w przysztosci);

— wywotywanie ducha wspoétzawodnictwa i rywalizacji: zwracam uwage na
konkurencje innych uczniéow z naszej oraz innych szkot; odwotuje sie do
ambicji ucznia, wskazujqc przyktady uczniow z mojej klasy, ktorzy osiggajq
sukcesy na przestuchaniach i konkursach; stuchanie, jak grajq lepsi koledzy
na ambitnych uczniéw, dziata motywujgca — chcg im doréwnac.

Na koniec tej listy zostawiam nieliczne, ale do$¢ kontrowersyjne spo-
soby motywowania, np.:

— Ttumacze im bezsens pozostawania w szkole, jesli nie widze zadnych postepow;

— Informuje ich na poczqtku roku, ze jezeli ktos nie bedzie pracowat, to go wyrzuce
z klasy. Moi uczniowie traktujq prace ze mnq jako wyrézgnienie i bojq sig wylecieé
z mojej klasy.
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Niektorzy NI szczerze przyznali, ze maja trudnosci ze znalezieniem mo-
tywujacych argumentow, ktérymi mogliby zacheci¢ uczniéw do kontynuacji
nauki:

— Uwazam, ze raczej nalezy przestrzegal przed pulapkami tego zawodu (nie-
wspotmierny naktad do spodziewanego efektu, nasycenie rynku) i nie rogbudzaé am-
bicji ponad stan;

— Co mam méwié? ,,¢éwicz to odniesiesz sukces na egzaminie, konkursie”? Gdy
uczer zapyta mnie o warunki pracy po ukoriczeniu studiéw, to nie mam dla niego
dobrych informacji. Ja Zyje w miare godnie, ale mam pdttora etatu w trzech szkotach
i etat w orkiestrze.

Wsréd wymienionych przez badanych sposobéw motywowania, sa ta-
kie, ktorych skutecznos¢ potwierdzona byta wielokrotnie w badaniach psy-
chologicznych (wyznaczanie celéw, stwarzanie uczniom okazji do samo-
dzielnych wyboréw, np. repertuaru, wzmocnienia pozytywne), ale sa tez
takie (np. niektére nagrody), ktérych skutecznos¢ jest co najmniej dysku-
syjna, gdyz w badaniach uzyskiwano sprzeczne wyniki (Franken, 2005;
Maruszewski, Dolinski, L.ukaszewski, Marszal-Wisniewska, 2008). Wazne
jest, aby nauczyciel oddzialywat na wewnetrznag motywacje ucznia, ktéra
polega na tym, ze gratyfikacja jest nie zewnetrzna nagroda, ale podejmo-
wanie i kontynuowanie przez jednostke aktywnosci ze wzgledu na sama jej
tres¢ (np. gram, gdyz samo granie na instrumencie jest dla mnie nagroda,
przyjemnoscia). Nauczyciele powinni tez wiedzie¢, ze do czynnikéw obni-
zajacych motywacje wewnetrzng nalezy rywalizacja (Wojciszke, 2012).

3.1.5. Otwartos¢ na inne metody nauczania

Z wiedzy potocznej i prywatnej (Manturzewska, Chmurzynska, 2001)
wynika, ze nauczyciele instrumentu nie sa zbyt otwarci na inne niz wtasne
metody nauczania. O ile jeszcze warsztaty czy konsultacje z pedagogami
,wyzszej rangi” (zwykle chodzi o profesoréw z akademii muzycznych) sg
akceptowane, a przez wielu nawet przyjmowane z entuzjazmem, o tyle
kontakty uczniéw z innymi nauczycielami z tego samego poziomu trakto-
wane sg czesto z duzg niechecia, jako nielojalno$¢ ucznia lub prébe przeje-
cia zdolnego ucznia przez innego nauczyciela.

Odpowiedzi badanych na pytania poswiecone temu zagadnieniu zdaja
sie przeczy¢ wiedzy potocznej: 98% badanych na pytanie: Czy zachecasz
swoich uczniow do brania udziatu w kursach/lekcjach z innymi naucgycie-
lami? odpowiedziato twierdzaco, a uzasadnienia byly nastepujace:

— Inny nauczyciel na pewno zwrdci uwage na problem, ktdry probuje rozwiqzac,
a jest on przez ucgnia lekcewazony;

— Poniewasg inni naucgyciele znajdq w ich grze mankamenty, na ktdre ja mogtem
nie zwroci¢ uwagi;
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— Nie mam monopolu na jedynie stuszne uwagi — uczeri na pogiomie szkoty sred-
niej powinien spotykac sie z réznymi pedagogami i korzysta¢ z ich uwag;

— Dtugotrwata praca z jednym pedagogiem powoduje znieczulenie na bledy
ucznia, a spojrzenie innego naucgyciela dodaje swiezosci i pomaga nauczycielowi
zwrdcié¢ uwage na kierunek pracy z uczniem;

— Zajecia z innymi pedagogami majq silne oddziatywanie motywujqce, uczer spo-
tyka sig z nowymi sposobami rogwigzania problemow, a takze czesto styszy te same
uwagi, co od swojego nauczgyciela, co buduje autorytet pedagoga w oczach ucznia.

W odpowiedziach na pytanie: Czy dobrze bytoby, gdyby uczniowie mo-
gli uczestniczy¢ biernie w lekcjach innych naucgycieli instrumentu? zgodnosc¢
badanych byta mniejsza: 73% odpowiedziato twierdzaco, blisko 14% ne-
gatywnie i nieco ponad 14% zaznaczyto odpowiedz ,nie wiem”. Pierwsza
grupa podawata uzasadnienia podobne jak w przypadku poprzedniego py-
tania:

— Od kazdego nauczyciela mozna sie czegos$ nauczyd, czesto ta sama uwaga usty-
szana z ust innego naucgyciela jest skuteczniejsza,

— Pogzwolitoby to utwierdzi¢ uczniow w przekonaniu, ze metody i wymagania
stosowane przeze mnie na zajeciach sq ogolnie przyjetymi metodami;

— Nie kazdy uczert ma mozliwos¢ jezdzi¢ na kursy lub warsztaty z réznych powo-
dow, natomiast wigkszos¢ uczniow chce doskonalié swéj warsztat oraz poglebiaé swojq
wiedze. Poréwnywanie metod nauczania moze by¢ jednym z narzedzi motywujqcych
uczniow do samodzielnej nauki oraz utrwalajgcym nabytq juz wiedze.

Natomiast w uzasadnieniach drugiej (,nie”) i trzeciej grupy (,nie
wiem”) ujawnily sie pewne kompleksy, podejrzliwosc i nieufnosé:

— Uczniowie klasyfikowaliby nauczycieli na lepszych i gorszych;

— Trudno przewidzie¢, jak dany nauczyciel zachowywatby sie na takiej lekcji,
mozge przesadnie by sie starat, by¢ moze uczeri aktywnie uczestniczqcy w lekcji bytby
troche zestresowarny;

— Naucgyciele stosujq nieetyczne praktyki werbowania uczniéw do swoich klas;

— Polecam kursy pedagogow, ktorzy sq uzgnanymi autorytetami, a nadmiar roz-
nych, odmiennych koncepcji interpretacyjnych prowadzitby do dezorientacji ucznia
w kwestii stusznej metody pracy;

— Poniewaz kazdy posiada swojq wlasnq szkole gry na instrumencie i koncepcje
mogq by¢ rézne na rozwiqzanie danego problemu;

— Uczniowie sq coraz bardziej roszczeniowi i krytyczni wobec innych, nie wyciq-
gajgc zadnych wnioskow dla siebie; mogltoby to zaktocié prace szkoly, gdyz wowczas
to ucgniowie wraz z rodzicami decydowaliby o przydziatach;

— Od tego sq lekcje pokazowe, kursy, warsztaty. Stworgyloby to kolejny przyczy-
nek do masowych przenosin uczniow od naucgyciela do nauczgyciela;

— Naucgyciel nie bylby juz jego mentorem;

— Ucgen powinien mie¢ w szkole sredniej jednego nauczyciela — autorytet;

— Uczeri powinien by¢ prowadzony jednq metodq, umogliwienie uczeszczania na
zajecia prowadzone przez innych pedagogow wyrzqdzitoby wiecej krzywdy. Uczen nie
jest na tyle swiadomy, by wiedziec, ktora droga jest wtasciwa w pracy nad utworem.



3. Nauczyciele przedmiotu gtéwnego 75

Wiele z tych uwag jest oczywiscie do pewnego stopnia stusznych, ale
konfrontujac je z opiniami absolwentéw (rozdziat 6), wida¢, ze uczniowie
zdolniejsi i bardziej ambitni odczuwaja potrzebe szukania swojego mistrza,
jednoczesnie majac poczucie, ze postepuja nie do konca uczciwie wobec
swego pedagoga. Stworzenie formalnych mozliwosci na obserwowanie lek-
¢ji i poznawanie metod pracy innych nauczycieli by¢ moze ograniczytoby
czeste zmiany pedagoga instrumentu gtdwnego.

3.1.6. Ocena i kryteria wlasnych osiagniec

ProsiliSmy badanych o ocene samych siebie jako NI (tabela 3.3), nie
precyzujac, wedtug jakich kryteriow mieliby jej dokona¢. Kryteria podawali
sami, uzasadniajac samoocene swoich osiagnie¢ pedagogicznych w nastep-
nym punkcie ankiety.

Tabela 3.3. Ocena wilasnych osiagnie¢ pedagogicznych nauczycieli instrumentu

Ocena N Procent
Mierne 2 0,5
Wystarczajace 41 12,5
Dosc¢ wysokie 186 55
Bardzo wysokie 94 28
Wybitne 13 4
Ogdtem 336 100

Nie udato sie wyodrebni¢ jakiejkolwiek grupy instrumentalnej, ktéra
znaczaco wyrdznialaby sie pod wzgledem osiagnie¢ bardzo wysokich i wy-
bitnych. Najczesciej na ten poziom osiagnie¢ wskazywali nauczyciele for-
tepianu (24 osoby), ale w naszych badaniach byli grupa najliczniej repre-
zentowang (N = 88). Stosunkowo najwyzszy odsetek wysokich osiagnie¢
wystapit w grupie organistéw — 6 nauczycieli (na 12 bioracych udziat w an-
kiecie) wskazalo na bardzo wysoki lub wybitny poziom swoich osiggniec.
Najczesciej — jak wynika z tabeli — nauczyciele lokowali ocene swoich osia-
gnie¢ w srodku skali (,,dos¢ wysokie” wskazato 55% badanych).

Wiasne osiagniecia pedagogiczne zdecydowanie najczesciej uzasad-
niane sg sukcesami uczniéw, takimi jak — w przypadku osiagnie¢ wybitnych
i bardzo wysokich — nagrody na konkursach wysokiej rangi:

— 105 nagréd uczniéw na konkursach krajowych i zagranicznych;

— Mam ok. 80 laureatéw konkurséw regionalnych, ogélnopolskich i miedzynaro-
dowych;

— Uczniowie moi uzgyskali ponad 120 nagréd na miedzynarodowych, ogélnopol-
skich, regionalnych konkursach, zajmujqc w wigkszosci miejsca od 1. do 3.;

— Uczniowie zdobyli wiele nagréd na miedzynarodowych, ogdlnopolskich i regio-
nalnych konkursach (ok. 20 uczniow zdobyto 80 miejsc, wyrdzniert na konkursach);
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— Mot uczniowie sq laureatami ok. 30 nagréd w konkursach ogdlnopolskich i mie-
dzynarodowych.

Drugim waznym kryterium osiagnie¢ pedagogicznych jest wedlug na-
uczycieli kontynuacja przez uczniéw nauki na wyzszym stopniu:

— 100% zdajqcych na studia muzyczne;

— Wigkszos¢ dyplomantéw (ponad 70%) zdata na studia na wydziat instrumen-
talny;

— Absolwenci bez problemu zdajq na studia do najlepszych uczelni swiatowych

oraz praca w zawodzie muzyka:

— Moje absolwentki obecnie pracujq w akademiach mugycznych w kraju i zagra-
nicq na stanowiskach wyktadowcéw i doktoréw w grze na flecie, oprocz tego prowadzq
rézne kursy i grajq w najlepszych orkiestrach w kraju i zagranicg;

— Absolwenci mojej klasy studiujq na wydziale instrumentalnym, po ukoriczeniu
ktdrego pracujq czynnie w zawodzie muzgyka;

— Ponad 50 absolwentéw, wsrdd ktdrych sq wybitni artysci koncertujqcy w swiecie
i pedagodzy UMFC w Warszawie;

— Absolwenci zasilajq zespoty orkiestrowe w kraju i za granicq.

W innym miejscu ankiety badani okreslali przyblizony procent uczniéow
ze swoich klas (a dokladniej — wskazywali jeden z przedzialéw procen-
towych), ktorzy dostali sie na wydzialy instrumentalne. Wyniki przedsta-
wione sg na wykresie 3.1.
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Wykres 3.1. Zdawalnos¢ na wydzialy instrumentalne wedtug szacunkéw nauczycieli
instrumentu

Sq one dos¢ zaskakujace — uktadaja sie bardzo nietypowo — w odwro-
cong krzywa Gaussa (odwrotnie do rozkltadu normalnego). Najliczniejsza
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grupa badanych (53%) okreslita odsetek swoich uczniéw, ktérzy pomysl-
nie zdali egzaminy wstepne na wydzialy instrumentalne na poziomie do
25% i (24,5% badanych) powyzej 75%, przy czym — doprecyzowujac — po-
nad 30% badanych wskazato przedziat ponizej 10%, a 17% — powyzej 90%
uczniéw zdajacych na wydzialy instrumentalne. Oczywiscie sg to szacunki
przyblizone.

Kolejnym kryterium osiagnie¢ sa wysokie oceny, jakie uczniowie uzy-
skuja podczas przeshuchan i egzaminéw w macierzystej placéwce oraz ich
udziat w koncertach organizowanych przez szkote:

— Moi uczniowie czesto wystepujq na koncertach szkolnych i koncertach organi-
zowanych dla réznych instytucji oraz dla miasta, wystepujq tez na dorocznych kon-
certach prezentujqc bardzo dobry poziom gry;

— Wysokie oceny z egzaminéw rocznych i dyplomowych, aktywnos¢ uczniéw pod-
czas wystepow szkolnych i pozaszkolnych;

— Bardzo aktywny udziat moich uczniow w gyciu mugycznym szkoty;

— Udgziat w koncertach pozaszkolnych organizowanych w réznych instytucjach
i placéwkach opiekuriczo-wychowawczych.

Do rzadziej wymienianych uzasadnien nalezg wtasne kompetencje wy-
konawcze nauczyciela, podnoszenie wlasnych kwalifikacji zawodowych czy
powolywanie sie na doswiadczenie pedagogiczne:

—Jestem koncertujgcym artystq, mam bardzo dobrq technike gry, duzq znajomosé¢
repertuaru;

— Korczytam studia na wybitnej uczelni, na ktérej miatam do czynienia z wieloma
wybitnymi pedagogami, od ktdrych nabytam umiejetnosci oraz techniki przekazywa-
nia wiedzy z zakresu gry na instrumencie;

— Czynny muzyk instrumentalista, doskonata znajomos¢ literatury instrumental-
nej, wieloletnie doswiadczenie w pracy z uczniami, uzgyskanie stopnia awansu zawo-
dowego nauczgyciela dyplomowanego;

— Stale sig doksztatcam — zaréwno w kwestiach metodycznych, jak tez zwiqza-
nych z psychologiq, co bardzo pomaga mi w docieraniu do poszczegdlnych uczniow,
w pomaganiu im w walce z tremgq, rozwiqzywaniu probleméw emocjonalnych poja-
wiajqcych sig w trakcie pracy nad utworami.

Zdecydowanie mniejsza grupa nauczycieli swoje osiagniecia lokuje
w sferze relacji z uczniem, w jakosci kontaktow z nim, z jego rodzicami
czy innymi pedagogami — a jest to sfera zwigzana z walorami osobowoscio-
wymi nauczyciela:

— Mam swietny kontakt z uczniami, wielu z nich po ukoriczeniu szkoty kontynuuje
przygode z muzykas;

— Pogytywny kontakt z uczniami i naucgycielami szkoly nastawiony na rozwdj
i wspdtprace;

— Uwagam, ze rozumiem potrzeby ucznia i przekazuje mu wiedze na miare jego
mogliwosci, zarazem godzqc potrzeby wymagarn edukacyjnych;
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— Utrgymywanie dobrej atmosfery wsréd uczniow, motywacja do pracy, umiejet-
nosé rogwigzywania probleméw;

— Ucgniowie chetnie mnie odwiedzajq po zakoriczeniu edukacji i sq dobrymi
ludZmi.

Kilkanascie wypowiedzi dotyczyto wplywu nauczyciela na pozytywny
stosunek ucznia do gry na instrumencie i na postepy stosowne do jego moz-
liwosci:

— Potrafig ich zainteresowa¢ muzykq (klasyczng, jazzowq, big-bandowq, kame-
ralng);

— Moi uczniowie robiq ogromne postepy, ze stabego ucznia potrafie zrobic¢ dobrego
mugyka, a inni uczniowie widzqc ich rozwdj, chcq przepisywac sie do mojej klasy;

— Poniewag uczniowie rzadko rezygnujq i grajq na miare swoich mogliwosci;

— Moi uczniowie w trakcie edukacji robiq ogromne postepy, co zauwazane i pod-
kreslane jest przez reszte grona pedagogicznego mojej specjalnosci oraz odzwierciedla

sie w dobrych i bardzo dobrych ocenach na dyplomach — potrafie z kazdego ucznia
wydoby¢ maksimum jego mozliwosci.

3.1.7. Zrédta satysfakcji z pracy zawodowej

Z zagadnieniem osiagniec taczy sie kwestia satysfakcji z pracy, ktéra juz
w klasycznej teorii rozwoju zawodowego Supera (1957) uznana zostata
za warunek sine qua non poczucia samorealizacji jednostki, przynaleznosci
i bezpieczenstwa. Satysfakcja wplywa na wartos¢ pracy i motywacje do
podnoszenia kwalifikacji, a co najwazniejsze — jak pisze Sarapata (1977) —
bez zadowolenia z pracy trudno sobie wyobrazi¢ zadowolenie z zycia.

W ankiecie nie bylo pytania o poziom satysfakcji — dotychczasowe bada-
nia dowodza, ze nauczyciele — ogdélnie mowigc — muzyki wykazuja bardzo
wysoki stopienn zadowolenia z wykonywanej pracy (Chmurzynska, 2002,
2012b). Natomiast pytanie ankietowe brzmiato: Kiedy odczuwasz najwiek-
szq satysfakcje jako naucgyciel?

Z reguly zrodlem satysfakcji zawodowej sa osiagniecia. I tak tez w zasa-
dzie bylo w przypadku naszej grupy badanych. Okazato sie jednak, ze cze-
sciej wymienianymi zrédtami satysfakeji sa te zjawiska, wydarzenia, pro-
cesy, ktdre jako osiagniecia wymieniane byly najrzadziej (wykres 3.2). Naj-
wiekszy procent odpowiedzi dotyczyt pozytywnego stosunku ucznia do gry
na instrumencie (na wykresie — ,,widoczna radosc i pasja ucznia”), np.:

— Gdy uczniowie z zaangazowaniem i radosciq przychodzq na moje lekcje;

— Gdy uczen zaczyna sig autentycznie interesowac i zajmowaé muzykq i kulturq
wysokq, jest Zywo zainteresowany grq na instrumencie i gdy widze, ze daje mu tu
rados¢ i satysfakcje;

— Kiedy rozwija w sobie pasje do mugzyki i nie ma to zwiqzku z konkursami
i ocenami;
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— Kiedy uczeri cieszy sie wystepem, wlasna grq, kiedy w uczniu zauwazam fascy-
nacje muzykq.
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1-Widoczna rado$¢ i pasja ucznia; 2-Widoczne postepy ucznia; 3-Wiasna skutecznosé;
4 — Samodzielno$é, ciekawo$¢ i samodzielno$¢ ucznia; 5-Dobre wykonanie utworu przez ucznia;
6 — Postep u ucznia stabego (,trudnego”); 7 —Uznanie $rodowiska; 8 — Sukces na konkursie; 9 — Udziat
ucznia w zyciu muzycznym; 10 — Utrzymywanie kontaktu; 11 — Dobre przygotowanie ucznia do lekcji.

Wrykres 3.2. Zrédta satysfakeji z pracy zawodowej nauczycieli instrumentu gléwnego

Drugim waznym zrédtem satysfakcji okazuja sie postepy ucznia, kiedy
uczen zaczyna sam frazowac, a zwlaszcza wtedy, gdy postepy te wynikaja
z pracy nauczyciela (,,wtasna skutecznosc”):

— Kiedy uczeni traktuje mnie jak swojego ,,mistrza”, gdy moje metody naucza-
nia zyskujq potwierdzenie, np. podczas lekcji otwartych czy warszgtatow z wybitnymi
pedagogami;

— Gdy uczniowie wspotdziatajq ze mng w zakresie interpretacji utworu, kiedy
chcq sie u mnie uczy¢;

— Kiedy uczeri sig rozgwija wg moich wytycznych i kiedy robi znaczqcy postep;

— Gdy widze efekty mojej pracy;

— Kiedy stysze, ¢e moje metody odnoszq pozqdany efekt;

— Gdy uczen realizuje moje uwagi dotyczqce frazowania.

Kolejnym zrédtem satysfakcji jest moment, kiedy — parafrazujac Hen-
ryka Neuhausa (1970) — nauczyciel przestaje by¢ uczniowi potrzebny:

— Kiedy uczer przerosnie mistrza;

— Kiedy uczniowie poszukujq wlasnych interpretacji;

— Kiedy zaskakujq mnie swoim wykonaniem i gdy uczer zaczyna sam mugyko-
waé, tworgy¢;

— Widzqc samodzielnosé ucznia i jego wtasne cele artystyczne;

— Kiedy jest dociekliwy i zadaje trudne pytania;

— Gdy sam mowi co chciatby graé lub na wlasnq reke éwiczy rézne utwory.
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Satysfakcje sprawiaja nauczycielom dobre wykonania uczniow na kon-
certach, ale takze (a moze przede wszystkim) podczas lekcji, a zwlaszcza
wykonania, ktdre ich poruszaja, wzruszaja czy zaskakuja.

Dos¢ czesto pojawialy sie wypowiedzi dotyczace satysfakcji ptynacej
z postepdw ucznia stabszego lub postepdw ,na miare ucznia”, co takze
swiadczy o istotnej roli skutecznosci wtasnej jako przyczyny zadowolenia
i spelniania sie w pracy:

— Kiedy uczniowie grajq i osiqgajq postepy na miare swoich mozgliwosci;

— Kiedy uczeri osiqgga maksymalne wyniki pracy adekwatne do jego potencjatu;

— Cieszy kazdy sukces, a szczegdlnie z uczniem trudnym;

— Niemalq satysfakcje sprawiajq réwniez postepy stabych uczniéw, bo czasami nie
jest sztukq praca z uczniem zdolnym, tylko z tym stabszym.

Stosunkowo niewielki odsetek badanych wpisat jako zrédto satysfak-
cji sukcesy ucznidw na konkursach, kontynuacje nauki na wyzszym stop-
niu czy czynne uprawianie zawodu muzyka (na wykresie — ,,udzial ucznia
w zyciu muzycznym”). Okazuje sie zatem, Ze to nie sukcesy o wymiernym
charakterze, liczone liczba laureatéw konkurséw czy absolwentéw z powo-
dzeniem zdajacych egzaminy do akademii muzycznych sprawiaja nauczy-
cielom instrumentu najwieksza satysfakcje, ale te mniej wymierne, w kté-
rych przejawia sie sens pracy nauczyciela.

3.1.8. O przygotowaniu przez szkoly I stopnia

W jednym z pierwszych pytan ankiety, dotyczacych uczniéw prosilismy
badanych o ogdlna opinie na temat poziomu przygotowania uczniow przez
szkoty I st. Zdecydowana wigkszo$¢ ocenia to przygotowanie pozytywnie
(ponad 70%). W innym miejscu ankiety badani oceniali w pytaniu za-
mknietym (a wiec wedtug podanej skali) poziom zdolnosci muzycznych,
stopien zaawansowania warsztatowo—technicznego oraz poziom przygoto-
wania estradowego absolwentéw SM I st., rozpoczynajacych nauke w ich
klasie. Przy dwodch ostatnich kategoriach respondenci dokonywali posred-
nio oceny nauczycieli SM I. Wyniki zamieszczono w tabeli 3.4.

Tabela 3.4. Ocena absolwentéw SM I w wybranych kategoriach

. Poziom
Kategoria — - -
niski przecietny wysoki
Zdolno$ci muzyczne 3,6% 46% 48%
Stopien zaawansowania 21% 52% 24%
warsztatowo-technicznego
Przygotowanie estradowe 30% 46% 22%
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Najwyzej oceniane sg zdolnosci muzyczne, za ktore pedagog odpo-
wiada w najmniejszym stopniu. Bardziej szczegétowych informacji dostar-
czyty wypowiedzi na pytania otwarte o wady i zalety nauczania w SM 1,
wypowiedzi, ktére prowadza do dwéch zasadniczych wnioskow:

1. W szkotach I st. istnieje duze zréznicowanie pod wzgledem pozio-
mow nauczania — te same elementy przygotowania traktowane sg przez
niektérych nauczycieli z SM 1I jako zalety, a inni — na podstawie wta-
snych doswiadczen — widza w nich wiele deficytow, np. kilkudziesieciu na-
uczycieli podkreslito dobre przygotowanie uczniéw pod wzgledem warsz-
tatowo-technicznym:

— Dos¢ dobre przygotowanie pod wzgledem biegtosci;
— Pod wzgledem warsztatu dajq baze techniczng;
— Majq w miare dobry warsztat pianistyczny i dobre ustawienie aparatu gry

i mniej wiecej tyle samo nauczycieli (niezaleznie od ogdlnie pozytywnej
oceny edukacji muzycznej w SM I) skrytykowato ten element ksztalcenia:

— Czesto nie dysponujq dobrym aparatem gry;

— Szczegdlnie przekazywanie wiedzy warsztatowej jest bagatelizowane i widaé
i stycha¢ brak kompetencji wsréd nauczycieli z I stopnia,

— Nauczyciele, ktorzy oddajq ucznia po pierwszym stopniu, dqzq do tego, zeby
jak najwiecej ,,ugra¢” na konkursach i przestuchaniach, forsujq program, a przez to
zaniedbujq sprawy warsgtatowe. Szczerze mowiqc, gdybym miat oddawaé ucznia po
I stopniu, to tez bym robit wszystko, zeby mieé osiqgniecia, bo taka jest presja na
naucgycieli).

Kilkunastu nauczycieli pozytywnie ocenito przygotowanie uczniéw pod
wzgledem ogélnomuzycznym, wiedzy teoretycznej, umiejetnosci stucho-
wych, rozwoju muzykalnosci, ale znacznie wieksza grupa pedagogow
wskazata na liczne braki i deficyty:

— Brak zrogumienia teorii i polqczenia jej z praktyka;

— Majq wyrazne braki w zakresie przedmiotéw teoretycznych;

— Uczgniowie majq zbyt matq wiedze ogélnomuzycznq na podstawowym poziomie
na temat kompozytoréw, epok czy chociazby oznaczert wykonawczych w utworach.

2. Niektérzy nauczyciele instrumentu z SM II majgq nadmierne i nie-
adekwatne do funkcji, jakie w zalozeniu powinna petic szkota I st., ocze-
kiwania. Dos¢ liczna grupa badanych (ok. 16%) wyraza niezadowolenie,
ze uczniowie po SM I nie posiadaja przygotowania scenicznego i ,,oby-
cia estradowego”, wlasnej wizji utwordw, wykazujg niedojrzalos¢ emocjo-
nalng i brak osobowosci artystycznej, niski poziom motywacji i mobilizacji,
nieumiejetnos¢ samodzielnej pracy. Wydaje sie, ze sa to zbyt wygérowane
oczekiwania, a biorac pod uwage fakt, iz SM II st. najcze$ciej rozpoczynaja
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dzieci w wieku gimnazjalnym — nierealistyczne. Faza zycia cztowieka przy-
padajaca na okres od ok 12.-13. do ok. 18.-19. roku zycia w psychologii
rozwojowej zwana jest faza dorastania, a jej poczatek naznaczony jest tzw.
»kryzysem adolescencyjnym” (Brzeziniska, 2000; Bee, 2004). Badania psy-
chologéw muzyki (Manturzewska, 1990a, 1990b; Sosniak, 1985b, 1989,
1990), uwzgledniajace fazy ogélnorozwojowe mtodych ludzi, wskazaty wy-
raznie (co zgodne jest z przekazami wybitnych muzykdéw, np. Isaaka Sterna
[za: Sosniak, 1989]), ze o dojrzewaniu osobowosci artystycznej mozna mo-
wi¢ dopiero po przejsciu okresu adolescencji, a wiec — w polskich warun-
kach - podczas studiéw w akademiach muzycznych.

Nauczyciele instrumentu ze SM II powinni to wszystko wiedzie¢, zna¢
psychologiczne prawidlowosci rozwojowe tej fazy zycia, aby nie utrudniac¢
nastolatkom przetrwania burzliwego okresu adolescencji nierealistycznymi
wymaganiami, za to wspiera¢ ich w drodze do uksztaltowania dojrzatej
tozsamosci.

Wielu nauczycieli, takze tych pozytywnie oceniajacych ksztatcenie
w SM I, zwraca uwage na szereg problemdéw i deficytdw, z jakimi przy-
chodza uczniowie, a ktdre rzeczywiscie powinny znajdowac sie w polu za-
interesowan nauczycieli z SM 1. Najczesciej wskazuje sie na:

— stabe czytanie tekstu nutowego i brak umiejetnosci czytania a vista,

— staba umiejetnos¢ gry ze stuchu,

— brak umiejetnosci improwizowania, brak wyobrazni muzycznej, kre-
atywnosci (uczq tylko odtwdrczego podejscia do wykonywanej mugzyki),

— stabe zainteresowanie koncertami, zbyt mate rozmitowanie w muzyce,

— brak umiejetnosci szybkiego uczenia sie.

Ta ostatnia kwestia wymaga komentarza, chodzi bowiem o powszechng
praktyke postepowania w SM I, polegajaca na bardzo dtugim powtarzaniu
(przygotowywaniu) jednego programu. Z wczesniejszych badan nauczy-
cieli pianistéw ze SM I wynika, iz uwazaja oni, ze wymogi programowe
sq bardzo wysokie i aby im sprosta¢, uczen praktycznie przez caly semestr
musi przygotowywac program na egzamin. Natomiast w opinii NI ze SM II
uczniowie powinni zapoznawac sie z jak najszerszym repertuarem (general-
nie grajq za mato utwordow i nie znajq repertuaru), nawet kosztem perfekcji
wykonawczej (lepiej, aby uczeri nawet powierzchownie grat wiecej etiud na
rozne problemy techniczne, nig ‘ttukt jednq przez caly semestr, zeby blysngé
na egzaminie — to nie jest podejscie perspektywiczne). Jeden z NI zwrdcit
uwage na fakt, ze jesli program egzaminu do SM II jest przygotowywany
zbyt dtugo, to komisja otrzymuje ,,zafalszowany obraz rzeczywistych umie-
jetnosci ucznia” — dostaje sie on wprawdzie do szkoty, ale od poczatku moze
miec¢ poczucie, ze nie jest w stanie podota¢ wymaganiom nauczyciela.
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Sygnalizowane sa réwniez problemy zupehie innej natury. W wypo-
wiedziach niektérych badanych pojawiajq sie opinie, ze uczniom rozpoczy-
najacym SM II brakuje odpornosci psychicznej i wiary w swoje mozliwosci.
Nie czerpia takze radosci z gry na instrumencie, stanowi ona dla nich raczej
zrédlo stresu. Jest to wynik — zdaniem badanych — zbyt duzej presji, jakq
NI ze SM I st. wywieraja na uczniéw. Duzym obcigzeniem moga by¢ dla
nich takze nadmierne ambicje rodzicéw, rozbudzone przez poprzedniego
nauczyciela oraz osiagniecia dziecka w lokalnych konkursach.

Oceniajac edukacje w SM I st., badani sformulowali wiele trafnych
i wartych przemyslenia uwag. Uwidoczniajg one potrzebe glebszej dysku-
sji miedzy nauczycielami obu pozioméw nauczania co do funkgcji i zadan,
jakie obie szkotly powinny pemlic¢ w rozwoju i edukacji muzycznej ucznia.

3.1.9. Oczekiwania wobec ucznia

Oczekiwania NI wobec uczniéow uczeszczajacych do ich klas obejmujg
dos¢ typowe wiasciwosci i zachowania, bezposrednio warunkujace dokona-
nia w dziedzinie wykonawstwa instrumentalnego, a wiec przede wszystkim
systematyczng, sumienng prace, zaangazowanie i zainteresowanie, swia-
dome ¢wiczenie i przygotowanie do lekeji. Jednakze poza tymi oczywistymi
wymaganiami w wypowiedziach nauczycieli ujawnity sie dwie skrajne po-
stawy czy strategie pedagogiczne: w jednej (reprezentuje ja okoto 1/3 ba-
danych) dominuje instrumentalne myslenie o uczniu jako realizatorze od-
gornych instrukcji, ktorego aktywnosc¢ sprowadza sie do biernego, wier-
nego (bezrefleksyjnego) realizowania wskazdwek i instrukcji nauczyciela.
W tej relacji to NI jest od myslenia i kreowania, a uczen — od wykonywania
polecen:

— Od ucznia oczekuje pracowitosci i postuszeristwa;

— Realizacji moich wskazéwek i ¢wiczen;

— Bezwzglednej dyscypliny i pracowitosci;

— Stosowania si¢ do moich poleceri edukacyjnych i systematycznej pracy;

— Cwiczenia na instrumencie doktadnie wedtug instrukcji udzielonych na lekcji,
a nie ,,po swojemu”.

Mniej wiecej tyle samo nauczycieli w swoich wypowiedziach na temat
oczekiwan wobec ucznidow prezentuje odmienng postawe, charakteryzu-
jaca sie bardziej podmiotowym traktowaniem ucznia. Nauczyciele ci ocze-
kujq od uczniéw:

— wlasnej inwencji w interpretacji utwordéw,

— dialogu i wspotpracy, otwartej postawy w stosunku do ksztalcenia,
— wychodzenia z inicjatywa,

— ciagtego rozwijania wyobrazni muzycznej,
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— wiasnych pomystéw interpretacyjnych zgodnych z epoka,
— efektywnej i kreatywnej pracy samodzielne;j.

Ta druga postawa bardziej zgodna jest z postulatami wspodtczesnej dy-
daktyki, kladacej nacisk na szanowanie podmiotowosci ucznia, akceptacje
dla niezaleznosci jego sadéw oraz zapewnienie mu pewnej swobody w po-
dejmowaniu decyzji. Celem takiej postawy nauczyciela ma by¢ wyksztat-
cenie w uczniach poczucia kontroli nad zdarzeniami i wiasnym zyciem,
poczucia sprawstwa osobowego, a w konsekwencji — samodzielnosci, cie-
kawosci poznawczej i odpowiedzialnosci za wtasne zycie (Chmurzynska,
2012a, 2012b).

Z drugiej strony specyfika dziedziny i okres krytyczny dla sprawno-
sci warsztatowo-technicznych maja swoje prawa. Badania amerykanskie
(Chmurzynska, 2011; Sosniak, 1985a, 1985b, 1985c, 1989, 1990) poka-
zaly, ze dla pomyslnego i efektywnego pokonania tego etapu edukacyjnego
niezbedny jest nauczyciel bardziej rygorystyczny i dyscyplinujacy niz w ja-
kimkolwiek innym okresie nauki gry.

Na koniec zacytujmy nietypowa wypowiedz jednej z respondentek: Ja
nie mam oczekiwan — to oni majq i ja staram sig je spetnic.

3.1.10. Koncerty, wystepy publiczne, udziat w konkursach

Proponowanie uczniom udzialu w koncertach, audycjach, a takze
w konkursach uznawane jest przez nauczycieli za jeden z najwazniejszych
sposobow motywowania. ProsiliSmy w zwiazku z tym badanych o okresle-
nie czestotliwosci i liczebnosci uczniéow bioracych udziat w tego typu wyda-
rzeniach w ostatnich latach. 76,5% respondentéw wskazato na czesty lub
bardzo czesty udziat swoich uczniéw w koncertach szkolnych i pozaszkol-
nych, ,prawie nigdy” lub ,rzadko” zaznaczyto 4%, a ,,od czasu do czasu” —
19%. Podobne wyniki procentowe uzyskaliSmy w odpowiedzi na pytanie,
czy uczniowie maja wystarczajaco duzo mozliwosci wystepowania przed
publicznoscia: ,tak” i ,raczej tak” odpowiedziato 79%, ,nie” i ,raczej nie” —
19,5%. Pytanie o liczbe uczniéw wystepujacych publicznie miato na celu
zweryfikowanie dos¢ powszechnej opinii (ktéra ujawnita sie takze w ni-
niejszych badaniach) o udziale w koncertach tylko nielicznych i wybranych
(najlepszych) uczniéw. Az 45% respondentéw odpowiedziato ,cata klasa”
lub , prawie wszyscy”, ewentualnie wpisato od 10 do 20 uczniéw (a poja-
wialy sie takze i wyzsze liczebnosci), 15% zas okreslito liczbe uczestnikow
koncertéw na 1-2 uczniéw.

Wsrdéd grupy twierdzacej, iz uczniowie nie majaq wystarczajaco duzo
mozliwosci wystepowania przed publicznoscia, przewazajq opinie, ze jest
to wyniki przecigzenia uczniéw obowiazkami szkolnymi (szkota ogdlno-
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ksztalcaca, przedmioty ogdlnomuzyczne) lub braku zainteresowania dyrek-
cji szkoly organizacja koncertéw szkolnych.

Powyzsze statystyki swiadcza o duzych réznicach w dziatalnosci SM IT —
nie wszystkie sa w stanie zapewni¢ uczniom optymalne warunki rozwoju.

W tabeli 3.5 przedstawiono wyniki statystyki zwigzanej z konkursami.
Jest to obraz przyblizony. Niestety, na podstawie odpowiedzi badanych nie
da sie precyzyjnie okresli¢, jaki procent uczniéw SM II bierze udziat w kon-
kursach i z jakim efektem. Nie wszyscy NI podali dane zgodnie z instrukcja.
Chodzito o wskazanie liczby uczniéw wylacznie z SM 11, z klas instrumentu
gtéwnego (a wiec solistéw), bioracych udziat w konkursach rangi co naj-
mniej regionalnej, i to z ostatnich pieciu lat. Tymczasem respondenci wpi-
sywali dosy¢ czesto taczna sume uczniéw zaréwno z SM I, jak i z SM II,
uczestnictwo i osiagniecia takze zespotéw kameralnych, nagrody na kon-
kursach nizszej rangi niz regionalne, a w przypadku nauczycieli z duzym
stazem - liczby uczestnikdw i osiagniecia z wielu lat pracy. W niektorych
przypadkach sg to rezultaty imponujace, swiadczace o szczegdlnej pozy-
cji pedagoga, do ktérego klasy przychodza najzdolniejsi uczniowie. Takich
przyktadéw pojawito sie w naszych badaniach 12 (3,8% badanych, wykres
3.3), m.in.:
— nauczyciel pianista — od 2008 roku jego 8 uczniéw uzyskato 19 czo-

towych nagréd w najbardziej prestizowych konkursach (Ogoélnopolskie

Tabela 3.5. Udzial w konkursach uczniéw grupy badanej (N = 343)

Brak . N . .
uczestnictwa Uczestnictwo (co najmniej 1 raz w ciggu ostatnich 5 lat)
Grupa badana
9% \ 91%
Czestotliwosc
ani razu bardzo rzadko od czasu do czesto bardzo czesto
czasu
9% 27% 26% 22% 16%
Liczba uczniéw bioracych udziat w konkursach
ani jeden od1do5 6-10 uczniéw pow. 10 brak danych*
uczniow uczniow
9% 51,5% 15% 7,5% 17%
Liczba konkurséw, w ktérych brali udziat uczniowie
ani jeden od1do5 6-10 pow. 10 brak danych*
konkursow konkursow konkursow
9% 40% 18,5% 13% 19,5%

* Brak danych” oznacza w tym przypadku, ze respondent zamiast danych liczbowych po-
stuzyt sie sformutowaniami typu: ,bardzo wiele”, ,nie jestem w stanie policzy¢” itp.
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Przestuchania CEA, Konkursy w Antoninie, Szafarni, Ptocku, Koninie,
EPTA w Krakowie i in.);

— nauczyciel skrzypek — w ciggu 30 lat pracy 27 uczniéw zdobyto 129 zna-
czacych nagrod;

— nauczyciel gitarzysta — od 2009 roku jego uczniowie zdobyli 19 nagréod
w konkursach miedzynarodowych i ogélnopolskich;

— nauczyciel akordeonista — 59 ucznidow zostato laureatami w konkursach
ogdlnopolskich i miedzynarodowych.

Niektérzy NI przedstawili bardzo doktadny rejestr konkursow, w kté-
rych brali udzial ich uczniowie. Dzieki temu mozemy zorientowac sie, jak
bogata jest oferta konkursowa w réznych regionach Polski. Poza konkur-
sami pod patronatem CEA istnieje bardzo wiele inicjatyw lokalnych wy-
stepujacych we wszystkich zakatkach Polski, konkurséw i festiwali organi-
zowanych przez szkoly, stowarzyszenia, rézne inne instytucje kulturalne,
co czyni te forme prezentowania sie mtodych muzykéw bardzo dostepna,
przynajmniej dla tych, ktérzy informacje o tych wydarzeniach otrzymuja.
Wydaje sie, iz potrzebne jest opracowanie przedstawiajace mape konkur-
sow dla uczniéw SM I i II, wraz z eksperckim komentarzem na temat
ich rangi.

45,0%

41,7%

40,0%

35,0%

30,0%

25,0%

20,0%
20,0%

15,0% 12,0% 11,5%
10,0% 7,0%
5,09 8% 4.0%
0,0% T T T T T T
Wybitne Bardzo Dos¢ Sredniej  Raczej Niskiej rangi Brak nagréd
wysokie wysokie rangi niskiej rangi

Wykres 3.3. Osiggniecia grupy uczestniczacej w konkursach (N = 314)
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Na podstawie przyblizonej statystyki mozna stwierdzi¢, iz udziat w kon-
kursach wykonawczych jest bardzo powszechny wsréd uczniéw SM II. Opi-
nie badanych na temat funkcji i znaczenia konkurséw w ksztatceniu mto-
dych muzykéw przedstawione zostang w dalszej czesci Raportu. Zupelnie
inng kwestia, niebedacq przedmiotem niniejszych rozwazan, jest okresle-
nie, jak ta wielka aktywnos¢ konkursowa przektada sie na ,,dorosta” kariere
zawodowa. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze udziat w wielu konkursach
jest dla mtodego muzyka takze duzym obciazeniem (fizycznym, psychicz-
nym i emocjonalnym), stad zasadne staje sie pytanie, czy uczen ,eksplo-
atowany” w okresie SM II bedzie dalej harmonijnie sie rozwijat i wyksztatci
w sobie osobowos¢ artystyczna,.

3.1.11. Trema

Wystepy publiczne i konkursy tacza sie ze stresem i trema. PytaliSmy
NI, czy wsréd ich ucznidéw istnieje problem tremy ,paralizujacej”, wptywa-
jacej negatywnie na osiagniecia uczniéw. Respondenci podzielili si¢ w od-
powiedziach na dwie zblizone liczebnie grupy: dla 45% problem istnieje,
dla 52% - nie. SprawdziliSmy, czy (w opinii NI) zachodzi wspétzalez-
nos¢ miedzy czestotliwoscig uczestniczenia w koncertach a wystepowa-
niem tremy. Wspotczynnik korelacji r Pearsona okazat sie istotny statystycz-
nie (p < 0,01) i ujemny (r = -0,23), co oznacza, ze im czesciej uczen wy-
stepuje publicznie, tym mniejszy ma problem z paralizujaca trema. Wynik
ten zdaje sie potwierdzac spostrzezenia i stusznos¢ dziatan NI (o czym da-
lej). Wsréd sposobdw, w jaki NI starajg sie pomdc uczniom w radzeniu sobie
z tremu, dominuje organizowanie wystepow publicznych, poprzedzone np.
,wspllnymi lekcjami, aby uczniowie ogrywali sie miedzy sobga”, , prébami
na sali koncertowe;j”, ,kilkakrotnym ogrywaniem programu przed rodzing
w domu”, ,,przed kamerg”, a wiec takimi dziataniami, ktére prof. Jan Ekier
nazywat ,nadwyzka” (Paleta-Bugaj, 2004). Stosowanym czesto sposobem
jest takze jak najwczesniejsze uczenie sie programu na pamiec.

Znaczna czeS¢ nauczycieli stosuje bardziej wyrafinowane metody, np.
techniki relaksacyjne, ¢wiczenia oddechowe, wizualizacje, elementy tech-
niki Alexandra, jak tez budowanie w uczniach poczucia wiary we wiasne
mozliwosci i poczucia skutecznosci.

3.1.12. Przedwczesna rezygnacja

W badaniach poruszony zostal problem wypadania uczniéw z systemu
edukacji muzycznej. Na podstawie wypowiedzi badanych prébowalismy
oszacowac wielkos¢ tego zjawiska oraz okresli¢ jego przyczyny.
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Dane z ankiet wskazuja, ze 8,5% badanych nie zetknetlo sie z sytuacja,
kiedy uczen odszediby z SM II przed dyplomem. W sumie 63,5% respon-
dentéw stopien rezygnacji szacuje na poziomie ponizej 10% liczebnosci
swojej klasy. Przedzial miedzy 10% a 50% uczniéw odpadajacych przed
ukonczeniem szkoty wskazato 27% NI, a powyzej 50% — 9% badanych.
Wsrdéd grupy badanej znalezli sie nauczyciele, ktérzy wskazali nawet na
przedzial powyzej 90%, ale dotyczyto to szczegdlnych sytuacji i szczegdl-
nych, bardzo nielicznych z reguly klas (np. niektérych instrumentéw de-
tych). Zasadniczo liczba rezygnacji uczniéw z SM II — na podstawie wska-
zan NI — wydaje sie stosunkowo niewielka. Niestety, w rzeczywistosci pro-
cent uczniéw odchodzacych ze szkoly przed dyplomem jest duzo wiekszy
(por. rozdziat 2), a oceny NI sa mocno niedoszacowane.

Przyczyny odejscia uczniéw ze szkoly, wymieniane przez badanych,
przedstawione sg na wykresie 3.4. Warto zwroci¢ uwage na druga i czwarta
kolumne, gdyz pojawia sie tam kwestia wielokrotnie powracajaca w wypo-
wiedziach NI, a mianowicie kwestia nadmiaru obowiazkéw, przeciazenia
uczniéw, a takze przetadowania — w opinii NI — programéw przedmiotéow
teoretycznych, co powoduje, ze mtodziez nie daje rady spelni¢ wszystkich
wymagan szkoly (nawet frekwencyjnie):

— Odchodzq z powodu braku frekwencji na przedmiotach teoretycznych;

35% 33%

30% — 28%
26%
0 0
259 24% 24%
21%

20% —
15% —
10% —

5% —

0% T T T T T

1 - Podijecie studiow niemuzycznych, inne zainteresowania; 2 — Niemozno$¢ po+qczen|a nauki w dwdch
szkofach, nadmiar obowigzkdw; 3 — Zbyt niski poziom zdolnosci; 4 — Zbyt duze obcigzenie przedmiotami
teoretveznvmi: 5 — Nieche¢ do éwiczenia: 6 — Brak perspektvw w zawodzie muzvka: 7 — Powodv rodzinne.

Wykres 3.4. Przyczyny przedwczesnej rezygnacji uczniéw ze SM II
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— Brak klasyfikacji i promocji z przedmiotow teoretycznych, co powoduje ogolne
zniechecenie i obnigenie motywacji do nauki w szkole mugycznej;

— Trudnosci z naukq teorii muzyki;

— Za duzo teorii — zajecia teoretyczne w takim wymiarze (harmonia, formy itp.)
powinny by¢ dopiero na studiach;

— Z powodu nacisku naucgycieli przedmiotow teoretycznych;

— Zbyt duza ilos¢ zaje¢ w obu szkotach, brak czasu na nauke, brak perspektyw
w przysztosci.

3.1.13. Zmiana pedagoga instrumentu gtéwnego

Zmiana pedagoga instrumentu gtéwnego w trakcie nauki w SM II jest
zjawiskiem dos¢ powszechnym, mimo ze stanowi pewna dezorganizacje
i zaktdcenie ciggltosci procesu edukacji muzycznej. W dalszej czesci Raportu
problem zmiany pedagoga przedstawiony bedzie z perspektywy ucznia
(zob. rozdziat 6). W tym miejscu przedstawimy te kwestie od strony pe-
dagoga. Pytalismy badanych o liczbe uczniéw przychodzacych do ich klasy
i odchodzacych, jak réwniez o przyczyny tego zjawiska. 56% badanych
przyjeto co najmniej jednego ucznia z innej klasy w ciggu ostatnich 5 lat,
w tym 16,5% — co najmniej czterech. 66% nie zanotowato zadnego odej-
Scia, a w przypadku 34% co najmniej jeden uczen odszedt do innego pe-
dagoga. W pewnym (niewielkim) procencie zmiany te wynikajg z przyczyn
obiektywnych: emerytura, choroba, wyjazd, urlop poprzedniego nauczy-
ciela, zmiana instrumentu, zmiana szkdt, zmiana miejsca zamieszkania.
Ale najczesciej za przejsciem ucznia kryja sie problemy zwigzane z rela-
cja interpersonalng zaréwno ucznia, jak i jego rodzicéw z nauczycielem,
z jego wymaganiami (za duzymi lub zbyt matymi), a takze powody na-
tury merytorycznej. Wsrod przyczyn przejscia podaje sie najczesciej: brak
porozumienia z poprzednim nauczycielem, brak postepéw, niezadowole-
nie z poprzedniego nauczyciela, nieodpowiadajace (mtodziezy i rodzicom)
metody nauczania, konflikt z uczniem lub rodzicami, zte oceny, poszukiwa-
nie lepszych warunkéw rozwoju i nauczyciela o wyzszych kompetencjach,
bardziej cierpliwego, stwarzajacego lepsza atmosfere pracy.

Przyczyny odejscia uczniéw czeSciowo pokrywaja sie z wyzej wymie-
nionymi: zbyt wysoki poziom nauczania i zbyt wysokie wymagania, brak
dostosowania sie do wymagan respondenta (uczniowi nie podobaty si¢ moje
wymagania; uczen chciat graé¢ ‘po swojemu’), trudna wspotpraca z uczniem,
konflikt z rodzicami i uczniem, niesatysfakcjonujaca ocena z egzaminu (ro-
dzicom nie podobata sie zbyt niska ocena, uczen zostat przeniesiony do na-
ucgyciela, ktory stawia piqtki), brak predyspozycji do uczenia sie gry na
danym instrumencie (na mdj wniosek przeniesiono pie¢ osob, cata pigtka
przeszta z innego instrumentu i réwniez na [. .. ] nie dali rady), che¢ uczenia
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sie u pedagoga bedacego jednoczesnie wyktadowca w akademii muzycznej,
wymuszanie przez rodzica udzialu w konkursie, mimo ze uczen nie byt na
takie wyzwanie gotowy (przerost ambicji przy braku wybitnych zdolnosci).

3.1.14. Czynniki motywujace i demotywujace w SM II

Ostatni obszar zagadnien ujety w pytaniach ankiety dotyczyt réznych
kwestii zwigzanych ogdlnie z edukacja muzyczna i funkcjonowaniem SM II.
Badani proszeni byli o okreslenie, co w funkcjonowaniu szkoly sprzyja
wzrostowi motywacji ucznidéw, a co te motywacje obniza. Wiekszo$¢ wypo-
wiedzi byta zwigzana nie tyle z mechanizmami szkolnymi, ile z inicjatywa
wlasng NI, dlatego te tresci pokrywaja sie w pewnym stopniu z wypowie-
dziami na temat sposobéw motywowania uczniéw. Wyniki przedstawiajg
wykresy 3.5 i 3.6.

Najczesciej wymieniane motywatory to koncerty, audycje, popisy — czyli
roznego rodzaju publiczne wystepy. Jednakze w prawie 20% wypowie-
dziach podkresla sie w nich elementy konfrontacji i rywalizacji. Wprost
o rywalizacji jako mechanizmie motywujacym napisato 24% respondentéw,
czesto dodajac przymiotnik ,,zdrowa”: zdrowa rywalizacja — konkursy, festi-
wale itp.; konfrontacja podczas popisow i koncertow szkolnych; kolezeriskie,
zdrowe wspotzawodnictwo.
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Wystepy Sprawiedliwe Udziat Rywalizacja Przyjazna Wspdine Wysokie

publiczne ocenianie w konkursach atmosfera muzykowanie kompetencie
i dobry kontakt nauczyciel
z nauczycielem

Wrykres 3.5. Odpowiedzi NI na pytanie: Co Twoim zdaniem w funkcjonowaniu szkoly sprzyja
wzrostowl motywacji?
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Wykres 3.6. Odpowiedzi NI na pytanie: Co Twoim zdaniem w funkcjonowaniu szkoty obniza
motywacje?

Przekonanie o rywalizacji czy wspétzawodnictwie jako czynniku moty-
wujacym i sprzyjajacym osiggnieciom uczniéw jest w szkotach muzycznych
bardzo zakorzenione. Tymczasem badania psychologéw pokazuja, ze obok
jasnych stron rywalizacji (Tyszka, 1998), obecnych z reguly w zupehie
innych sferach ludzkiej dziatalnosci (rynek, sport, mechanizmy demokra-
tyczne), istnieja takze ciemne (Dolinski, 1998) — mlodziez zachecana do
rywalizacji czesciej wykazuje sktonnosci depresyjne lub podwyzszony neu-
rotyzm.

Wracajac do czynnikéw motywujacych w szkole, czesciej niz rywalizacje
wymieniano sprawiedliwe ocenianie uczniéw, a w tym docenianie wysitku
ucznia i jasne wymagania (rzetelnos¢ otrzymywanych ocen; jasne wymaga-
nia pedagoga; nagrody za osiqgniecia; pochwaly za udziat w koncertach) oraz
udzial w konkursach, a zwlaszcza zdobywanie tam nagréd (osigganie suk-
cesow na konkursach napedza do pracy).

Motywujace wedtug badanych jest takze dobra atmosfera i dobry kon-
takt z nauczycielem (godne i sprawiedliwe traktowanie uczniow; dobra at-
mosfera nacechowana zrogumieniem i akceptacjg, atmosfera zaufania i Zycz-
liwosci; przyjazna atmosfera przesycona fascynacjq swiatem mugyki). Poza
czynnikami wymienionymi na wykresie, sporadycznie wspominano o kwe-
stiach organizacyjnych, ktére — w swietle wczesniej prezentowanych wy-
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nikow — moga mie¢ kluczowe znaczenie dla zatrzymania ucznia w szkole
(taka organizacja lekcji, zeby jeden dziert w tygodniu byt wolny tylko na ¢éwi-
czenie). W opinii bardzo nielicznych nauczycieli nie istniejag mozliwosci po-
zytywnego wplywania na motywacje uczniéw (nie widze takich okoliczno-
sci) lub dotycza one zupelnie odmiennej sfery (wzrostowi motywacji ucznia
bedzie sprzyjat zmotywowany finansowo nauczgyciel).

Wsréd czynnikdw demotywujacych najczesciej wymieniano wiele r6z-
nych zjawisk, ktére maja wspdlny mianownik — a mianowicie dotyczg nad-
miaru obowiazkéw ucznia. UjeliSmy je w jedna kategorie: , przetadowany
program”. Obejmuje ona wypowiedzi wskazujace na nadmiar przedmiotéw
zarowno ogolnoksztatcacych, jak i ogélnomuzycznych, na zbyt duza ilos¢
czasu, ktora uczniowie musza spedza¢ w szkole:

— Rozktad zaje¢ powodujgcy obowiqzek bycia w szkole [muzycznej] 4 lub 5 dni
w tygodniu;

— Ilos¢ godzin, ktore uczniowie spedzajq w szkole jest nieprzyzwoita;

— Program jest przeciqgzony idiotycznymi przedmiotami, a uczniowie sq po prostu
gmeczent;

— Trudno by¢ zmotywowanym jak jest sie ciqgle zmeczonym;

— Brak higieny pracy i wykariczajqcy grafik zajec;

jak tez na zbyt wielkie — zdaniem badanych — wymagania nauczycieli przed-
miotow ogoélnomuzycznych i nauczycieli ze szkdt ogélnoksztatcacych:

— Ogrom sprawdzianow z kazdego przedmiotu i zadawanie prac domowych w ilo-
sci nieuwszgledniajqcej mogliwosci organizmu mtodego cztowieka;

— Mato efektywne zajecia w szkole skutkujq zbyt duzq ilosciqg materiatu zadanego
do domu;

— Zbyt wysokie wymagania z przedmiotéw mniej istotnych na wydziale instru-
mentalnym;

— Duze wymagania na zajeciach z teorii i przeciqzenie obowiqzkami szkolnymi;

— Zbyt duze wymagania na zajeciach ogélnomugycznych.

To wszystko skutkuje brakiem czasu na ¢wiczenie:

— [Uczniowie] w ogdle nie majq w ciqgu dnia czasu na ¢éwiczenie;

— Oni pogniej nie majq ani sily ani ochoty na intensywne ¢wiczenie;

— Program przedmiotéw ogélnych zupetnie nie uwzglednia koniecznosci codzien-
nej, wielogodzinnej pracy z instrumentem;

a takze — na wypoczynek (nawet w weekendy).
W te kategorie wilaczyliSmy takze wypowiedzi o zbyt wysokich wyma-
ganiach z instrumentu gléwnego:

— Ogromna ilos¢ programu na instrumentach;
— Duza ilos¢ materiatu na instrumencie — wszystko na pamigc;
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— Wymagania dostosowane do uczniéw bardzo zdolnych obnizajq czesto motywa-
¢je u uczniéw przecietnie zdolnych, ktérzy mimo duzego wktadu pracy nie sq w stanie
sprosta¢ wymaganiom gz wynikiem bardzo dobrym czy dobrym.

Nastepna kategorie czynnikéw demotywujacych okreslilismy jako ,,nie-
doskonatosci nauczycieli”. Sktadaja sie na nig wypowiedzi badanych, w kté-
rych wymieniaja pewne zachowania czy strategie pedagogiczne (stosowane
przez innych nauczycieli), a dzialajace zniechecajaco na uczniéw, np.:

— niekonstruktywna krytyka (narzekanie, ze mato éwicza; ciggte upominanie
i zauwazanie tylko btedow),

— przedmiotowe traktowanie ucznia (zte podejscie nauczyciela do ucznia;
nieszanowanie ich indywidualnosci; brak empatii i zrozumienia potrzeb
ucgnia; brak wiary w ucznia),

— wprowadzanie atmosfery napiecia podczas lekcji (nadmierna dyscyplina;
stresujgca atmosfera; zbyt duza rywalizacja),

— wywieranie presji na ucznia (ciggte naciskanie i srubowanie poziomu; zbyt
duze parcie na sukces; rozwijanie niezdrowej konkurencji),

- ,archaiczne” metody ksztalcenia (sciste trzymanie si¢ starych metod na-
uczania; demotywujq mierni nauczyciele wraz ze swoimi statycznymi
programami; brak naucgycieli pasjonatéw — dominacja naucgycieli ruty-
niarzy).

Egzaminy i sposéb oceniania staja sie czynnikami demotywujacymi,
kiedy — zdaniem badanych — wymagania nauczyciela sa niejasne lub nad-
mierne, przy jednoczesnym braku pomocy ze strony nauczyciela w ich spro-
staniu; kiedy ocenianie jest zbyt surowe, ale takze kiedy jest zbyt pobtaz-
liwe (pobtazanie jednostkom leniwym, zawyzanie ocen). Ponadto nauczyciele
wskazali na takie zjawiska, jak nieréwne traktowanie uczniéw (brak spra-
wiedliwosci i konsekwencji w ocenianiu), brak kompleksowej oceny dokonan
ucznia (bazowanie i ocenianie ucznia wytqcznie przez pryzmat wykonania eg-
zaminacyjnego; nieuwzglednianie w ocenie egzaminu postepow ucznia). De-
motywujacy jest takze stresujacy charakter egzaminow oraz to, ze stanowi
on gtéwny cel edukacyjny — przez wigksza czes¢ roku uczen wraz z nauczy-
cielem skupiajg sie na pracy nad programem przeznaczonym na egzamin
(tak naprawde to gramy po to, by zagra¢ egzamin), ktéry na dodatek nie
dostarcza uczniowi zadnej informacji zwrotnej o jego grze, a sposob oce-
niania czgesto ogranicza sie tylko do wytykania btedéw, nie zas uwypuklania
pozytywnych aspektow.

»,Brak mozliwo$ci wystepowania” wynika zdaniem niektérych nauczy-
cieli z matej liczby koncertéw organizowanych przez szkote oraz z faktu, iz
w koncertach nie maja szansy uczestniczy¢ uczniowie przecietni (do koncer-
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tow wybiera sie najczesciej tych samych, niby najlepszych uczniow; przecietny
uczent ma mato mogliwosci, aby pokazac sig estradowo).

W kategorii ,,zta organizacja” znalazly sie te wypowiedzi, ktére kryty-
kujq plan zaje¢ ucznia oraz brak ¢wiczenidwek (uczert ma przerwy w lek-
cjach i marnuje czas, bo do domu za daleko, a w szkole nie ma gdzie ¢wiczy¢),
a takze stwierdzenia o zbyt szybkim tempie zycia w dzisiejszych czasach
(za duzy pospiech; brak czasu na glebsze zastanowienie sie nad tym, co sig
robi).

Kilkanascie wypowiedzi dotyczylo obowigzkowego repertuaru z instru-
mentu gléwnego, ktéry uczen musi ,zaliczy¢”, a ktérego nie lubi (za duzo
wagi przywiqzuje sie¢ do repertuaru nielubianego, a ktory podobno trzeba
zagrac; to samo mozna by osiggnqé, przerabiajgc utwory podobajqce sie
uczgniowi). Stowa krytyki padly tez pod adresem repertuaru orkiestr szkol-
nych, ktéry wedtug niektérych NI bywa zbyt trudny i nadmiernie obciqza-
jacy fizycznie i psychicznie uczniow.

3.1.15. Nauczyciele instrumentu o innych zajeciach obowiazkowych

Wazna czescig ankiety byly pytania dotyczace innych zaje¢ w SM 11, ich
wymiaréw godzinowych i wymagan nauczycieli. Wobec generalnej opinii,
ze uczniowie sa obcigzeni nadmierng iloscia zajec¢, a nauczyciele przedmio-
téw ogdélnomuzycznych stawiaja zbyt wysokie wymagania, spodziewali-
smy sie dosc¢ radykalnych sadéw. Wyniki odpowiedzi na pytania zamkniete
przedstawiaja tabele 3.6 i 3.7.

Tabela 3.6. Odpowiedzi na pytanie: Oceri wymiar godzinowy przedmiotéw

ogoélnomuzgycznych
Przedmiot Za maly Wiasciwy Za duzy
Zasady muzyki 9% 68% 14%
Ksztalcenie stuchu 23% 64,5% 7%
Harmonia 18% 58% 17%
Historia muzyki 13% 62% 23%
Formy muzyczne 12,5% 58% 27%
Literatura muzyczna 9% 65% 18%
Orkiestra 19% 58% 10%
Chor 6,5% 59% 25%
Kameralistyka 55% 38% 3%
Instrument gltéwny 43% 56% 0%

Okazuje sie, ze ponad 60% badanych uwaza, iz wymiar godzin z przed-
miotow ogolnomuzycznych jest wiasciwy, a nawet (od ok. 10% do ok.
20%), ze za maly. Te wyniki przecza ogélnemu przekonaniu badanych (i
wiedzy potocznej), ze uczniowie maja nadmiar obowiazkdéw, czesciowo
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Tabela 3.7. Odpowiedzi na pytanie: Oceri poziom wymagan z przedmiotéw

ogolnomugycznych
Przedmiot Za male Adekwatne Za duze
Zasady muzyki 8,6% 68% 12%
Ksztalcenie stuchu 19% 61% 11%
Harmonia 13,5% 60,5% 16%
Historia muzyki 6,5% 62% 22%
Formy muzyczne 7% 63% 17%
Literatura muzyczna 7% 68,5% 13%

zwigzanych z uczeszczaniem do dwéch szkét (lub z taczeniem nauki
w szkole muzycznej ze studiami), ale takze z koniecznoscig sprostania wy-
maganiom nauczycieli przedmiotéw ogdélnomuzycznych (chodzi zaréwno
o frekwencje, jak i wymagania merytoryczne), czego rezultatem jest zbyt
mata ilos¢ czasu, ktory uczniowie moga poswieci¢ na ¢wiczenie. Odpowia-
dajac na pytanie: Czy generalnie Twoi uczniowie cwiczq wystarczajgco duzo?,
blisko 50% stwierdzito, ze za malo.

Sytuacje rozjasniaja nieco odpowiedzi na pytanie otwarte o przedmioty,
ktére mozna uznac za zbedne w SM II. Prawie 25% respondentéw odpo-
wiedzialo, ze wszystkie sq potrzebne, ale tylko potowa z nich (niewiele po-
nad 12% wszystkich badanych) uznata ten fakt bezwarunkowo. Pozostali,
rozpoczynajac odpowiedz od ,,wszystkie sq potrzebne, ale...”, sformuto-
wali caly szereg dodatkowych zastrzezen, m.in.:

— Wsgzystkie potrzebne, ale w rozsqdnych proporcjach, powinny by¢ bardziej zin-
tegrowane, mniej przetadowane wiadomosciami natury pamigciowej;

— Prowadzone sq mato praktycznie i spdjnie z tym, co ucgniowie wykonujq —
mugzyka sredniowieczna na pierwszym planie?!

— Wsgystkie przedmioty sq niezbedne, problemem pozostaje brak czasu zwiqzany
z ilosciq przedmiotow teoretycznych i wymaganiami;

— Zbednych nie widze, mozna by okroi¢ program historii muzyki z wielu szcze-
golikow na rzecz wigkszego osadzenia w historii powszechnej, natomiast ksztatcenie
stuchu mogtoby is¢ w strone umiejetnosci potqczonych z praktykq przy instrumencie.

Wiekszo$¢ badanej grupy zglosila szereg propozycji dotyczacych po-
miniecia lub drastycznego ograniczenia w programach nauczania niekté-
rych przedmiotéw ogoélnomuzycznych, najczesciej form muzycznych, hi-
storii muzyki, rzadziej — harmonii, zasad muzyki (zasady muzyki — i tak
wszystkiego musi nauczy¢ naucgyciel instrumentu gtéwnego, a przedmiot ten
to sztuka dla sztuki — operuje wiedzq catkowicie teoretyczng, nieprzydatng
w praktyce), sporadycznie takze ksztatcenia stuchu (stuch sie albo ma, albo
nie; ten przedmiot ma wiecej wspolnego z matematykq niz ze stuchem). Pro-
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ponowano takze ogdlnie ,,mniej teorii” czy — ,,obcig¢ wszystkie teoretyczne
po trochu” oraz wieksza integracje ich tresci:

— Zbyt wiele przedmiotéw teoretycznych niedostatecznie powiqzanych ze sobq np.
formy mugyczne — historia muzgyki;

— Czes¢é przedmiotéw powinna byé potaczona np.: ksztatcenie stuchu z elementami
harmonii, historia muzyki z literaturg;

— Formy mugyczne i harmonia nie powinny by¢ odrebnymi przedmiotami.

Poza przedmiotami ogélnomuzycznymi NI najchetniej ograniczyliby za-
jecia z choéru (zabiera czas potrzebny na ¢wiczenie; mozna ten przedmiot
ograniczy¢ do wydziatu wokalnego; chor tylko dla zainteresowanych) oraz —
pojedyncze wypowiedzi — fortepian obowigzkowy, co wydaje sie pogladem
nieco kontrowersyjnym.

Na pytanie, o jakie tresci/przedmioty nalezaloby rozszerzy¢ program
SM 1I, badani zglosili szereg interesujacych sugestii. Najczesciej wskazy-
wano na koniecznos¢ zwiekszenia wymiaru godzin z muzykowania kame-
ralnego (wykres 3.7). Zreszta kameralistyka byta jedynym przedmiotem,
ktérego wymiar wiekszos¢ NI (53%) uznata za niewystraczajacy (tabela
3.6). Pojawiajacy sie rdwniez czesto postulat wprowadzenia improwizacji
do programu wydziatu instrumentalnego jest przejawem rosnacej $wiado-
mosci NI, co do potrzeby ksztalcenia uczniéw nie tylko ,,w sztywnym, sche-
matycznym odtworstwie”, ale takze w zakresie umiejetnosci tworczych.
Poza kategoriami umieszczonymi na wykresie, pojawialy sie propozycje (od
ok. 10% badanych) wprowadzenia czytania a vista, muzyki rozrywkowej,
jazzowej (w szczegdlnosci chodzi o aranzacje, improwizacje i harmonie jaz-

30% 28%
25% 23%
20% —
16%
0,
15% 14%
1%

10% —

5% —

0% T T T T

Kameralistyka Improwizacja Studia Instrument Orkiestra

orkiestrowe gtéwny

Wykres 3.7. Zajecia, ktérych wedtug badanych jest za mato lub brakuje w SM II
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zowa, akompaniament do piosenek), a takze szczegolnej literatury muzycz-
nej, bo z instrumentu gtéwnego.

3.1.16. Oczekiwania wobec nauczycieli przedmiotow
ogollnomuzycznych

Badani mieli okazje przedstawienia w ankiecie swoich oczekiwan wo-
bec nauczycieli przedmiotéw ogélnomuzycznych i wobec tresci, ktére prze-
kazuja uczniom. Wnioskéw, postulatéw, zyczen, takze zalecen pojawito
sie bardzo wiele. Wyrézni¢ mozna kilka postaw NI w stosunku do przed-
miotow ogoélnomuzycznych, determinujacych sposéb formutowania wobec
nich oczekiwan.

Pierwsza postawa (prezentowana przez 28% badanych) charaktery-
zuje sie traktowaniem przedmiotéw ogoélnomuzycznych jako dodatkowych,
mniej waznych niz instrument gtéwny, a w zwigzku z tym zglaszane wobec
nich zyczenia s takie, zeby bylo ich jak najmniej i zeby ,nie przeszkadzaty”
uczniom w ich podstawowej edukacji, edukacji instrumentalne;j:

— Przedmioty ogdlnomugzyczne nie mogq przystaniaé instrumentu gtéwnego i by¢
od niego wazniejsze;

— Aby zeszty na drugi plan i byly tylko dodatkiem, bo na razie sq najwazniejsze!!!

— Uczniowie otwarcie méwiq, ze chetnie zostaliby w szkole, bo lubiq graé¢ na
instrumentach czy w orkiestrze, ale przez teorig rezygnujq, bo nie dajq rady;

— Prositabym, zeby nie przeszkadzali. Czesto musiatam rozmawiaé z uczgniami
pod kqtem ich checi rezygnacji, bo za duzo jest przedmiotéw lub za duzo materiatu —
ucgniowie sobie nie radzq i najprosciej byloby zrezygnowad;

— Uczniowie przychodzq do szkoly mugzycznej po to, aby rozwijaé sie¢ w grze na
instrumencie, a wiedza ogélnomuzyczna powinna by¢ dodatkiem;

— Teoria mugyki potrzebna jest uczniom chcqcym studiowaé mugykologie. W przy-
padku instrumentalistow historia muzyki nie powinna spedzac im snu z powiek.

Druga postawa charakteryzuje sie¢ docenianiem do pewnego stopnia
znaczenia przedmiotow ogélnomuzycznych, ale jako wspomagajacych czy
wspierajacych gre na instrumencie. Okoto 34% badanych nie uwaza ,teorii”
za dziedzine autonomiczna, chcieliby natomiast, aby spelniata ona funkcje
pomocnicze wobec instrumentalistyki:

— Oczekuje, aby uzyskana na tych przedmiotach wiedza podnosita jakos¢ inter-
pretacji utworéw wykonywanych przez uczniéw;

— Majq petnic funkcje subsydiarng wzgledem przedmiotu gtéwnego;

— Prgedmioty te majq w bardzo dugzym stopniu wspieraé nauke gry na instrumen-
cie;

— Dostarczenie podstaw wiedzy teoretycznej o mugyce i mugykach, pozwalajqce
swobodnie nauczaé gry na instrumencie;

— Podawanie materiatu pod kqtem pézniejszego wykorzystania w grze na instru-
mencie;
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— Aby uczeri posiadat odpowiedniq wiedze muzyczng i swobodnie potrafit z niej
korgystaé podczas pracy nad doskonaleniem gry na instrumencie;

— Zeby byly przygotowaniem teoretycznym do gry na instrumencie i jej uzupet-
nieniem;

— Oczekiwatabym, aby te przedmioty byly pomocne w prowadzonych przeze mnie
zajeciach;

— Wiedza z przedmiotéw ogolnomugycznych powinna by¢ wystarczajgca do zro-
gumienia utwordéw granych na moich lekcjach.

Czes¢ badanych bardziej konkretnie wypowiedziata sie, w jakim zakre-
sie przedmioty ogdélnomuzyczne powinny uzupelnia¢ wiedze wyniesiona
z lekcji instrumentu i wspomagac ja swoimi tresciami:

— Pomoc w realizowaniu programu nauczania gry na instrumencie w zakresie
praktycznej znajomosci form, stylow, budowy utworu i czytania nut glosem;

— Zeby przygotowywaly teoretycznie do analizy i wykonawstwa utworéw na in-
strumencie (forma, harmonia itp.);

— Zyczytbym sobie, by uczeri na poziomie sredniej szkoty wiedziat, z jakiej epoki
gra utwdr, znat podstawowe informacje o kompozytorze, znat geneze i budowe formy.
Jednym stowem, by wiedzial, co ma graé i dlaczego;

— Przedmioty ogélnomugzyczne powinny by¢ bardziej pomocne w zrozumieniu in-
terpretagji literatury instrumentu gtownego w zakresie stylu i formy;

— Oczekuje, ze ta wiedza przekazywana na zajeciach teoretycznych bedzie przy-
datna w grze (np. umiejscowienie kompozytora w historii muzyki, szybkie odczytanie
tonagji i skal);

— Majq pomdc w grozumieniu formy, stylu, uczert ma znaé interwaty, tréjdzwigki,
by mdc nimi rozsqdnie zarzqdzaé podczas gry;

— Uczniowie powinni umieé¢ dokonywac analizy formalnej oraz harmonicznej gra-
nych przez siebie utworow. Znaé charakterystyczne cechy stylu, epoki. Jako przyktady
powinni analizowaé przerabiane utwory, a nie przyktady utworéw napisanych na
inny instrument. Uczniowie czesto posiadajq bardzo malq wiedze na temat literatury
swego instrumentu — preferowane sq przyktady fortepianowo-skrzypcowe.

Instrumentalne traktowanie przedmiotéw ogdlnomuzycznych wi-
doczne jest w dos¢ czesto zglaszanych oczekiwaniach podporzadkowania
ich programéw nauczaniu gry na instrumencie lub przynajmniej daleko
idacej korelacji z instrumentem gtéwnym:

— Dostosowanie programu teorii do programu nauczania gry na instrumencie;

— Ukierunkowanie programu nauczania na wiedze przydatng w praktyce wyko-
nawczej;

— Kompatybilnos¢ z przedmiotem gtéwnym;

— Przedmioty te powinny korelowaé z naukq na instrumencie gtownym;

— Powinny wspdélgrac z moim przedmiotem;

— Oczekuje, ze nauka przedmiotow ogolnomuzycznych bedzie w miare pokrywaé
sig z potrzebami praktycznymi;

— Wspdtdziatania z programem instrumentu.
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Badani odniesli sie takze do tresci nauczanych przedmiotéw, wyrazajac
pragnienie, aby przekazywana wiedza miata charakter bardziej praktyczny
i zeby NO zadbali o umiejetnos¢ ucznidw przelozenia teorii na dziatalnosc¢
wykonawcza:

— Przedmioty teoretyczne powinny by¢ prowadzone w sposéb praktyczny, aby
uczniowie mieli Swiadomos¢, ze zajecia takie, jak harmonia czy ksztalcenie stuchu
pomagajq, a nie przeszkadzajq w grze na instrumencie;

— Istnieje duze oddzielenie teorii od praktyki, uczniowie nabywajq wiedzy ency-
klopedycznej, ktora jest dzis ,,na wyciqgniecie reki”;

— Wiedza teoretyczna jest zbyt szczegdlowa, nie znajq muzyki wspolczesnej
i wspélczesnej harmonii, ktora jest nieodzowna dla wykonar muzyki XX i XXI wieku;

— Uczent powinien umieé przelozy¢ wiedze teoretyczng na praktyke, karygodne
jest uczenie regutek na pamie¢ bez ich rozumienia;

— Mniej wiedzy teoretycznej, natomiast wiecej umiejetnosci praktycznych, powiq-
zanych z programem nauczania gry na instrumencie;

— Wiekszej aktywnosci nauczycieli w zakresie praktycznej nauki zasad i harmonii
(przy fortepianie);

— Teoretycy powinni rogumieé, ze wiedza przekazywana przez nich powinna za-
checaé uczniow do stuchania muzyki, a nie do wkuwania na pamigé. Dochodzi do
paradoksalnych sytuacji, ze instrumentalisci nie znajq porzqdnie kota kwintowego,
kiepsko grajq na fortepianie, a na teorii uczq sie rzeczy nieprzydatnych i niepotrzeb-
nych;

— Uczniowie czesto nie potrafiq korzgystaé z wiedzy i umiejetnosci zdobytych na
zajeciach ogolnomuzycznych. Wiedza jest potrzebna, ale wiedza nie jest umiejetnosciq.
Moze nalezy powigzaé programowo teorig i praktyke instrumentalng, albo niestety po
prostu przedmiotow teoretycznych jest za dugo w stosunku do mogzliwosci percepcyj-
nych uczniow.

NI wypowiadali sie takze odnosnie do sposobéw prowadzenia zajec
ogodlnomuzycznych. Wedlug nich NO powinni bardziej skupia¢ sie na zain-
teresowaniu uczniéw muzyka, rozbudzaniu ich checi wzbogacania wiedzy
i samodzielnego siegania do literatury, zamiast zarzuca¢ uczniéw faktami
i informacjami encyklopedycznymi. Wedtug badanych nalezy wymagac¢ od
NO, aby bardziej efektywnie prowadzili zajecia i uczniowie nie musieli po-
swieca¢ w domu zbyt wiele czasu na przygotowywanie sie do zajec:

— Mniej wyktadu, wigcej ciekawosci, mniej uczenia sie na pamiec, wiecej zrozu-
mienia i myslenia, mniej pomnikdw, wigcej ,,a to ciekawe, prawda?”, wigcej pracy na
lekcjach, zdecydowanie mniej nauki w domu;

— Uczniowie wigcej powinni wynosi¢ z zaje¢, a nie powinni by¢ zasypywani duzq
ilosciq zadania domowego, wigcej praktycznych informacji a nie teoretycznych.

Pewne oczekiwania kierowane sa bezposrednio do nauczycieli NO, a do-
tycza one przede wszystkim wspdtpracy (w domysle: aby NO byli na nia
bardziej otwarci):
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— Oczekuje wiekszej wspolpracy z naucgycielami teoretycznych przedmiotéw mu-
gycznych;

— Wspdtpracy merytorycznej;

— Wspélne rozwiqzywanie ewentualnych problemow uczniow z przedmiotami teo-
retycznymi;

— Wspdtpracy, wymiany opinii o uczniach.

NI zyczyliby sobie takze wiekszej tolerancji ze strony NO dla ucznidw,
wiekszej empatii, wyrozumiatosci, zyczliwosci, traktowania mtodziezy jak
uczniéw, a nie studentow, oraz elastycznosci i zrozumienia specyfiki pracy
z uczniem uzdolnionym muzycznie.

Odmienna postawa jest udziatem znacznie mniej licznej grupy bada-
nych — okresliliSmy ja jako ,podejscie integrujace”, gdyz prezentujacy je NI
podkreslajg z jednej strony koniecznos$¢ uspojnienia i integracji tresci w ra-
mach poszczegdlnych przedmiotéw ogélnomuzycznych (np. form i historii;
ksztatcenia i harmonii), a z drugiej — wyrazajq opinie, ze dopiero potaczenie
na zasadzie synergii wiedzy i umiejetnosci wyniesionych zaréwno z lekcji
instrumentu gléwnego, jak i zaje¢ ogélnomuzycznych i innych, przynosi
efekt w postaci wrazliwego i wszechstronnie przygotowanego muzyka lub
swiadomego odbiorcy kultury wysokiej. Ta grupa NI postrzega przedmioty
ogdlnomuzyczne jako réwnowazne, ktére wzbogacaja edukacje muzyczna
uczniéw o aspekty poznawcze, dostarczaja im narzedzi do lepszego zrozu-
mienia muzyki i przyczyniaja sie do peliejszego rozwoju muzycznego:

— Prowadzenie zajeé tak, aby ksztattowac ,,réwnomiernie” mtodego instrumenta-
liste jako przyszlego artyste lub bardzo Swiadomego odbiorce;

— Wychowanie wszechstronnego i inteligentnego mugzyka;

— Zintegrowana cata wiedza mugyczna z przedmiotéw ogélnomuzycznych i z in-
strumentu gltéwnego powinna skutkowac wszechstronnym przygotowaniem mtodego
artysty do zawodu muzyka;

— Oczekuje, ze [przedmioty ogdlnomuzyczne] bedq wspomagaty edukacje mu-
zyczng miodego instrumentalisty, rozwijaly jego horyzonty i pogtebialy wiedze 0gdl-
nomuzgyczng, ktora jest niezbedna do wlasciwego rozwoju mtodego muzyka;

— Powinny zapewnic petniejszy rozwdj ogélnomuzyczny;

— Chciatabym, by wyposazaly ucznia w wiedze, dzigki ktdrej zrozumie muzyke,
jej rozne style, jej historig i pigkno;

— Aby rozwijaly osobowos¢ ucznia, dostarczajqc mu niezbednej porcji wiedzy
i umiejetnosci w zakresie teorii muzyki;

— Duga wiedza z zakresu przedmiotow ogélnomugzycznych bardzo pomaga
w $wiadomym mugykowaniu i stuchaniu mugyki.

W dalszych czesciach Raportu przedstawimy poglady nauczycieli przed-
miotow ogélnomuzycznych na ten sam temat.
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3.1.17. Egzaminy, konkursy, przestuchania CEA

Wypowiedzi NI na temat form ewaluacji postepéw i osiggnie¢ ucznidw,
czyli na temat egzamindéw oraz konkurséw i przestuchan CEA, ujawnity
dos¢ zréznicowane w tych kwestiach opinie badanych.

Stopien trudnosci wymagan programowych w zakresie gry na instru-
mencie wiekszo$¢ badanych (64%) uznata za adekwatny, za zbyt wysoki
za$ — 34%. Na pytanie, czy w programach egzaminacyjnych nalezaloby
wprowadzi¢ zmiany, negatywnie odpowiedziato 38%. Pozostali (62%) za-
proponowali wieksze lub mniejsze modyfikacje. Najczesciej postulowano
wieksza dowolnos¢ i swobode w doborze repertuaru egzaminacyjnego,
ktéry powinien bardziej uwzglednia¢ indywidualne predyspozycje i prefe-
rencje uczniow (jesli uczer swietnie wykonuje muzyke wspotczesng, powinien
jej graé wiecej), a takze réznice w ich tempie rozwoju (kazdy uczert powinien
mie¢ program dobrany indywidualnie, co czasem ozgnacza ,,zanizony”, a cza-
sem odwrotnie — i nie powinno mie¢ to wptywu na ocene, gdyz wazna jest
jakos¢). Badani proponowali takze:

— odejscie od sztywnych schematédw programowych i umozliwienie reali-
zowania form obowigzkowych — w zaleznosci od dojrzatosci uczniéw —
w réznym czasie (Zeby nie bylto tak, se wszyscy w tym samym terminie
muszq grac petny cykl sonatowy, bo przeciez jeden uczeri moze by¢ do tego
gotowy rok wczesniej, a inny — rok pozniej; W przypadku uczniow prze-
ciegtnych i niezainteresowanych ksztatceniem instrumentalnym w wyzszych
uczgelniach — zmniejszytabym ilosci utworéw do wykonania i obnizytabym
stopient trudnosci form z wigkszych na mniejsze; Niekoniecznie taka sama
ilos¢ utworéw i te same formy dla kazdego ucznia na kazde pétrocze),

— ograniczenie roli gam i czasu przeznaczonego na ich granie podczas eg-
zaminu (Za duzo jest gam, a egzamin powinien przypomina¢ minirecital,
by¢ pretekstem do obcowania z muzykq, a nie zbiorem ¢wiczen technicz-
nych; Zbyt wiele czasu na egzaminach poswieca sig na gamy),

— ograniczenie liczby utworéw wykonywanych z pamieci (Ilos¢ utworéw
wykonywanych na egzaminach z pamieci od klasy IV do VI II st. jest duza —
gmniejszytabym ja, a dotyczy to szczegdlnie uczniow, ktorzy nie zamierzajq
studiowa¢ na akademii muzycznej; Wykonywanie z pamieci — nieobowiqz-
kowo (w orkiestrze gra sie z nut, solo tez wielu gra z nut); Niepotrzebne
jest wykonywanie utworow polifonicznych z pamieci, gdyz uczenie sie ich
zabiera duzo czasu i energii, ktorq powinno sie lepiej spozytkowac; Wy-
eliminowatbym obligatoryjnos¢ gry pamieciowej — dla wielu uczniow jest
to element nie do przeskoczenia. Spotykam uczniow, ktdrzy grajq bardzo
dobrgze technicznie i mugycznie z nut, a wymaog gry pamieciowej niweczy
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ich wszelkie przymioty, znacznie obnizajqc wartos¢ artystycznq wykonania,
Moim zdaniem granie utworu z pamieci nie jest konieczne. Jedni uczniowie
majq tatwos¢ uczenia sie i grania z pamieé, a innych uczniow wykonywanie
utworu z pamieci po prostu paralizuje),

— skrécenie egzaminu, w szczegolnosci dotyczy to egzaminu dyplomowego
(Zmniejszy¢ program ilosciowy dyplomu, obecny jest wigkszy niz magister-
ski; Najwazniejszym elementem do poprawy jest program egzaminu dyplo-
mowego — jest o 1/3 za dtugi. Powinna by¢ tylko jedna czesé koncertu (a nie
catosé), wystarczytyby dwie czesci sonaty zamiast pieciu, brakuje miejsca
na np. wlasng kompogycje ucgnia; Program egzaminu dyplomowego na
skrzypcach jest niedobry. Wymogiem jest zagranie koncertu i sonaty — nie
ma mowy o czesciach, wiec nalezy zagraé caly koncert i sonate. Nie mozemy
przez to zadawaé wielu znakomitych kompozycji, bo wtedy egzamin trwatby
2,5 godziny, a uczert miatby problem z udzwignieciem takiego repertuaru),

— wprowadzenie mozliwosci wykonywania podczas egzaminu muzyki roz-
rywkowej (Program mogtby dopuszczac inne formy utworéw zamiast np.
koncertow czy sonat — uczniowie traktujq czasem niektore pozycje repertu-
arowe jak zto konieczne, a mogliby zagraé utwdr na podobnym poziomie
technicznym, ale z literatury np. rozrywkowej; Wprowadzitbym wiecej mu-
zyki rozrywkowej, szczegolnie w grze na saksofonie),

— umieszczenie w programie egzaminu czytania a vista,

— wprowadzenie do programu egzaminacyjnego utworu przygotowanego
samodzielnie przez ucznia (dodatbym samodzielne przygotowanie utworu
przez ucznia bez konsultacji z nauczycielem na koniec III klas),

— wprowadzenie utworéw obowigzkowych dla wszystkich (Wprowadzita-
bym utwory obowiqzkowe dla poszczegolnych klas w celu bardziej klarow-
nej ewaluacji klasowej uczniow; W kazdej klasie wspdlny utwor dla wszyst-
kich),

— wprowadzenia na wieksza skale muzyki wspoétczesnej (Wiecej muzyki
wspotczesnej, a mniej trzymania sie schematu ,,Bach, sonata, etiuda”;
Wprowadzenie utworéw wspotczesnych kompogzytoréw).

Poza wymienionymi wyZej propozycjami prezentowanymi przez co naj-
mniej kilkanascie oséb, pojawialy sie — mniej licznie — propozycje doktadnie
odwrotne:

— Wiecej gry z pamieci;

— Nie podoba mi sie zbyt lekcewazqce podejscie do zaliczenia gam;
— Wiecej utworéw wirtuozowskich;

— Wigcej etiud i éwiczeri gamowych;

— Wigkszy nacisk na rozwdj techniczny.
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Pojedyncze osoby zgtaszaly jeszcze inne sugestie, ponizej przytaczamy
te najbardziej interesujace:

— Od IV roku zamiast egzamindw sam na sam z komisjq wprowadzitbym obo-
wiqzkowe granie estradowe;

— Czestsze zaliczenia w postaci koncertow z mniejszq ilosciq utworow;

— Przydalyby sie usprawnienia dotyczqce godzin odbywania si¢ egzaminow, nie-
kiedy uczniowie w pospiechu przychodzq na egzamin lub bardzo dilugo czekajq na
swojq kolej;

— Wiecej udogodnien dla uczniow uczestniczqcych w konkursach, np. mogliwos¢
powtarzania utworow z poprzednich egzaminéw.

Jak wida¢, paleta propozycji jest bardzo bogata, jakkolwiek niektérych
z nich nie da sie pogodzi¢. Istotne jest to, ze wiekszo$¢ nauczycieli widzi
potrzebe zmian w organizacji, programie i przebiegu egzaminéw, widzi ko-
niecznos¢ wprowadzenia pewnych innowacji. Wiele zalezy w tym wypadku
od szkoly, jej mozliwosci lokalowo-organizacyjnych, a takze od specyfiki in-
strumentu.

Rola konkurséw jako narzedzia motywowania uczniéw ujawniala sie
kilkakrotnie w wypowiedziach NI. W ankiecie zawarliSmy takze pytania
umozliwiajace badanym poréwnanie przestuchan CEA (wciaz obowigzko-
wych, cho¢ obowiazek ten obejmuje juz tylko uczniéw uzyskujacych na eg-
zaminach promocyjnych oceny bardzo dobre) z innymi konkursami, w kté-
rych udziat jest catkowicie dobrowolny (zalezy wytacznie od decyzji ucznia
i nauczyciela). Okazalo sie, ze NI odmiennie oceniaja obie formy weryfika-
¢ji umiejetnosci uczniéw. W tabeli 3.8 przedstawiono wyniki procentowe
odpowiedzi na pytania: Czy Twoim zdaniem konkursy,/przestuchania CEA sq
a) potrzebne, b) sprawiedliwe?

Tabela 3.8. Ocena konkurséw i przestuchan CEA

Konkursy ,,inne” Przestuchania CEA
Tak Nie Tak Nie
Potrzebne 86,5% 9,5% 39% 53%
Sprawiedliwe 42% 48% 62% 20,5%

Wedtug NI bardziej przydatne sg konkursy, ktére sami wybieraja dla
swoich ucznidw, za to przestuchania CEA ciesza sie wiekszym zaufaniem,
jesli chodzi o werdykty jurorow. Te teze nauczyciele uzasadniali w swo-
bodnych wypowiedziach. Odnosnie do konkurséw , dowolnych” na pyta-
nie, dlaczego sg potrzebne — najczesciej padaty stwierdzenia o pozytywnym
wplywie konkuréw na rozwdj ucznidw, i to w réznych aspektach.

Przede wszystkim wskazano po raz kolejny (38% badanych) na moty-
wujacg role konkurséw, mobilizujaca zaréwno ucznia, jak i nauczyciela do
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bardziej wytezonej i systematycznej pracy. W rezultacie w okresie przygoto-
wan nastepuje ogromny postep W rozwoju uczniow, przyrost umiejetnosci
w szybkim tempie i w takim zakresie, jakiego w normalnym trybie szkol-
nym nigdy by nie osiagneli. Konkursy sa bodZzcem do poszerzenia i szyb-
szego opanowania innego i trudniejszego (niz wymagania szkolne) reper-
tuaru.

Drugim waznym uzasadnieniem dla funkcjonowania konkurséw (32%)
jest obecny tam zawsze element/mechanizm/proces rywalizacji, wspotza-
wodnictwa, niezwykle lubiany przez ucznidéw i stanowiacy wedtug bada-
nych naturalng potrzebe ludzka:

— Niektorzy uczniowie i nauczgyciele lubiq rywalizowaé, majq potrzebe konkuro-
wania;

— Uczniowie majq potrzebe rywalizacji oraz potwierdzenia swoich umiejetnosci;

— Rywalizacja jest wazgnym elementem rozwoju;

— Zdrowa rywalizacja jest potrzebna,

— Rywalizacja jest pozytywnym elementem edukacji, zwtaszcza dla uczniow ukie-
runkowanych zawodowo.

Temat rywalizacji poruszony byt wczesniej, w tym miejscu zaznaczmy,
ze rywalizacja na pewno pelni funkcje motywujace, ale motywacja ,,by¢ lep-
szym od innych” nie zawsze przynosi w przysztosci pozadane efekty. Badani
uwazaja, ze atmosfera rywalizacji mobilizuje uczniow do tego stopnia, ze
w kazdym wykonaniu daja z siebie wszystko i ,,przekraczaja samych siebie”.

Pozytywna strong konkursow jest to, iz stwarzaja mozliwos¢ konfron-
tacji na réznych ptaszczyznach: miedzy uczniami (pozwalaja skonfron-
towa¢ umiejetnosci ucznia z innymi rowiesnikami), miedzy pedagogami
(daja mozliwo$¢ konfrontacji z innymi pedagogami i ich wizja techniczng
oraz wykonawcza utworéw), miedzy szkotami (mozliwos¢ poréwnywania
uczniéw i pracy pedagogoéw z roznych szkdt; sq okazja do przyjrzenia sie
réznym ,,szkotom” pedagogicznym), miedzy regionami (stwarzaja mozli-
wos¢ konfrontacji z innymi osrodkami, miastami).

Uczniowie, wystepujac w innych niz zwykle warunkach, moga spraw-
dzi¢ sie na szerszym forum, porownac¢ swoje umiejetnosci i kompetencje
z innymi uczestnikami, uSwiadomic sobie, jaki poziom reprezentuja na tle
swoich rowiesnikéw, i wyciagac¢ whasciwe wnioski:

— uczen, stluchajac innych, sam umie ocenic¢ siebie i swoje umiejetnosci,
— obserwujq innych i poréwnuja jak sami graja,
— uczniowie maja mozliwos¢ oceny siebie na tle innych kolegow.

Nauczyciel zyskuje orientacje co do poziomu wykonawczego w danej
kategorii wiekowej w skali ogélnopolskiej i wiedze, w jakim miejscu jest
jego uczen. Ponadto ma mozliwo$¢ ,,podpatrzenia” pracy innych nauczy-
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cieli, innych sposobéw wykonania (jest to szybki kurs interpretacji), zapo-
znania si¢ z wymaganiami juroréw i ustalenia, jakie elementy wykonania
maja najwiekszy wpltyw na ich ocene. Dla ucznia wystep konkursowy jest
kolejnym wystepem publicznym, ktéry przyczynia sie do oswojenia z trema,
ze scena, okazja do nabywania doswiadczen estradowych w odmiennych
warunkach i zweryfikowania swoich mozliwosci wykonawczych, psychicz-
nych, kondycyjnych.

Konkursy zawsze maja walor poznawczo-spoteczny — stanowig dla pe-
dagogow okazje do poznania nauczycieli z ré6znych regionéw Polski i wy-
miany doswiadczen (naucgyciele mogq nawigzaé nowe kontakty z innymi
pedagogami, a co za tym idzie wymienic¢ doswiadczenia, materialy nutowe, in-
formacje o kursach, warsztatach itp.; z kazdego konkursu ,,wynosze” nowe po-
mysly repertuarowe — tam gawsze pojawiajq sie jakies utwory, ktérych wcze-
sniej nie znatem), a takze porownania metod ksztalcenia. Uczniowie takze
maja podczas konkurséw sposobnos¢ do kontaktéw z mtodzieza z innych
srodowisk, z innych szkét i regiondw. Przystuchujac sie wystepom innych
uczestnikéw, poznajq literatura swojego instrumentu, a stuchajac, jak graja
najlepsi, ucza sie od nich. Po konkursie za$ chetnie siggajq po repertuar, ktory
byt wykonywany przez innych ucgestnikéw. Na te aspekty zwrdcito uwage
ponad 22% respondentéw.

Okoto 12% badanych stwierdzito, ze konkursy sa potrzebne jako forma
promocji najlepszych:

— Udziat w konkursach jest najlepszq metodq zademonstrowania przez ucznia
najwyzszych mogliwosci wykonawczych i zwrdcenia na siebie uwagi;

— Konkursy pozwalajq wytoni¢ wybitnych muzykéw;

— Promujq talenty;

— Dorobek nagrod wpisany w gyciorys;

— Zwigkszajq zainteresowanie publicznosci i pozwalajq na zaistnienie w srodo-
wisku;

a nawet — otwierajq drzwi do kariery.

Naszym zdaniem badani nieco przeceniajg znaczenie konkursow, ktére
sa przeznaczone dla uczniéow SM II. Funkcje promocyjna i ,,otwierajaca
drzwi do kariery” petlia nagrody na wielkich konkursach miedzynarodo-
wych, a tez nie zawsze. O laureatach konkurséw miodziezowych mozna
powiedziec tyle, ze na ogdt bez wiekszych trudnosci dostaja sie do akademii
muzycznych. Nie prowadzono jak do tej pory zadnych badan na temat lo-
sow zawodowych bylych laureatéw dziecieco-mtodziezowych konkurséw,
a warto byloby sprawdzi¢, czy i jak sukces konkursowy w wieku szkolnym
przeklada sie na ,dorosta” dziatalnos¢ artystyczna. Na marginesie dodajmy;,
ze zaden z trzech najwybitniejszych obecnie polskich pianistéw (P. Ander-
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szewski, R. Blechacz, K. Zimerman) nie byt czestym uczestnikiem konkur-
sow w okresie SM i II st.

Na pewno mozna sie zgodzi¢ ze stwierdzeniami kilkunastu NI pod-
kreslajacych ,,podbudowujaca” role konkurséw: zdobycie nagrody podnosi
samoocene ucznia, utrwala jego wiare we wlasne mozliwosci i poczucie
skutecznosci, dla nauczyciela za$ sukces konkursowy ucznia stanowi (co
pokazujg wyniki ankiety) jedno z najwazniejszych kryteriéw osiagnie¢ za-
wodowych. Trzeba jednak pamieta¢, ze nagrody sa udziatem nielicznych
uczniow (zob. wykres 3.3), a same konkursy — wedlug ok. 10% badanych -
nie dla wszystkich:

— Uczniowie gbytnio poréwnujq sie miedzy sobq i obniza to poczucie wlasnej war-
tosci uczniow nienagradzanych;

— Konkursy sq potrzebne, ale nie kazdy uczeri nadaje sig psychicznie do wzigcia
udziatu w tego typu imprezach;

— Potrzebne, ale nie dla wsgystkich uczniow — dla tych uczniow, ktérzy sq bardzo
zdolni i potrzebujq takich zawodow;

— Sq potrzebne nielicznym uczniom, wybitnym, ambitnym, pracowitym, odpor-
nym psychicznie. Wiadomo, nie zawsze jest nagroda, a jak jeszcze uczert widzi, ze
nagrode otrzymuje niejednokrotnie nie ten, co powinien, to ma 2al i na pare dni od-
stawia instrument. Wtedy jest ciezko. Tylko najbardziej odporni i waleczni uczniowie
powinni bra¢ w nich udziat. Tacy, ktérzy nie majq konkurencji w szkole i muszq sie
sprawdzaé gdzie indziej;

— Na poziomie szkoly mugzycznej II st. programy sq raczej trudne i niedostgpne
dla wigkszosci uczniow o zdolnosciach niewykraczajgcych poza ogolng sredniq.

Czes¢ badanych twierdzi, ze brakuje konkurséw dla ,,zwyktych, dobrych
uczniéw” i proponuje, aby organizowac wiecej konkurséw nizszej rangi,
aby mlodziez nie ,,wybitna”, tylko ,,po prostu dobra” miala mozliwos¢ za-
prezentowania swoich umiejetnosci.

Niektére z oséb uznajacych konkursy za nieprzydatne, swoja ocene
uzasadnialy tym, zZe stajg sie one zbyt podobne do zawodéw sportowych
(konkursy stajq sie formq zawoddw sportowych, co 2 muzgykq niewiele ma
wspolnego). Pojawialy sie takze (nieliczne co prawda) glosy, ze konkursy
sa gtéwnie dla kadry pedagogicznej, gdyz splendor spada przede wszyst-
kim na nauczycieli, ktérzy przy tej okazji ,,poddaja uczniéw tresurze”. Poza
tym, jak stwierdzil jeden z badanych, eksploatowanie uczniow i uczenie tylko
do konkursu moze by¢ bardzo szkodliwe dla catosciowego rozwoju mtodego
cztowieka.

Przydatnosc¢ przestuchan CEA oceniana jest inaczej niz konkurséw do-
browolnych. Niektére z os6b przychylnych tym przestuchaniom (w su-
mie 39% badanych) podaly argumenty podobne do tych, ktére pojawiaty
sie przy ocenie przydatnosci konkurséw (mobilizuja do pracy, motywuja,
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uskrzydlaja przy sukcesach, przyspieszajg rozwdoj ucznia itp.), ale znaczna
czes¢ NI odniosta sie do specyficznej funkcji, jakq w zatozeniu maja peic
te przestuchania, funkcji odmiennej od innych konkurséw. A jest to zda-
niem wielu przede wszystkim funkcja kontrolna, ktéra CEA, jako organ pro-
wadzacy i nadzorujacy szkolnictwo artystyczne, ma obowiazek realizowac:

— Jest to zarazem rodzaj kontroli pracy szkoly i jej osiggniec;

— Sprawdzenie poziomu w szkotach;

— Sprawdzajq poziom placéwki i szkolnictwa muzycznego w Polsce;

— Dajq mozliwos¢ petnienia kontroli nad pracq dydaktyczng w szkole;
— Jest to sprawdzenie poziomu nauczania.

Dzigki przestuchaniom mozliwa jest analiza stanu szkolnictwa muzycz-
nego w Polsce, zorientowanie sie w poziomie uczniéw z danego prze-
dziatu klasowego, ocena stanu danej specjalnosci instrumentalnej, ustala-
nie standardow nauczania, a takze sprawdzenie kompetencji pedagogow.
Dla nauczycieli instrumentu jest to okazja do poréwnania poziomu naucza-
nia i poziomu gry we wlasnej szkole czy regionie z poziomem ogélnopol-
skim. Ponadto czesciowa obligatoryjnos¢ wymusza udziat nauczycieli, kté-
rzy sami nigdy by w tego rodzaju wydarzeniach nie uczestniczyli. Patronat
CEA gwarantuje — jak napisato kilku NI — udzial w jury oséb kompetent-
nych, a co sie z tym wigze — wysoki poziom oceniania (w sktadzie jury
przestuchari sq wybitni i obiektywni pedagodzy; ucznia oceniajq wybitni pro-
fesjonalisci).

A poniewaz w przestuchaniach graja obowiazkowo wszyscy najwyzej
oceniani w kraju uczniowie, to te oceny szkolne (okreslone przez badanych
jako ,zwykle nieadekwatnie wysokie”) moga zosta¢ obiektywnie zweryfi-
kowane. Ponadto nauczyciele otrzymuja rzetelng i obiektywng informacje
zwrotna od juroréw:

— Bardzo pomocne dla naucgycieli jest to, Ze dostajemy protokoty dotyczqce swo-
ich uczniéw;

— Dajg mozgliwos¢ nauczycielom wystuchania opinii jurorow o ich uczniach
i wskazanie ewentualnych uchybient w procesie nauczania;

— Opinie juroréw wskazowkq do dalszej pracy dla ucznia i nauczyciela — sq szansq
na obiektywnq oceng pracy;

— Podoba mi sig, ze nauczgyciel ma do wglqdu punkty i notatki kazdego z juroréw.

Wedtug badanych przychylnych przestuchaniom CEA jest to najbardziej
prestizowy i miarodajny konkurs dla uczniéow szkét muzycznych, a jeden
z nauczycieli napisal, ze dla niego przestuchania CEA majq range Mistrzostw
Polski.

Przeciwko przestuchaniom CEA (niektérzy dodawali ,w tej formie”)
opowiedziatlo sie 53% badanych. Wyrazenie ,ta forma” respondenci od-
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nosza do faktu, ze sa one obowiazkowe dla uczniéw, ktérzy na egzaminie
promocyjnym w szkole uzyskali 21 punktow, a wlasnie ta obowiazkowos¢
budzi wsréd NI najwiekszy sprzeciw:

— Niedopuszczalny i paranoiczny pomyst, zeby jakikolwiek konkurs byt dla mu-
zyka obowiqzkowy!

— Obowigzkowe konkursy sq patologiq — cheé wziecia udziatu w przestuchaniu
musi wyjs¢ od ucznia i by¢ podparta przez zaangazowanie nauczyciela, narzucanie
tego typu przedsiewzie¢ moze zagrozic rozwojowi ucznia i jego motywacji do pracy.

Nie wszyscy uczniowie otrzymujacy piatki na egzaminach sgq w stanie —
wedlug badanych - przygotowa¢ wymagany na przestuchaniach program,
gdyz jest on dla wielu zbyt trudny (uwazam, ze wymagany program na tego
rodzaju przestuchaniach jest zbyt trudny; to program dla wybitnie zdolnych
uczgniow, a w naszej szkole sq tylko bardzo dobrgy).

Nie kazdy uczen ma osobowos¢ konkursowicza i pod presjq rywalizacji
wypada gorzej. Szkolna ocena promocyjna z kolei jest wypadkowa réznych
czynnikéw (np. moze by¢ formg docenienia wysitku, pracowitosci i wytrwa-
tosci ucznia, ktéry nie wykazuje wybitnych zdolnosci) i nie powinna obli-
gowac ucznia do udziatu w zadnych przestuchaniach zewnetrznych. Zmu-
szanie do prezentacji ucznia przecietnie uzdolnionego jest szkodliwe dla
jego rozwoju oraz daje wypaczony obraz pracy nauczyciela. W ankietach
wspominane sa przypadki, kiedy uczniowie, nie chcac uczestniczy¢ w prze-
stuchaniach CEA, prosili o niestawianie im piatek na koniec roku. Poza tym
zdarzaja sie uczniowie, ktorzy, pomimo bardzo dobrych wynikéw w nauce
gry na instrumencie, nie planuja studiéow muzycznych i chca gra¢ niezawo-
dowo, hobbistycznie. Jeden z respondentéw pisze: przestuchania CEA tak
jak olimpiady przedmiotowe powinny by¢ dobrowolne.

Sprzeciw wielu nauczycieli budzi kontrolny aspekt przestuchan:

— Nie jest jasne, co oceniajq: prace naucgyciela, szkoty czy ucznia? Czy dajq zajecie
urgednikom CEA???

— Bardziej oceniany jest nauczgyciel niz uczer;

— Uwazam, ze przestuchania CEA majq na celu mierzenie jakosci nauczania po-
szczegdlnych szkot i naucgycieli. Uczniowie w tym sq traktowani instrumentalnie;

— Jezeli majq one mierzy¢ jakosé pracy szkoly, nauczyciela lub stworgy¢ katalog
najlepszych uczniow, to wystarczgy spojrze¢ na liczbe laureatow innych konkursow,
wiec do tego niepotrzebne sq przestuchania CEA. Sq one wytworem wyobrazni urzed-
nikow, ktérzy pokazujq, jak bardzo sq potrzebni i jak wazna jest ich praca;

— Celem przestuchar CEA jest stworzenie rankingu szkot mugycznych, ale w takim
razie dlaczego nauczyciele i uczniowie sami muszq za to ptacié¢?

— Dla celéw motywacji i wspétzawodnictwa uczniéow wystarczq konkursy mie-
dzyszkolne. Oceny pracy naucgyciela dokonuje natomiast dyrektor szkoly.
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Nieche¢ do poddawania si¢ zewnetrznej kontroli tlumaczona jest
w rézny sposob:

— Nie mozna weryfikowaé kompetencji nauczyciela na podstawie tylko jednego
wystepu ucznia, nalezy zobaczy¢, w jaki sposéb sq prowadzone lekcje;

— Przestuchania nie dajq petnego wglqdu w prace nauczgyciela,

- ,Wrzuceni” do jednego worka z nauczycielami ze szkot ogolnoksztatcqcych
[OSM] nie mamy zadnych szans, przeciez tam jest duzo wiecej uzdolnionej mtodziezy;

— Po wielu latach przestuchart jest juz baza danych o naucgycielach, ich sukcesach,
porazkach. Czy trzeba to co roku weryfikowaé i powtarzac?

— Na podstawie przestuchan ocenia si¢ nauczycieli, a w wigkszych miejscowo-
Sciach jest wybdr i do szkoly przyjete sq tylko zdolne dzieci, w mniejszych przyjmujemy
i zdolne, i przecigtne.

Ta nieche¢ do konfrontacji na pozaszkolnym forum jest nieco niepoko-
jaca — moze swiadczy¢ o poczuciu niepewnosci NI co do swoich kompe-
tencji, obawach, niepotrzebnych kompleksach. Nauczycielom z mniejszych
miejscowosci, w ktérych trudniej o dostep do instytucji muzycznych, kon-
taktéw z ekspertami muzycznymi, tym bardziej powinno zaleze¢ na jak naj-
czestszym udziale w tego typu wydarzeniach. Pozostawanie w zamknietym,
nielicznym i unikajacym kontaktu ze $wiatem muzycznym srodowisku nie
sprzyja ani rozwojowi zawodowemu nauczyciela, ani jego uczniéw. Poza
tym szkoly muzyczne sg placowkami publicznymi, finansowanymi przez
MKiDN, ktdérego organy maja prawo (a nawet obowigzek) sprawdzenia ja-
kosci i efektywnosci indywidualnego, niezwykle drogiego nauczania gry na
instrumencie.

Duzo powazniejszej natury sg liczne zarzuty dotyczace kwestii organi-
zacyjnych. NI generalnie uwazaja, ze terminy przestuchan (w listopadzie)
sa wyjatkowo niefortunne, gdyz wedtug jednych odbywaja sie za wcze-
$nie, nie dajac mozliwos$ci gruntownego przygotowania trudnego repertu-
aru, wedhug drugich — zatrzymuja ucznia na ¢wiczeniu trzech obowigzko-
wych na przestuchaniach utwordw, blokujac tym samym realizacje gam,
etiud, innych utwordéw:

— Powinny odbywac sie np. w czerwcu po egzaminach promocyjnych, aby faktycz-
nie zweryfikowaé aktualny poziom gry;

— Uczniowie prezentujq repertuary czasami bardzo dtugo przygotowywane i po-
wtargane — inna mierzalnos¢ umiejetnosci ucznia;

— Utrgymywanie repertuaru na przestuchania pozwala doskonali¢ obowiqzujqce
pozycje, ale wstrzymuje planowanq dalszq prace z uczniem;

— W tym czasie mozgna zrobi¢ kilka nowych etiud, ¢wiczeri gam i innych dowol-
nych utwordéw, ktdre przyczyniajq sie o wiele bardziej do rozwoju ucznia niz granie
tego programu na przestuchania CEA.
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W dodatku zaburzaja plany konkursowe i koncertowe nauczyciela
i ucznia, zaklécaja realizacje zamierzen programowych i wybijaja ucznia
z ustalonego przez nauczyciela toku nauki:

— Program przestuchari nie jest w petni miarodajny;

— Przestuchania ingerujq w program realizowany przez ucznia,

— Przestuchania wymuszajq okreslony program niezgodny z potrzebami rozwojo-
wymi ucznia,

— Zaburzajq roczny plan pracy.

Badani wskazuja na liczne niedogodnosci zwiazane z samym uczestnic-
twem w przestuchaniach, np.:

— z dalekimi nieraz dojazdami (uczniowie muszq daleko jechaé na krotkg
chwile; sq tez ucigzliwe ze wzgledu na odlegtos¢ pomiedzy miastami; ucznio-
wie z matych miejscowosci, aby zagra¢ na scenie ok. 7-10 minut, muszq
jecha¢ kilkaset kilometrow; wskazana bytaby zmiana formy przestucharn —
moim zdaniem komisje powinny przestuchiwa¢ uczniow w ich szkotach);

— z koniecznoscig finansowania wyjazdéw uczniéw przez szkoty, a jesli
szkota nie posiada na to srodkéw, ciezar ten musza ponie$¢ rodzice (nie
sq dobrze zorganizowane, przede wszystkim uczniowie nie otrgymujq finan-
sowania na udziat; to niepotrzebne wydawanie pieniedzy, czesto wtasnych,
bo nie zawsze szkota posiada srodki na zwrot za podroz; wysylanie uczniow
odbywa sig na koszt szkoty lub wtasny; nadmierne obciqzenie finansowe
gwiqzane z wyjazdem na przestuchania: podréz, wyzywienie, ewentualny
nocleg; nic z nich nie wynika, nie majq wpltywu na poziom ksztatcenia, za-
rabia tylko PKP i hotele; pieniqdze na organizacje przestucharn mozna by
przeznaczy¢ na warsztaty bgdz dofinansowanie istniejqcych juz konkursow
o duzej randze artystycznej; szkoda publicznych pieniedzy — lepiej organizo-
wa¢ kursy dla naucgycieli, bo uczen zagra, po czym szybko pedzi na pociqg
z nauczycielem, a w domu stos lekcji do odrobienia; jest to dodatkowy wy-
datek, a w mniemaniu rodgicéw strata czasu, bo dziecko ,,zarywa szkote”
lub traci czas na przygotowanie do lekcji);

— z samym przebiegiem przestuchan (uczniowie wystepujq ,,tasmowo” przy
pustych salach, prawie nikt poza komisjq i naucgycielem ich nie stucha,
majq czesto tylko 15 minut na prébe, co nie wystarcza nawet na przegranie
programu i przyzwyczajenie do instrumentow i ciezko im w tych warunkach
wyttumaczy¢ sens tego wystepu; uczen gra w obcym miescie, w nieznanej
szkole, w sali, w ktorej raczej ze wzgledu na dojazd nie mozna byto zrobic¢
proby; jest zbyt duza liczba uczestnikow);

— z koniecznos$cia kilkutygodniowego oczekiwania w stresie na wyniki:
(brak natychmiastowej oceny jest dla ucznia czesto demotywujqcy; stres
i oczekiwanie na wyniki);
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— z brakiem satysfakcji uczniéw (uczniowie nie dostajq choc¢by drobnych pa-
miqtek, dyplomow czy nagrod pocieszenia, znoszq trudy czesto dalekich
podrézy do miejsca przestuchar i nie wiqzge sie to nieraz dla nich z zad-
nym przyjemnym doswiadczeniem; satysfakcje z wystepu ma zapewne tylko
kilku laureatow; na przestuchaniach makroregionalnych dyplomy dostajq
naucgyciele — to staba motywacja dla uczniéw).

Grupa przeciwna przestuchaniom CEA (wiekszosciowa) kwestionuje
rzetelno$¢ poréwnania efektéw nauczania w skali ogélnopolskiej (co grupa
mniejszosciowa traktowata jako ich duzy walor). Chodzi przede wszystkim
o to, Ze na etapie makroregionalnym ucznidw oceniajg rézne komisje ze-
wnetrzne, a zatem — jak twierdza respondenci — kryteria na pewno tez sa
rozne:

— Problemem sq rozne komisje — w niektorych regionach oceniajq ostrzej, a w in-
nych tagodniej, przez co zdarza sig, ze uczen lepszy nie dostaje sig do etapu ogélno-
polskiego, a stabszy tak;

— Prgestuchania organizowane sq w wielu regionach, czyli przed réznymi komi-
sjami i w gwiqzku z tym pojawia sie problem roznych kryteriéw oceny;

— Zanim uczern/uczennica przejdzie do przestuchania ogdlnopolskiego, oceniajq
rézne komisje w réznych regionach — sqdze, ze nie mogq ocenia¢ tak samo;

— Kazdy makroregion ma innq komisje i inny poziom przestuchan. W etapie o0gdl-
nopolskim stycha¢ te roznice;

— Uwagam, ze przestuchania powinny odbywac sig przed jedng komisjq wspdlng
dla danej edycji przestuchari w danej specjalnosci — réznica pozioméw miedzy makro-
regionami powoduje to, iz w regionach o wyzgszym poziomie nauczania nie kwalifikujq
si¢ bardzo dobre osoby, ktdorych pogziom jest lepszy od innych ze stabszego regionu,
ktore kwalifikujq sie do przestuchar ogélnopolskich.

Dla czesci badanych sktad jury nie jest do konca trafny, gdyz pomimo
swoich wysokich kompetencji jurorzy — profesorowie akademiccy — nie sg
w stanie adekwatnie ocenia¢ uczniéw ze szkot nizszego stopnia:

— Oceniane sq przez jurorow (profesorow), ktorzy dawno juz zapomnieli, co to
jest uczy¢ dzieci/mlodziez i co wobec tego mozna u nich wymagac;

— Nie zawsze dobor juroréw jest prawidtowy, czesto sq to ludzie majqcy mato
praktyki z zakresu probleméw, z jakimi spotyka sie nauczyciel szkoty I czy II stopnia.
Wiedza wylqcznie akademicka jest niewystarczajqca, a czesto ograniczona;

— Uwazam, ze w jury takiego konkursu nie powinni zasiada¢ wylqcznie nauczy-
ciele akademiccy;

— Czesto jurorami sq wybitni i kompetentni wyktadowcy akademiccy, nie znajq
oni jednak poziomu uczniow przyjmowanych do szkoty w danym okresie i postepow,
jakie poczynili.

Badani zglaszaja liczne watpliwosci co do adekwatnosci ocen jury, m.in.
ze wzgledu na to, ze jurorzy nie uwzgledniajq specyfiki danego osrodka:

— 21 pkt w metropolii to nie to samo co w matym miescie;
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— Uczniowie oceniani sq przez komisje ztozone z nauczycieli akademickich, kto-
rzy w ocenach nie uwzgledniajq specyfiki szkot matych, oddalonych od srodowiska
mugycznego (filharmonii, opery, akademii);

— Osoby zasiadajgce w komisji oceniajq uczniow wedtug poziomu nauczania
w wigkszych miastach. W matych miastach ten poziom jest znacznie nizszy;

— Jury chyba nie do korica uwszglednia uwarunkowania regionalne, np. réznice
pomiedzy poziomem szkoly w dugym miescie a matq szkotkq na prowincji, co wynika
cholby z liczby chetnych do nauki;

— Jak mogq by¢ sprawiedliwe w sytuacji, gdy wedtug tych samych kryteriéw oce-
nia sig uczniow z dugych szkét (miast) i uczniow z matych szkét, w ktérych realia
pracy sq czasem gupelnie inne?

Wedtug kilkudziesieciu badanych zewnetrzna ocena nie jest miaro-
dajna, gdyz jurorzy, nie znajac ucznia, nie mogaq bra¢ pod uwage jego po-
stepow:

— Komisje zewnetrzne nie sq w stanie oceni¢ stopnia rogwoju ucznia i czesto uczer,
ktory dokonat wielkiego rozwoju, otrzymuje oceng marnq i jest zniechecony;

— To ocena na tle innych uczniow. Nie zawsze rowniez ocena szkolna jest wysta-
wiana na koniec roku za umiejetnosci, ale za ich przyrost lub dojrzewanie artystyczne,
co nie jest réwnozgnaczne z kryteriami oceniania na przestuchaniach CEA.

Czesc badanych zarzuca jurorom zbyt ,wySrubowane” wymagania, nie-
dostosowane do przecietnego poziomu uczniow, a skutkujace bardzo suro-
wymi ocenami:

— Ocenianie jest surowe, a nawet zbyt surowe;

— Prgestuchania stresujq uczniow i naucgycieli, poniewaz poziom jest wygoro-
wany, a komentarze nieprzyjemne, oceny bardzo odbiegajq od zdolnosci ucznia;

— Wystepy oceniane surowo przez osoby nieznajqce dostatecznie realiéw nauki
i problematyki uczniéw;

— Niejednokrotnie sq bardzo surowo oceniane, co zdolnych, dobrych uczniéw
o mniejszej odpornosci moge demotywowac do dalszej pracy;

— Nie jest dobrze dla samopoczucia ucznia, jesli oceny wystawione przez juroréw
w ragqcy sposéb odbiegajq od ocen nauczyciela.

Niektérzy wyrazaja watpliwosci co do rzetelnosci ocen stawianych
przez jury ze wzgledu na warunki, w jakich przebiega proces oceniania,
oraz rozbieznosci, jakie pojawiaja sie¢ miedzy jurorami w ocenach tego sa-
mego ucznia:

— Mnogos¢ uczestnikow nie sprzyja obiektywnej ocenie;

— Wplyw na oceng ma na pewno czas trwania przestuchan, a wigc zmeczenie
fizyczne juroréw, moze trzeba je bardziej podzielié?

— Czasem dziwiq sprzeczne notatki cztonkéw jury, dotyczqce tego samego ucznia;

— Pewien uczen otrgymat 21 pkt od jednego cztonka komisji — profesora UMFC,
oraz 16 od innego cztonka — nauczyciela jednej ze szkot mugycznych. Czyli jedna
osoba widziata go w etapie ogdlnopolskim, a inna osoba data mu najnizszq czwdérke,
wytykajqc bledy aparatowe, brak muzykalnosci i nie wiadomo co jeszcze;
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— Rézne kryteria ocen i subiektywizm juroréw, wzajemnie wykluczajqce sie uwagi
juroréw na temat tego samego wystepu;

— Jeden z profesoréw (z Poznania) dat 19 punktéw, a drugi z Warszawy — 22.
Jak to mozliwe? Moze w koricu ktos zacznie nagrywac przestuchania i analizowaé
punktacje profesoréw;

— Nie jestem pewna, czy po jednokrotnym wystuchaniu prezgentacji mozna spra-
wiedliwie oceni¢ ucznia, pozostawitabym jednak te oceng nauczycielowi.

Podawany w watpliwos¢ jest takze profesjonalizm i dokltadnosc¢ infor-
macji zwrotnej, przekazywanej przez cztonkéw jury:

— Uwagi juroréw niewiele wnoszq do codziennej pracy, sq mato szczegétowe, cze-
sto odnoszq sie do jakosci instrumentu, a nie do umiejetnosci ucznia;

— Kilka uwag, ktore kilka lat temu dotarty do szkoty po przestuchaniach makro-
regionalnych jako informacja zwrotna, byto zbyt ogélnych i troche trudno byto mi sie
2 nimi zgodzié;

— Uwagi od juroréw, ktére naucgyciele otrzymujq po wykonaniach swoich
uczniéw, czesto sq sprzeczne, pisane w wielkim pospiechu, czesto jednym zdaniem —
nie sq wiec wskazéwkq metodyczng dla nauczyciela;

— Uzasadnienia oceny nie sq adekwatne do liczby otrzymanych punktéw (np.
uczeni otrzymuje 20 pkt, a w opisie sq same negatywne uwagi);

— Dzis otrgymatam opinie juroréw, jestem mtodym nauczycielem, liczytam na
jakies wskazéwki, rady, a tu informacja: miejscami zbyt forsowany déwigk — 17,7
punktéw. Czyli cos sig im nie podobalo, skoro tak niska ocena, ale co — nie wiem. Jak
mam powiedzie¢ bardzo dobrej uczennicy, ze ktos dat niskq ocene bez powodu?

— Czytajqc uwagi juroréw, nieodparcie mam wrazenie, ze niektorzy nie wiedzq po
co zostali wybrani, brak merytoryki, a czasem wrecz przespanie czyjegos wykonania,
dla laureatow ogolnopolskich przestucharn pozostaje skromny dyplom;

— Cgytajqc opisy trzech juroréw dotyczqce wystepu jednego ucznia, miatam wra-
zenie, ze stuchali trzech roznych wykonawcow (np. kazdy miat drastycznie innq ocene
aparatu gry).

Najczesciej jednak badani postugujq sie argumentem, ze przestuchania
CEA to kolejny konkurs, tyle ze gorzej zorganizowany i przeprowadzany
w gorszych warunkach, niewnoszacy nic nowego do poziomu nauczania
w Polsce:

— Nie ma koniecznosci organizowanie przestuchart obowigzkowych CEA, jest na-
tomiast szereg konkursow w kraju, nieobowiqzkowych, w ktorych uczeri na kazdym
poziomie swojej edukacji moze wziqc udziat;

— Sq inne konkursy dla chetnych uczniow, a nie wszyscy uczniowie chcq wyjezdzaé
na przestuchania CEA;

— Raczej nic nie wnoszq do systemu ksztatcenia w naszym kraju;

— Jest duzo konkursow pianistycznych, gdzie uczniowie nie tylko dobrze grajqcy,
ale rowniez ci, ktorzy cheq by¢ zawodowymi pianistami, mogq wziq¢ udziat, bez zmu-
szania do tego uczniow, ktorzgy grajq bardzo dobrze na terenie swojej szkoty, ale nie
chcq braé udziatu w takim przedsiewszieciu, bo nie czujq sie do tego dojrzali emocjo-
nalnie;
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— Istniejq inne formy sprawdzajqce poziom i warsztat instrumentalny mtodych
mugykow — konkursy, na ktore nauczyciel dobrowolnie typuje swojego ucznia.

Niektére z przytoczonych wyzej komentarzy i postulatéw $wiadcza
o braku doswiadczen konkursowych NI i niezrozumieniu przez nich do
konca idei przestuchann CEA. W warunkach konkursowych jurorzy zawsze
oceniajg uczestnika po jednokrotnej prezentacji, a w zadnym liczacym sie
konkursie jury nie bierze pod uwage jego stazu edukacyjnego, postepéw,
dotychczasowych osiagnie¢, miejsca zamieszkania czy wielkosSci szkoty, do
ktorej uczeszcza. Zasada jest ocenianie wykonania tu i teraz, i jezeli za-
rzuca sie co$ jurorom z réznych konkursow, to wlasnie kierowanie sie infor-
macjami ,,zewnetrznymi”, np. nazwiskiem pedagoga, placéwka czy wcze-
$niejszymi nagrodami ucznia. Idealem bytaby sytuacja, gdyby uczestnicy
konkurséw pozostawali catkowicie anonimowi dla juroréw. Ostro krytyko-
wana przez niektérych respondentéw rozbiezno$¢ w ocenach rzedu np. pie-
ciu punktéw nie jest niczym zaskakujacym. Podczas renomowanych mie-
dzynarodowych konkurséw zdarzaja sie duzo wieksze réznice w punkta-
cjach i catkiem odmienne opinie na temat wykonawcow, i nie jest to wy-
nik nizszych kompetencji juroréw, ale ztozonosci procesu oceniania wyko-
nan muzycznych. Warto, aby wszyscy NI mieli wiedze na temat mecha-
nizméw oceniania obiektéw niewymiernych (por. Chmurzynska, Kamin-
ska, 2006).

Pomimo krytycznych uwag pod adresem juroréw i jakosci ewaluacji,
przestuchania CEA ciesza sie wiekszym uznaniem niz konkursy, jesli chodzi
o rzetelno$¢ i obiektywizm ocen (por. tabela 3.8). Wielu badanych stwier-
dza, ze na ogdt werdykty juroréw sa zgodne z ich sadami:

—Jak do tej pory raczej zgadzatam sie z werdyktem w sprawie swoich uczniéw;

— Ocena jury jest zawsze adekwatna do mojej;

— Klarowna i w sumie najbardziej uczciwa forma oceniania i podziatu nagréd
(wedtug progéw punktowych, nie np. tylko trzy osoby), w przypadku mojej specjalno-
Sci — gyczliwosé i kompetencje oceniajqcych gwarantujq sprawiedliwosé oceniania;

— Wyniki przestuchart CEA pokrywajq sie z wynikami innych konkurséw muzycz-
nych, ich laureaci zostajq dobrymi studentami, a potem wyrdzniajgcymi sie mugy-
kami;

— Oceny sedziéw byly jak najbardziej adekwatne do poziomu wykonania pro-
gramu przez ucgzestnikow;

— Najlepsi uczniowie sq na ogot nagradzani (jesli zdarzajq sie wypaczenia wyni-
kow to na ogdt dotyczq one uczniow o Srednim poziomie gry).

Natomiast w stosunku do zwyklych konkurséw znacznie czesciej pa-
daja zarzuty braku obiektywizmu, fachowosci juroréw czy kierowania sie
w ocenach pozamuzycznymi wzgledami:
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— Dostrzegane jest faworyzowanie uczniow okreslonych profesorow;

— Niejednokrotnie przekonatam sig, ze na konkursach nie wygrywajq najlepsi,
tylko uczniowie naucgycieli, ktérzy siedzq w komisji konkursowej. Uwazam, ze to nie-
moralne, zeby naucgyciele oceniali swoich uczniéw. Najlepiej bytoby, gdyby w komisji
siedzieli mugycy, ktérzy nie uczq;

— Uczniowie, ktorzy majq kontakt z jurorami (konsultacje prywatne), sq inaczej
oceniani na konkursach przez komisje;

— Zdarza sig, ze werdykt komisji jest zaskoczeniem dla wigkszej czesci publicz-
nosci;

— Faworyzowanie uczniow g regionu, w ktérym odbywa sie konkurs, jest regutq;

— Uwazam, ze w konkursach dla II st. czesto gtéwnq role odgrywa nazwisko na-
ucgyciela prowadzqcego;

— Nie wiem, dlaczego uczen, ktory zagrat program za szybko, brzydkim diwie-
kiem, bez logiki muzycznej, z btedami intonacyjnymi zdobywa nagrode;

— Punktacja przyznawana przez poszczegolnych juroréw powinna by¢é podana do
publicznej wiadomosci,

— Brak jawnej punktacji, mogliwosci spotkania z jury, maly udziat w jury do-
swiadczonych naucgycieli nieakademickich;

— Niestety, obserwuje coraz mniejszy obiektywizm juroréw wedtug powiedzenia
,najpierw naszym, pozniej sprawiedliwie”;

— Niejednokrotnie na wyniki konkurséw majq wptyw osobiste animozje pomiedzy
pedagogami.

Najczesciej badani jako przyczyne niesprawiedliwych werdyktéw wy-
mieniaja uczestniczenie w konkursach uczniéw lub ,kursantéw” jurordw.
Zdaniem niektérych regulaminy powinny tego rodzaju relacji miedzy oce-
niajacymi a ocenianymi zabrania¢. Warto zauwazy¢, ze ten problem doty-
czy takze, a moze przede wszystkim, konkurséw ,,dorostych”, réwniez tych
najwyzszej rangi.

3.1.18. Funkcje szkoly II stopnia

Ostatnie pytania ankiety miaty na celu zachecenie badanych do bardziej
refleksyjnego spojrzenia na ksztalcenie w SM II w aspekcie przysztego, do-
rostego zycia ucznia. Odpowiedzi badanych na pytanie: Jakg funkcje po-
winna petni¢ wedtug Ciebie szkota II stopnia w zyciu uczniéw? byly analizo-
wanie przede wszystkim pod katem okreslenia, jak liczna grupa NI mysli
o SM II w kategoriach $cisle zawodowych (przygotowanie do profesjonal-
nego wykonywania zawodu muzyka). Okazato sie jednak, ze grupa ta nie
jest az tak liczna (wykres 3.8).

W kategoriach ,przygotowanie do zawodu”, ,przygotowanie do stu-
diéw muzycznych” oraz ,przygotowanie do studiéw muzycznych i do za-
wodu” ujeto te wypowiedzi badanych, ktére wskazywaly bezposrednio na
tak pojmowang funkcje SM II:
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Wykres 3.8. Funkcje SM II wedlug opinii nauczycieli instrumentu

— Prgygotowanie do zawodu mugzyka, ostateczna weryfikacja mozliwosci;

— Prgygotowa¢ ucznia do zawodu;

— Szkoly przygotowujqcej do zawodu muzyka;

— Prgygotowywad jak najlepiej do zawodu muzyka;

— Szkota II st. powinna ksztalci¢ instrumentalistéw;

— Wprowadza¢ do ksztatcenia na etapie akademickim;

— Prgygotowywaé do studiéw na akademiach mugycznych;

— Sgkota powinna przygotowaé ucznia do rozpoczecia studiow instrumentalnych
w akademii mugycznej.

W sumie wypowiedzi podkreslajace funkcje zawodowq i przygotowu-
jaca (poprzez studia) do zawodu muzyka stanowia 40%, ale tylko 8% ba-
danych méwi wprost (i tylko, pomijajac np. dalsza edukacje) o przygoto-
waniu ucznia do zawodu. W czwartej kategorii (,,przygotowanie do bycia
kulturalnym cztowiekiem”) znalazly si¢ wypowiedzi, w ktérych badani ab-
strahuja nieco od zawodowego uprawiania muzyKki, traktujac wyksztatcenie
muzyczne jako jeden z wyznacznikéw ,kulturalnego cztowieka”:

— Dawaé rozwdj zainteresowar mugycznych, dawaé im mozliwos¢ wzbogacania
wlasnej wiedzy i osobowosci, ksztattowacé w nich wrazliwos¢ i estetyke;

— By¢ miejscem rogwoju mugycznego, artystycznego, kulturalnego;

— Prgygotowaé wyksztatconego, kulturalnego cztowieka potrafiqcego graé na in-
strumencie;

— Powinna ksztattowaé zamitowanie do sztuki;

— Powinna by¢ miejscem ksztattowania charakteru i postaw wobec kultury (w tym
mugycznej) jako jednej z najwazniejszych wartosci, ktore stworzyta cywilizacja euro-
pejska;

— Powinna uwragliwiaé na piekno, uczy¢ etyki zycia, wzbogacaé ich duchowo
poprzez kontakt ze sztukq.
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Do ostatniej kategorii (najliczniejszej) zaliczylisSmy te wypowiedzi,
w ktorych respondenci traktuja SM II troche jak kazda inna szkote, spelia-
jaca funkcje wychowawcze (ksztalcenie okreslonych postaw, cech — obo-
wigzkowos¢, poczucie odpowiedzialnosci, sumienno$¢ — umiejetnosci sa-
modzielnego kierowania wlasnym zyciem), opiekuncze, edukacyjne, spo-
teczne (rozumiane jako przygotowanie do zycia w grupie, spoteczenstwie)
i oczywiscie — kulturowe:

— Powinna by¢ miejscem ksztattowania osobowosci, wlasciwych postaw spotecz-
nych oraz umiejetnosci wspotdziatania w grupie;

— Przygotowanie do zycia w spoleczeristwie (relacje z innymi ludZmi, zachowanie
w roznych sytuacjach, kultura osobista);

— Jest to szkota poszukiwania wlasnej tozsamosci i osobowosci, poszukiwania
swojej drogi zyciowej, dlatego szkota powinna pokazywad szereg mogliwosci uczniom;

— Powinna dawaé mozliwos¢ samorealizacji;

— Powinna tworgy¢ poczucie swojego rodzaju wspélnoty oraz przygotowywac do
Swiadomego wyboru kierunku studiéw lub dalszej drogi Zyciowej;

— Ucgy¢ systematycznej pracy, stawiania sobie i osiggania zamierzonych celow;

— Miejsce szeroko pojetego rozwoju, w ktorym nauka gry i muzyki jest pretekstem
do kreatywnej samorealizacji, odkrycia swoich mocnych i stabych stron, pokonywania
ograniczen, nabycia wiedzy, umiejetnosci i kompetencji przydatnych nie tylko w za-
wodzie muzyka,

— Uksztattowaé wilasciwg, krytyczng i swiadomq postawe, rozwingé uzdolnienia
i zainteresowania,

— Powinna uczy¢ i rogwijac¢ umiejetnos¢ pracy nad sobq;

— W dobie znacznej brutalizacji zachowan, zwlaszcza w Zyciu publicznym, szkota
poprzez mugyke powinna wzbogacaé wragliwos¢ i ksztattowaé tradycyjne poczucie
piekna wsrod uczniow;

— Ksztattowanie osobowosci ucznia, dbatos¢ o rozwdj intelektualny i emocjonalny.

3.1.19. Podsumowanie - postulowane zmiany i komentarze
nauczycieli instrumentu

W podsumowaniu opinii i pogladéw NI wykorzystamy zbiorczo — zgod-
nie z zapowiedzia — wypowiedzi badanych zamieszczone w ostatnich
dwoéch punktach ankiety. Na pytanie Co wedtug Ciebie powinno sig zmie-
ni¢ w szgkotach II st., odpowiedzialo 267 oséb, 119 zas skorzystato z moz-
liwosci swobodnego komentarza, dzielac sie swoimi refleksjami na temat
funkcjonowania szkoty, zmian proponowanych przez MKiDN, a takze na te-
mat samej ankiety i prowadzonych badan. Niejednokrotnie nawigzywano
do kwestii poruszanych juz wczesniej, w innych punktach ankiety, potwier-
dzajac niejako i podsumowujac swoje spostrzezenia. Na pytanie o zmiany
w SM II, badani wyrazili bardzo wiele réznych opinii na temat kierunkéw
i zakresu postulowanych zmian. Najwiecej wypowiedzi (takze w ,,komenta-
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rzach”) dotyczyto modyfikacji programoéw (poszerzenia, wprowadzenia,
ograniczenia), i to w réznych aspektach. Proponowano:

— zwiekszenie wymiaru godzinowego (badz wprowadzenie zaje¢) z ka-
meralistyki, instrumentu gldwnego, improwizacji, czytania a vista, (rza-
dziej) z orkiestry, instrumentacji, dyrygowania, kompozycji, studiéw or-
kiestrowych, akompaniamentu, kosztem przedmiotéw ogdélnomuzycznych
i chdru - postulat ,,mniej teorii, wiecej praktyki” wyrazony zostat kilkadzie-
sigt razy w réznej formie, np.: powinien by¢ wiekszy nacisk na muzykowanie
zespotowe, na przygotowanie do grania orkiestrowego; z pewnosciq szkota II
stopnia powinna ewoluowaé w kierunku wiekszego udziatu zespotéw kameral-
nych i orkiestry w programach nauczania; powinny pojawic sie przedmioty,
takie jak improwizacja fortepianowa, elementy jazzu, podstawy dyrygowa-
nia, harmonia powiqzana z prostymi probami komponowania; powinno sig
gredukowac liczbe godzin przedmiotéw teoretycznych. Mtodziez jest zbyt ob-
cigzona, co jest najczestszq przyczyng rezygnacji z nauki w szkole. Absolwenci
kontynuujqgcy nauke w akademii mugycznej przerabiajq doktadnie ten sam
program jeszcze raz; mniej teorii, wiecej praktyki, uczniowie chcq gracé, ¢wi-
czy¢é, improwizowad, wystepowad, uczyc sie rzeczy praktycznych, dotkngd tro-
che mugyki rogrywkowej, a nie wysiadywaé¢ godzinami na teorii i wkuwaé
literature sredniowiecza z kanonem wielogodzinnym do stuchania, z muzykq,
ktérej na co dzier nie wykonujq; mniejsza liczba godzin chéru, w zamian za to
lekcje mugzyki kameralnej; odcigzy¢ uczniow — mniejsza liczba godzin przed-
miotéw teoretycznych, mniej choru; zwigkszenie wymiaru godzin instrumentu
gtownego do trzech w tygodniu przez caly okres ksztalcenia, zwigkszenie zna-
czenia kameralistyki — dwie godziny zaje¢ przez caly cykl ksztatcenia; wiecej
lekcji instrumentu, mniej zaje¢ z historii muzyki; nalezy wprowadzi¢ wiek-
szq liczbe godzin przedmiotéw praktycznych (np. zespoty kameralne, studia
orkiestrowe, orkiestra) prowadzonych przez specjalistow instrumentalistow;

— uelastycznienie programéw, zaréwno w zakresie doboru repertu-
aru dla instrumentalistéw (chodzi o indywidualizacje ksztalcenia zgodnie
z mozliwosciami i zdolnosciami ucznia), jak i w odniesieniu do ogolnej
siatki godzin (aby uczniowie mieli mozliwos¢ wyboru zaje¢ pod katem
rozwijania swoich zainteresowan i preferencji): wiecej swobody w planowa-
niu i realizowaniu programu nauczania dla poszczegélnych uczniéw; wigksza
swoboda w dobieraniu repertuaru, jak rowniez wigksza niezaleznos¢ w pracy
z uczgniem bardzo zdolnym; dobrze bytoby przywrdci¢ mozliwosci promowa-
nia wyjqtkowego ucznia poza normalnym trybem do klasy programowo wyz-
szej; sugeruje w rozgsqdnych granicach wprowadzi¢ autonomie dla nauczycieli
o duzym doswiadczeniu, potrafigcych w stosowny sposob indywidualnie do-
biera¢ program w zaleznosci od etapu, na ktérym znajduje sie uczeri; pro-
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ponuje — wzorem uczelni wyzszych — wprowadzenie systemu punktowego —
kazdy przedmiot prowadzony w szkole muzycznej pozwala uczniowi uzyskaé
okreslong liczbe punktéw. Do zaliczenia semestru, roku lub catego kursu w ra-
mach realizacji szkoty II st. konieczne jest uzyskanie okreslonej liczby punk-
téw. Uczert sam, stosownie do swoich zainteresowarn, zdolnosci i plandéw na
praysztosé, mogtby ksztattowad indywidualny program; uwazam, e powinni-
smy da¢ mtodym ludziom wigkszq mozliwos¢ wyboru przedmiotéw, na ktdre
chcq uczgeszczac; wiegksza indywidualizacja ksztatcenia pod wzgledem potrzeb
i zainteresowan uczniow;

— otwarcie SM II na inne gatunki muzyki (jazz, muzyka rozrywkowa),
wiekszy nacisk na muzyke XX i XXI w.: szkota powinna umogzliwi¢ uczniowi
wielokierunkowy rozwdj, tzn. uczen powinien pognawacé rogne rodzaje mu-
zyki, np. mugyke jazzowq, rozrywkowq; mozliwos¢ poznania praktycznego
wszgystkich stylow mugycznych od klasyki do rozrywki; nalezy otworzy¢ sie na
mugzyke wspotczesng; uwolnic program historii muzyki od szczegotow typu to-
nacje, opusy utworow i poczqtkowe okresy powstawania muzyki na korgys¢
mugzyki XX i XXI wieku oraz poznania wykonawcow tej muzyki,

— priorytetowe traktowanie w ksztalceniu w SM II i wspieranie kre-
atywnosci, nieszablonowego myslenia i aktywnosci uczniéow: szkota po-
winna uczy¢ kreatywnosci, a nie odtwarzania muzyki; powinny uczy¢ mysle-
nia, a nie wyboru pomiedzy odpowiedziami a, b, ¢ lub d; postawic na kreatyw-
nos¢, a nie zaspokajanie wtasnych ambicji; ukierunkowaé metody nauczania
na aktywizacje ucznia i jego tworcze posgukiwania; wiecej zajec rogwijajqcych
kreatywnos¢ uczniow — improwizacja, podstawy kompozycji, aranzacja.

Grupa nauczycieli uczacych w OSM II zwrdcita ponadto uwage, ze od
kiedy wszedl nowy system matur, mtodziez w tych szkotach obciazona jest
przedmiotami ogoélnoksztatcacymi w sposob niewyobrazalny:

Tylko nieliczni, naprawde wybitnie i wszechstronnie uzdolnieni, radzq sobie
2 obecnq sytuacjq, dzigki swoim nieprzecietnym zdolnosciom albo tez korzystajq na-
gminnie z indywidualnego toku nauczania i wtedy majq czas na realizacje przed-
miotow mugycznych [...] Dopdki szkoly te funkcjonowaly jako licea muzyczne z do-
stosowanq siatkq godzin oraz odpowiednio okrojonym programem z przedmiotow
ogolnoksztatcqcych, w tym dostosowanymi wymaganiami programowymi na matu-
rze, uczniowie mieli czas i mozliwosci rozgwijaé swoje pasje muzyczne.

Stad pojawily sie postulaty odnosnie do matur, aby uczniowie OSM-éw
w ramach przedmiotéw dodatkowych mogli zdawac, poza historig muzyki,
takze inne przedmioty muzyczne. W tej chwili zdawanie réwnolegte ma-
tury ogoélnej i muzycznej kosztuje uczniow bardzo duzo wysitku.

Wymienione powyzej propozycje zmian podzielane sa przez wiekszo$¢
badanych. Ale sg problemy i kwestie, wobec ktorych NI zajmuja skrajnie
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odmienne stanowiska. Takimi kwestiami sg: reforma MKiDN oraz status
SM 1II - szkota zawodowa versus szkota artystyczna.

Jesli chodzi o reforme, to duzo wiecej badanych wypowiedzialo sie
przeciwko niej niz za, ale nie znaczy to, ze zwolennikdw reformy w bada-
nej grupie jest duzo mniej. Po prostu nie wypowiedzieli sie w tej konkret-
nie kwestii, natomiast ich propozycje zmian i inne uwagi wskazujg raczej
na proreformatorskie nastawienie. Kilkanascie oséb swdj sprzeciw wobec
reformy wyrazito, odpowiadajac na ostatnie pytanie ankiety, co powinno
sie zmieni¢ w SM II — Nic. Inni, najczesciej w ,,komentarzach”, przytaczali
spokojnie bardziej lub mniej racjonalne argumenty:

— Obecna sytuacja jest zadowalajqca;

— Mamy bardzo dobre, profesjonalne szkolnictwo mugyczne, ktérego swiat nam
zazdrosci. Uwazam, e zmiany nie sq potrzebne;

— Wypracowany model raczej dobrze funkcjonuje, a zmiany systemowe mogq wie-
cej zaszkodzié szkotom, niz im pomdc. Brakuje troche dostepnosci do nowych techno-
logii — elektronika;

— Sqdze, ze szkoly II st. spetniajq swojq funkcje, ksztatcq mtodych mugzykow,
otwierajq przed nimi inny, bogaty w emocje swiat, przygotowujq rowniez wyksztat-
conych melomandw, co we wspélczesnym skomputeryzowanym $wiecie nie jest bez
zhaczenia,

— Polskie szkolnictwo mugyczne II stopnia prezentuje sie na tle europejskim bar-
dzo dobrze — mam pewne poréwnania i obserwacje na ten temat. Utrgymajmy ten
poziom ksztalcenia, wprowadzmy pewne modyfikacje, dofinansujmy szkolnictwo mu-
zyczne! Ale nie wylewajmy dziecka z kqpielg, obnizajqc poziom ksztatcenia;

— Szkoly nie powinny sie czué zagrozone ani likwidacjq, ani daleko posunigtymi
gmianami! Szkolnictwo mugyczne w Polsce, zwlaszcza w szkotach II st. jest na wy-
sokim poziomie, ma sprawdzone metody, materiaty szkoleniowe, kadre, organizacje.
Nie zmienia sig czegos co funkcjonuje dobrze. Lepsze czesto jest wrogiem dobrego;

ale niektdérzy formutowali swdj sprzeciw w sposéb bardziej emocjonalny,
posuwajac sie nawet do kategorycznych zadan:

—Zmiany proponowane przez MKiDN sq niepotrzebne i absurdalnie katastrofalne
dla istniejqcego juz systemu uksztattowanego przez lata doswiadczer pedagogéw mu-
zycznych. Moze to doprowadzi¢ do zniszczenia czegos, co do tej pory doskonale sie
sprawdzato i nie rogumiem, jaki ma by¢ w tym cel,

— Zaniecha¢ rujnujqcej reformy! Czy naprawde ksztatcimy Zle?

— Prosze wpltyng¢ na wladze odpowiedzialne za przygotowywang reforme szkot
mugycznych I stopnia! Pomyst z wprowadzeniem ,,muzykowania kameralnego” dla
stabszych uczniow jest jakims kompletnym absurdem. .. Prosze nie wprowadza¢ tego
pomystu w zycie! To doprowadzi tylko do niepotrzebnego zamieszania, a sam pomyst
trzeba bedzie w konsekwencji wycofaé. .. Prosze nie ufa¢ w nierzetelne informacje
plynqgce z tzw. ,,szkot pilotazowych”. .. i doktadnie przyjrzeé sig, czego dotyczy pilotaz
w danej szkole;

— Nie wolno niszczy¢ dotychczasowych osiqgnieé poprzez wprowadzenie reform.
To, co obecnie osiggnelismy, nalezy traktowaé jako najwyzsze dobro narodowe. Nie
zmieniajmy tego, co juz znakomicie funkcjonuje i jest wizytowkq Polski!!!
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— Nie wprowadza¢ na site zadnych niepotrzebnych, nieuzasadnionych, nieudolnie
przygotowywanych pseudoreform ani do szkét I stopnia, ani do szkét II stopnia! Szkol-
nictwo mugyczne na pewno wymaga zreformowania szkot popotudniowych z uwagi
na ich niski poziom, na stabq ,,zdawalnos¢” na studia. Powinno wprowadzi¢ sie od-
platnosé za nauke w tych szkotach, co spowodowatoby, Ze uczniowie zaczng powaznie
traktowac swojq nauke w nich, a nie jako darmowe ,,ognisko mugyczne”.

Jak wida¢, problem ten budzi emocje i bardzo lezy badanym na sercu,
a wiedza o zatozeniach reformy i jej przyczynach najwyrazniej nie dotarta
do wszystkich nauczycieli instrumentu.

Podobnie sprzeczne opinie, cho¢ mniej emocjonalne, wzbudza problem
statusu SM II. Spora grupa badanych bardzo przywiazana jest do dotych-
czasowych zasad funkcjonowania szkoly i optuje wyraznie za zachowaniem
status quo, widzac w tym nawiazanie do pieknych i chlubnych tradycji. Ale
kreslac optymistyczne scenariusze przysztosciowe dla absolwentéw, abstra-
huje nieco od rzeczywistosci i od zachodzacych coraz szybciej przemian
spoteczno-kulturowych:

— Szkoty II stopnia ksztattujq muzyka, uczelnie go ,szlifujq”. Absolwent szkoty II
stopnia powinien by¢ w petni wyksztatconym profesjonalistq. Najlepszym przyktadem
jest Krystian Zimerman, ktory wygrat Konkurs Chopinowski w 1975, bedqc uczniem
w liceum mugycznym (czyli w szkole II stopnia);

— W przeciwieristwie do szkolnictwa muzycznego I stopnia szkolnictwo mugyczne
II stopnia ma charakter szkoly zawodowej. Powinno wiec ksztalci¢ uczniéw rzetelnie
i profesjonalnie, podnoszqc poziom tak w zakresie instrumentalistyki, jak i pozosta-
tych przedmiotéw mugzycznych;

— Wigcej praw dla nauczycieli wobec uczniow. Wiecej rzeczywistej szkoty muzycz-
nej, a nie ogniska muzycznego i ogélnego roglugnienia wsréd uczniow i ich opieku-
néw;

— Szkota mugzyczna II stopnia jest juz szkolq zawodowq i taki nalezy utrzymadé
w niej poziom, aby absolwenci mogli znalez¢ prace w swoim zawodzie.

Nalezatoby przy okazji okresli¢, jakie uprawnienia zawodowe ma obec-
nie ten w pelni wyksztalcony profesjonalista, pracujacy przez szesc lat SM 11
po kilkanascie godzin na dobe (zajecia ogdlnoksztalcace, zajecia muzyczne,
¢wiczenie wlasne).

Jak wielu naucgycieli szkoty muzycznej II st. ubolewam nad tym, e uczniowie tak
bardzo przeciqzeni sq obowigzkami wynikajqcymi z programow ogolnoksztatcqcych
i ogolnomuzycznych. Takie przecigzenie odbija si¢ bardzo negatywnie na mtodych
organizmach. A przeciez dyplom szkoly nie daje dzis zadnych uprawnier.

Sprawa komplikuje sie jeszcze bardziej, jesli wezmie sie pod uwage fakt,
ze obecnie nie trzeba posiada¢ dyplomu SM II, aby dosta¢ sie na studia
muzyczne. Znaczna czes¢ badanych zdaje sobie sprawe, ze dotychczasowe
wszechstronne i niezwykle pracochtonne ksztalcenie w SM II nie zapewnia
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mtodziezy odnalezienia sie na rynku pracy, a jeszcze dodatkowo ogranicza
im mozliwos¢ rozwoju w innych dziedzinach:

— Mtodzi ludzie, chcqc by¢ konkurencyjnymi w pégniejszym czasie na rynku pracy,
muszq uczgeszczaé na wiele dodatkowych zajeé (np. jezyki obce);

— Szkota mugyczna II st. powinna ,,pogodzic” sie z tym, ze nie jest juz i nie bedzie
szkolq stricte zawodowg;

— Trzeba zmieni¢ podejscie nauczycieli, ze w II st. ksztalci sig tylko i wylqcznie
prazysztych muzykéw. Te czasy dawno minely. Nie mozna uczniow mamic perspekty-
wami, ktdre sq nierealizowalne.

Dlatego wsréd zmian postulowanych przez badanych znalazty sie pro-
pozycje tworzenia w SM II dwodch nurtéw ksztalcenia: (1) dla ucznidéw
,2uzdolnionych bardziej”, o sprecyzowanych i ugruntowanych zaintereso-
waniach muzycznych, wielkiej samodyscyplinie i umiejetnosci organizacji
czasu, ktorzy prowadzeni byliby pod katem podjecia studiéw muzycznych;
(2) dla uczniéw, ktérzy myslg o innych studiach, ale pragna grac na instru-
mencie i rozwija¢ swoje pasje muzyczne:

— W wigkszych szkotach nalezy utworzy(¢ sekcje dla uczniow chcqcych zostaé za-
wodowymi mugykami, ktérym trzeba by zapewnic wiecej czasu na éwiczenie, oraz dla
uczniow pragngcych realizowac sig w muzgyce, ale niezawodowo;

— Musi nastqpié¢ podziat na przysztych melomandéw i mugykdéw, ze zréznicowanym
programem;

— Powinien by¢ rozdziat w realizacji programu dla uczniow, ktorzy zamierzajq
ksztatcié sie dalej na akademii muzycznej i dla tych, ktérzy myslq o innym zawodzie;

— Wirtuozow ksztalci¢ tylko w przypadkach wrodzonych predyspozycji ucznia,
pozostatych rozwija¢ mugycznie w harmonii z innymi zdolnosciami, niekoniecznie
mugycznymi;

— Mniej ksztalémy wirtuozow, ktorzy pozniej majq problem na rynku pracy, a wie-
cej uwagi poswieémy na krzewienie kultury mugzycznej, na wskazywanie pozytecznej
mugyki, na mugykowanie na scenach pozaszkolnych.

Czes¢ propozycji i komentarzy dotyczyla relacji miedzy nauczycielem
a uczniem. W kilku wypowiedziach podkreslano, ze zmianie powinien ulec
,stosunek do ucznia” — z instrumentalnego na bardziej podmiotowy — oraz
szeroko rozumiana ,,atmosfera w szkole”:

— Powinno sie zmienic¢ nastawienie pedagogéw starego systemu — nauczanie ma
by¢ przez pryzmat dziecka, a nie wtasnych zawodowych sukcesow;

— Powinno si¢ zmieni¢ szablonowe podejscie do uczniéw wsréd pedagogow przed-
miotu gtéwnego;

— Powinno sig gmienic¢ podejscie do ucgnia jako podmiotu, okreslenie Ze on jest
najwazniejszym ogniwem procesu;

— W szkotach II st. za duzo jest rygoru, nakazow, przgymusu, a za mato pracy nad
otwieraniem ucgnia, za mato dbania o jego indywidualnosé;

— Atmosfera w szkole, ktéra powinna by¢ bardziej przyjazna dla uczniéw i rodzi-
cow;
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— Podejscie nauczycieli do uczenia — otwartos¢ na zmiany, szukanie nowych me-
tod, czerpanie radosci z muzyki;

— Moim zdaniem w sgkotach mugycznych II stopnia nalezatoby jedynie sprébowaé
gmienic spojrzenie na uczniow.

Kilka wypowiedzi dotyczylo poszerzenia oferty edukacyjnej dla
uczniow (wiecej koncertéw, warsztatéw, spotkan z wybitnymi muzykami,
wieksze naklady finansowe na zapraszanie innych muzykéw do szkoty),
a takze mozliwosci doskonalenia sie dla nauczycieli (wiecej seminariow
i kursow doszkalajacych zaréwno od strony muzycznej, jak i psycholo-
giczno-pedagogicznej).

Wielu respondentéw poruszylo kwestie warunkéw lokalowych szkoty,
koniecznych zmian w zakresie infrastruktury, wyposazenia szkdt przede
wszystkim w nowe instrumenty, a takze w pomoce dydaktyczne, sprzet
multimedialny. Staly powracajacy motyw to ,,wiecej sal do ¢wiczen”. Nie-
ktorzy postuluja tez tworzenie mniejszych grup na zajeciach zbiorowych.

Narzekano na nadmiar biurokracji, ktéra przeszkadza nauczycielowi
i uczniowi w pracy:

— Mniej pisania w dziennikach. Znam przypadek nauczyciela, ktéry miat wzor-
cowo wypelniony dziennik, a jego uczniowie nadawali si¢ na rehabilitacje oddechowq
i kompletnie nie potrafili frazowaé i wydobywaé tadnych dzwigkow;

— Powinni daé nam uczy¢, a nie wymagac od nas papierkowej roboty.

Badani poruszyli takze wiele innych probleméw zwigzanych ze zmniej-
szajacym sie zainteresowaniem mlodziezy zawodowa edukacjq muzyczna,
z brakiem perspektyw zawodowych dla absolwentéw studiéw muzycz-
nych, z przygotowaniem przysztych nauczycieli przez akademie muzyczne,
z poziomem powszechnej kultury muzycznej, z emeryturami dla muzy-
kéw. Dzielili sie swoimi osobistymi doswiadczeniami z wieloletniej pracy,
z warsztatdw, kursow i konkurséw.

Wypowiadali sie takze na temat niniejszych badan i ankiety, czasem ga-
nigc za jej rozleglos¢ czy niejasnos¢ sformutowan (ankieta jest bardzo szcze-
gotowa, wymaga duzo czasu na przemyslenie i opracowanie informacji; an-
kieta czasochtonna, mam nadzieje, ze cos wniesie w unowoczesnianie szkoty),
czesciej chwalac (tres¢ ankiety daje mozliwos¢ wyczerpujqcego przedstawie-
nia stanowiska w zakresie ksztatcenia mugyczgnego; ankieta data mi duzo
do myslenia i lekkiej korekty moich dziatant w szkole i naswietlenie bardzo
istotnych pytan, no coz, jeszcze daleka droga przede mng jako nauczycielem).
Wyrazano takze opinie, ze tego typu badania powinny poprzedzac¢ wpro-
wadzanie jakichkolwiek reform, ale tez pojawily sie glosy, ze ankiety nie
spowodujq, ze bedzie lepiej.
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Powyzszy opis nie wyczerpuje bogatego materiatu, jaki uzyskano z ba-
dan ankietowych tej grupy nauczycieli. Bedzie on przedmiotem dalszych
analiz i podstawa do formulowania wnioskéw na temat zasad funkcjono-
wania SM II i mozliwosci lepszego przystosowania ich do potrzeb i za-
interesowan milodziezy, jak réwniez do wymagan spotecznosci lokalnych
i powszechnej kultury muzyczne;j.

3.2. Nauczyciele z wydzialu rytmiki

3.2.1. Wprowadzenie

Wydzial rytmiki funkcjonuje w 27 szkotach podlegajacych MKiDN.
W kazdej szkole z reguly sq dwie nauczycielki przedmiotu gtéwnego, czyli
rytmiki. Pozostalg kadre tworza nauczyciele prowadzacy zajecia z impro-
wizacji fortepianowej, techniki ruchu, metodyki nauczania rytmiki i zajecia
zespotu rytmiki. Zdarza sie, ze wszystkie te przedmioty kierunkowe prowa-
dzi ta sama nauczycielka rytmiczka. W tej sytuacji byto dla nas oczywiste,
ze liczba wypehionych ankiet bedzie stosunkowo niewielka. I tak tez byto.
Dlatego omawiajac wyniki ankiet, zrezygnowaliSmy z wartosci procento-
wych.

Przy tak niewielkiej (choc¢ reprezentatywnej) grupie badanych zdarzaly
sie sytuacje, ze kazdy respondent odpowiadat inaczej na pytania ankiety.
Dlatego czasem trudno byto wskaza¢ jakas ogélng czy dominujaca tenden-
cja lub poglad. W przedstawionym ponizej opisie wynikéw ograniczymy sie
do tych kwestii, w ktérych zarysowata sie zgodnos¢ miedzy respondentami
lub wprowadzili oni watki rzucajace nowe $wiatlo na funkcjonowanie SM
I1, lub tez pojawiaja sie opinie odmienne od opinii innych grup nauczycieli.

Ankiete wypelilo 21 nauczycieli pracujacych na wydziale rytmiki
(18 kobiet i 3 mezczyzn), w tym 11 (24% populacji) to rytmiczki, a wiec
nauczycielki przedmiotu gtéwnego. Dwie z nich prowadza zajecia z pigciu
przedmiotéw kierunkowych (tj. rytmika, improwizacja fortepianowa, tech-
nika ruchu, metodyka nauczania rytmiki, zespét rytmiki), siedem — z trzech,
a dwie — z dwoch przedmiotéw.

Improwizacje fortepianowq prowadzi w sumie 18 oso6b, a siedem z nich
(w tym wszyscy trzej mezczyzni) tylko ten przedmiot (pomijamy w tym
przypadku dane zwiazane z prowadzeniem przez nich ksztalcenia stuchu,
zasad muzyki czy fortepianu dla rytmiczek).

Czternascie badanych to absolwentki kierunku rytmika w akademiach
muzycznych, pozostali to absolwenci teorii (czworo), kompozycji (dwoje)
i fortepianu (jedna). Najmtodsza osoba ma 24 lata, najstarsza — 74.
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3.2.2. Doskonalenie zawodowe a zapotrzebowanie na nowe
kompetencje

Badani uczestniczyli w réznych kursach doskonalenia zawodowego,
gléwnie zwigzanych z prowadzonymi przedmiotami, organizowanych
przez CENSA i inne osrodki; w seminariach poswieconych improwizacji
fortepianowej, organizowanych m.in. przez Zaktad Rytmiki i Improwizacji
Fortepianowej UMFC; warsztatach gry a vista, ale tez w kursach z nadzoru
pedagogicznego, kursach instruktorskich (taniec, rekreacja ruchowa, taniec
jazzowy). Kazda osoba z grupy uczestniczyta w jakiej$ formie doskonalenia
zawodowego.

Jesli chodzi o zapotrzebowanie na nowe kompetencje, podobnie jak
w przypadku NI (i nauczycieli przedmiotow ogdlnomuzycznych), najcze-
sciej wymieniano te zwigzane z nowymi technologiami (postugiwanie sie
komputerem, programy muzyczne, wykorzystanie multimediow w pracy),
a takze kompetencje kierunkowe (najnowsze metody nauczania, metodyka
improwizacji fortepianowej, solfez dalcrozowski) i psychologiczne.

3.2.3. Ocena i kryteria wlasnych osiagnie¢

Badani z tej grupy okreslili swoje osiagniecia jako dos$¢ wysokie
(11 oséb), bardzo wysokie (6), wybitne (3). Uzasadnienia dla swoich ocen
podawano m.in. nastepujace:

— Uczniowie bardzo dobrze zdajq egzaminy wstepne z improwizacji fortepianowej
na studia wyzsze;

— Duzy odsetek absolwentéw kontynuuje nauke na wydziatach rytmiki akademii
i uniwersytetéw mugycznych;

— Uczennice swietnie zdajq egzaminy wstepne z improwizacji na studia; koriczqc
szkote, potrafiq Swiadomie i swobodnie, w zaleznosci od potrzeb, postugiwaé sie je-
gykiem mugycznym réznych epok. Improwizacje traktujq jako rodzaj osobistej wypo-
wiedzi;

— Duza liczba absolwentéw uzyskujqcych z egzaminu dyplomowego oceny bardzo
dobre i celujqce (wigkszo$¢);

— Wysokie kompetencje wlasne i intensywna wlasna aktywnos¢ zawodowa;

— Wspétpracuje z innymi osrodkami i w to angazuje moje uczennice — audycje
mugyczne w przedszkolach, wystepy w teatrach i w imprezach promujqcych miasto;

— Od dziewigciu lat co roku organizuje warsztaty rytmiczne dla osrodkow z catego
Pomorza;

— Odpowiednie przygotowanie do zawodu (szeroka wiedza, wysoki stopieri kom-
petencji i umiejetnosci) oraz cykliczne samoksztalcenie i wieloletnia praktyka zawo-
dowa;

— Jestem mugykiem aktywnym zawodowo o szerokim spektrum dziatania, wiec
moje zajecia sq zroznicowane, jesli chodzi o problematyke i stylistyke;

— Ucgytam sie u bardzo dobrych pedagogdw, ciqgle sie doksztatcam, lubie, to co
robig;

— Staranne przygotowanie do zajec, dobry kontakt z uczniami;
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— Ciesze sig szacunkiem uczgniow;
— Uczniowie chetnie i regularnie uczestniczq w zajeciach, ktdére prowadze;
— Staram sig, by nasza relacja byta oparta na wzajemnym zaufaniu i uczciwosci.

3.2.4. Zrédla satysfakcji z pracy zawodowej

Podobnie jak w przypadku NI, dla nauczycieli z wydziatu rytmiki Zré-
dtem najwiekszej satysfakcji sq sytuacje, w ktorych uczniowie okazuja, ze
uczestniczenie w ich zajeciach sprawia im rados¢; gdy widza efekty swoich
dziatan w postaci nabywania przez uczniéw nowych umiejetnosci, rozbu-
dzenia zainteresowan muzycznych i coraz wiekszego zaangazowania:

— Kiedy uczen potrafi pigknie zaimprowizowad, nauczy sie graé¢ w stylach i robi
to z przyjemnoscig;

— Kiedy uczniowie odczuwajq rados¢ z udziatu w zajeciach;

— Gdy widze satysfakcje moich uczennic, ze sq na wydziale rytmiki.

W tym punkcie ankiety (jak i w kilku innych) zarysowata sie istotna rdz-
nica miedzy NR a NI. O ile znaczna cze$¢ NI oczekiwata od uczniéw bier-
nego podporzadkowania si¢ instrukcjom nauczyciela i bezwzglednego sto-
sowania sie do polecen edukacyjnych (np. wykluczona gra ,,po swojemu”),
o tyle rytmiczki (a takze nauczyciele improwizacji) podkreslaja u uczennic
wage kreatywnosci i samodzielnosci, ktérych przejawy spotykaja sie z sa-
tysfakcja i zadowoleniem NR:

— Kiedy uczniowie sq zainspirowani zajeciami i podejmujq dziatania twdrcze;

— Widzqc rados¢ uczennic wynikajqcq z umiejetnosci samodzielnego, Swiadomego
wypowiadania sig na instrumencie, z rogwoju ich kreatywnosci i odwagi w tworzeniu
wilasnych kompozycji i improwizacji,

— Gdy uczennica staje sig stopniowo samodzielna;

— Kiedy kreatywnos¢ ucznia w przedmiocie staje si¢ naprawde artystyczna.

3.2.5. O przygotowaniu przez szkoly I stopnia

Podobnie brzmialy wypowiedzi NR na temat przygotowania uczniéw
przez SM L. Ogdlna ocena, podobnie jak w przypadku NI, jest pozytywna
(respondenci podkreslaja dobre przygotowanie uczniéw wstepujacych do
SM II pod wzgledem warsztatu instrumentalnego, techniki gry oraz wiedzy
teoretycznej), natomiast wyliczaja braki w zakresie kreatywnego podejscia
do muzyki, wykorzystania wiedzy teoretycznej w praktyce, czytania a vista
i grania ze stuchu:

— Brak grania gze stuchu, kreatywnosci, nieumiejetnos¢ zastosowania wiedzy
w praktyce;

— Brak umiejetnosci improwizowania, kreatywnego postugiwania sie posiadang
wiedzq;

— Staby spiew, a vista, solmizacja;



3. Nauczyciele przedmiotu gléwnego 127

— Trudnosci w ksztattowaniu poprzednika i nastgpnika

— Brak kreatywnosci, nastawienie na odtwarzanie materiatu, czesto bez stuchania
tego, co si¢ wykonuje, brak nawyku samodzielnego poznawania literatury przez gre
a vista;

— Niska kreatywnos¢ i testowy sposob myslenia.

3.2.6. Realizacja programu z przedmiotéw kierunkowych

Kilka pytan ankiety, ze wzgledu na specyfike wydziatlu rytmiki (duza
ilos¢ zajec), dotyczylo realizacji programu z przedmiotéw kierunkowych.
Niemal wszyscy NR uznali, ze tresci skltadajace sie na podstawe progra-
mowa z przedmiotéw rytmika, improwizacja, technika ruchu i metodyka sg
wyczerpujace. Zdecydowana wiekszos¢ zadeklarowata, ze programy reali-
zuja w catosci (a niektdrzy, ze nawet wykraczaja poza obowiazujace ramy).
Za zbedne uznano jedynie zagadnienia zwiazane z budowa ciata ludzkiego
(do realizacji na biologii) i historie rytmiki. Te zagadnienia najczesciej wska-
zywano jako nierealizowane. Ze wzgledu na zbyt malg liczbe godzin(!)
niektorzy z prowadzacych zajecia z improwizacji przyznali, ze maja pro-
blem z realizacja zagadnien we wszystkich 12 tonacjach (uczennice grajq
do trzech znakéw) oraz z realizacjq gry a vista. Z kolei w innym miejscu an-
kiety wskazano, ze w podstawie programowej dla improwizacji odczuwany
jest brak takich zagadnien, jak punktualizm, sonoryzm, modelowanie inter-
watowe, elementy muzyki rozrywkowej i jazzowe;j.

Na pytanie, jakie tematy/umiejetnosci/zagadnienia sprawiaja najwiecej
trudnosci uczennicom, najczesciej wymieniano te, zwigzane z improwiza-
cja, w ktorych konieczne jest praktyczne wykorzystanie wiedzy z harmonii:

— harmonizacja melodii,

— harmonia klasyczna,

— harmonizowanie melodii ludowych,

— ksztaltowania melodii — symetryczne frazy i zdania muzyczne, budowa okre-
sowa,

- transpozycje i modulacje,

— improwizacja w réznych stylach,

— granie w stylach we wszystkich tonacjach.

Dlatego stuszny wydaje sie postulat jednego z respondentéw (jednego
z najwiekszych autorytetéw w Polsce z dziedziny improwizacji), aby nauke
harmonii rytmiczki rozpoczynaty od I roku wraz z nauka improwizacji.

Trudno$¢ sprawia uczennicom takze improwizacja ruchowa i glosowa
podczas zaje¢ z rytmiki, a wiec te dzialania, ktére szczegdlnie wymagaja
tworczej postawy i ekspresji ruchowe;j.
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3.2.7. Wystepy publiczne, konkursy, przeglady

Istotng kwestia z punktu widzenia motywacji uczniéw SM II jest moz-
liwos¢ prezentowania publicznego swoich umiejetnosci. Niestety, rytmiczki
zbyt wielu takich okazji nie majg. Badani, proszeni o ich wskazanie, naj-
czesciej wymieniaja koncoworoczne pokazy na forum szkoly interpretacji
przestrzenno-ruchowych utworéw muzycznych, a wiec tylko raz w roku.
W niektdrych szkotach pokazy rytmiczek organizowane sa takze podczas
szczegoOlnych wydarzen (dni otwarte szkoly, s$wieta szkoty, koncerty plene-
rowe), sporadycznie odbywaja sie takze audycje z improwizacji fortepia-
nowej czy pokazy w ramach wydzialu rytmiki, ale na tym pula mozliwosci
praktycznie sie wyczerpuje. W jednej z placéwek nauczycielka rytmiki or-
ganizuje warsztaty rytmiczne dla wszystkich szkét regionu oraz wiele kon-
certow pozaszkolnych z udziatem rytmiczek. Jest to jednak inicjatywa in-
dywidualna i oddolna, brak jest natomiast systemowych rozwiazan — dy-
rekcje szkot nie zapewniaja odpowiedniej promocji rytmiczkom, a szkoda,
gdyz pokazy ich umiejetnosci dla instrumentalistéow dominujacych wsréd
uczniéw SM II moglyby by¢ bardzo inspirujace.

Réwniez nie organizuje sie na wiekszg skale konkurséw dla rytmiczek.
Zdecydowana wigkszo$¢ NR stwierdzita, ze ich uczennice nigdy w takich
konkursach udziatu nie braty. Powodem jest — jak pisza respondenci — ich
brak:

— Nie mamy informacji o takich konkursach;
— Mato jest informacji o konkursach tego typu;
— Nie ma konkursow na wydziale rytmiki.

Na podstawie wypowiedzi dwoch oséb okazato sie, ze takie kon-
kursy jednak funkcjonuja, np. Konkurs Interpretacji Ruchowych w ramach
Spotkan z Rytmika organizowanych przez szkote samorzadowa w Rado-
miu, Ogdlnopolski Konkurs Interpretacji Ruchowych Utworéw Muzycznych
im. Janiny Mieczynskiej dla ucznidéw szkét muzycznych II st., organizowany
przez Katedre Rytmiki i Improwizacji Fortepianowej z Akademii Muzycznej
w Lodzi (w 2013 roku odbyla sie jego pierwsza edycja). Organizowane
sq sporadycznie konkursy improwizacji fortepianowej, ale tylko o zasiegu
szkolnym (np. w Krakowie) lub miedzyszkolnym (w Rzeszowie).

Istniejq takze réznego rodzaju przeglady zespotéw, stanowiace forme
prezentacji umiejetnosci rytmiczek, np. Ogdlnopolskie Warsztaty Ryt-
miczne w Pile, ktére odbywaja sie regularnie — w 2014 roku miata miejsce
XII ich edycja.

Niemniej informacje o tego typu wydarzeniach rzeczywiscie nie sa sze-
rzej rozpowszechnione.
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3.2.8. Czynniki motywujace i demotywujace w SM II

Wypowiedzi badanych na temat czynnikdw sprzyjajacych wzrostowi
motywacji réznia sie znacznie od wypowiedzi NI ze wzgledu na to, ze za-
rowno wystepy publiczne, koncerty, jak i konkursy nie sg dla rytmiczek
dostepne. Podkreslajq natomiast motywujaca role nauczyciela — jego kom-
petencji, umiejetnosci prowadzenia atrakcyjnych zaje¢, relacji, jakie tworzy
z uczniem, atmosfery, jaka kreuje podczas zajec:

— Warostowi motywacji ucznia stuzy zdolny, dobrze wyksztatcony nauczyciel,
ktory jest entuzjastq swojego zawodu;

— Dobra atmosfera, wspélpraca petna zyczliwosci miedzy uczniem, pedagogiem
i rodzicami;

— Rzetelnos¢, systematycznosé, kompetencje i kreatywnos¢ nauczycieli, ukierun-
kowany proces wychowawczy;

— Jasne zasady, konsekwencje w dziataniu, atrakcyjnosé prowadzonych zajeé, do-
bra komunikacja;

— Dobra organizacja pracy szkoly, zyczliwe, podmiotowe traktowanie uczniow.

W przypadku czynnikéw demotywujacych praktycznie kazdy z bada-
nych wskazat na inne mechanizmy, ktére podzielilismy na dwie zasadnicze
grupy: organizacyjne, np.

— Brak mogliwosci zaprezentowania swoich umiejetnosci przed publicznoscig,
brak efektéw zakoriczonych wspélnym sukcesem ucznia i nauczyciela;

— Zta organizacja pracy (plan zajec);

— Zbyt duza ilos¢ czasu spedzanego w szkole;

— Zbyt duza liczba przedmiotow;

— Brak éwiczeniowek;

oraz zwiazane bardziej z relacjami interpersonalnymi i kompetencjami na-
uczyciela:

— Traktowanie przedmiotowo ucznia, ktéry ma sie dostosowac do sztywnego pro-
gramu, a nie program do mogliwosci, potrzeb i oczekiwan ucznia;

— Naucgyciele niechetni, zasiedziali i mato aktywni, ktérzy swoim przyktadem
zniechecajq uczniéw, a z drugiej strony — bardzo wymagajqcy, krzyczqcy na lekcjach
i demotywujqcy uczniow;

— Brak indywidualnego podejscia do kazdego ucznia;

— Brak zyczliwosci ze strony pedagogow;

— Nieciekawie prowadzone zajecia, brak jasno okreslonych wymagan, chaos, brak
konsekwencji, monotonia zajeé.

Jeden z badanych stusznie zwrécit uwage na ,status spoteczny” rytmi-
czek w SM 1I, ktory réwniez moze dziala¢ zniechecajaco na potencjalne
uczennice, a na pewno moze by¢ przyczyna komplekséw lub pewnego nie-
docenienia. Otéz rytmiczki traktowane sa przez innych uczniéw jako ,,gor-
sze pianistki”. Nie sg przeciez ani instrumentalistkami, ani wokalistkami,
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ani takze tancerkami. Jest to rzeczywisty problem, wynikajacy takze z ma-
tej znajomosci idei rytmiki, wydziatu, ktéry jawi sie innym uczniom jako
niedookreslony, kojarzony jest gtéwnie z zabawami i rytmika przedszkolna,
a wiec z czym$ mniej powaznym, a na pewno mniej artystycznym. Specjali-
zacja ta nie daje takze mozliwosci spektakularnych publicznych sukcesow.
Jest to o tyle przykre, ze rytmiczki odbierajq w szkole najbardziej wszech-
stronne i pracochtonne wyksztalcenie, nabywaja umiejetnosci rzadko spo-
tykane wsrdd innych ucznidw, np. w zakresie gry a vista czy improwizowa-
nia na fortepianie.

3.2.9. Kontynuacja edukacji muzycznej i przedwczesna rezygnacja

Odsetek rezygnacji z wydzialu rytmiki szacowany jest przez nauczycieli
najczesciej na poziomie 10-25%. Wsrdd przyczyn odejscia ze SM II respon-
denci wskazuja na zbyt duze obcigzenie zajeciami obowigzkowymi, przy
czym — w przeciwienstwie do NI — chodzi w tym wypadku o zajecia kierun-
kowe. Rzeczywiscie, rytmiczki maja o okoto 1/3 godzin wiecej niz pozostali
uczniowie SM II (99 godzin zaje¢ obowigzkowych na rytmice w poréwna-
niu z ok. 65 godzinami na innych wydziatach):

— Przeciqzenie nawatem pracy;

— Za duge obcigzenie zajeciami,

— Zbyt duza liczba obowigzkowych godzin dydaktycznych;
— Zbyt duza liczba godzin na wydziale.

Ponadto badani wymieniaja jako przyczyne odejscia z SM II niemoznos¢
pogodzenia nauki w dwdéch szkotach:

— Brak mozliwosci pogodzenia obowiqzkow w szkole muzycznej i ogélnoksztatcq-
cej;

— Brak czasu spowodowany zbyt duzym obciqzeniem ze strony szkoly ogolno-
ksztatcqcej;

— Brak mozliwosci uczeszczania na zajecia spowodowany zbyt duzq ilosciq zaje¢
w szkole ogolnoksztatcqcej;

— Rezygnacja po dostaniu sig na studia z powodu niemoznosci pogodzenia nauki
na uczelni i w sgkole muzgycznej.

Absolwentki rytmiki najczesciej wybieraja studia na kierunku rytmika
(na niektorych uczelniach funkcjonuja one w ramach edukacji muzyczne;j,
na innych — na wydziatach teorii, kompozycji i dyrygentury), a takze: na
teorii, kompozycji, edukacji muzycznej (dyrygentura chéralna) oraz rezy-
serii dzwieku. Procent uczennic, ktére kontynuuja nauke w akademiach
muzycznych oszacowano na poziomie 50-75%. Inne wybory to uniwersy-
teckie studia muzykologiczne, pedagogiczne lub psychologiczne.
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3.2.10. Nauczyciele z wydzialu rytmiki o innych zajeciach

Nauczycielom z wydziatu rytmiki — podobnie jak NI — zadano pytania
dotyczace wymiaréw godzinowych i wymagan z innych przedmiotéw, tre-
sci lub zaje¢ zbednych, a takze potrzebnych, o ktére nalezatoby rozszerzy¢
program SM II. Okazuje sie, ze badani (w przeciwienistwie do NI) zgodnie
stwierdzili, ze iloS¢ czasu przeznaczona na harmonie jest niewystarczajaca
(do tego watku powrdcimy), na chér zas (podobnie jak NI) — zbyt duza.
W przypadku innych przedmiotéw wymiar godzinowy uznano za wlasciwy
(mimo ze rytmiczki majq bardzo duzo zaje¢ kierunkowych). Nieliczne glosy
postulujace pewna redukcje materiatu dotyczyty zaje¢ z historii muzyki (jest
zbyt rozbudowana), a takze z psychologii i pedagogiki oraz metodyki na-
uczania (dawniej funkcjonowaty ze wzgledu na to, ze po ukoriczeniu wydziatu
rytmiki w II st. otrgymywato sie zawdd ,nauczyciela rytmiki”, ktory upraw-
niat do prowadzenia rytmiki w przedszkolach i szkotach I stopnia. W obec-
nej sytuacji czesé¢ tych przedmiotéw powinna byc¢ realizowana na studiach;
zajecia metodyczne i psychologiczno-pedagogiczne tracq sens, gdy obniza sie
uprawnienia absolwentow). Pojawily sie takze zastrzezenia co do wysokich
wymagan z fortepianu:

— Egzamin wstepny z fortepianu odstrasza kandydatki na rytmike z innych niz
fortepian instrumentow;

— Program dyplomowy to recital tylko z dwoma utworami mniej niz na gtéwnym
fortepianie! Powinien by¢ egzamin dyplomowy z improwizacji fortepianowej, a forte-
pian jako zwykle zaliczenie;

— Program dyplomowy to nieprzemyslane i nieuzasadnione obcigzenie uczennic,
ktore w tym samym czasie muszq zdac uktady dyplomowe, lekcje z dzie¢mi, impro-
wizacje fortepianowq, rytmike i przedmioty teoretyczne, takie jak na kazdym innym
wydziale;

— Obszernos¢ egzaminu z fortepianu jest kompletnie nieuzasadniona i bardzo
obciqza uczennice, to takze zniecheca je do koriczenia wydziatu.

Na pytanie ankiety, jakich przedmiotéw/tresci jest za mato lub w ogole
brakuje w programie SM II, respondenci ponownie zasygnalizowali po-
trzebe wprowadzenia zaje¢ pobudzajacych kreatywnosé¢, wyzwalajacych
inicjatywe wilasng. Najczestszym postulatem byto wprowadzenie improwi-
zacji na wszystkich wydziatach, a takze innych zaje¢ praktycznych (np.
aranzacji, instrumentacji, ¢(wiczen z harmonii, zespotéw instrumentalnych,
wokalno-instrumentalnych, zaje¢ z muzyki jazzowej, rozrywkowej, zajec¢
tanecznych [dzisiejsza mtodziez w ogdle nie umie tariczy¢] z gry a vista). Sg
to propozycje zgodne z propozycjami znacznej czesci NI.
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3.2.11. Funkcje szkoly II st. i postulowane zmiany

NR nieco inaczej niz NI widzg funkcje SM II w zyciu mlodziezy — tylko
sporadycznie wyrazana jest opinia, ze szkota powinna przygotowac do za-
wodu lub studiéw muzycznych, natomiast najczesciej mowa jest o przygo-
towaniu do zycia w kulturze i w harmonii z innymi ludzmi, o wyksztatceniu
w uczennicach sklonnosci do samorozwoju, samodoskonalenia sie i twor-
czych poszukiwan:

— Szkota powinna petni¢ funkcje poznawczq, ksztalcqeq i ukazujgcq bogactwo
oraz wartosci kultury, zwlaszcza narodowej, rozwijajqcq zainteresowania nie tylko
mugyczne, inspirujqcq i pobudzajqcqg do dalszych poszukiwar, promujqcq wartosci
ponadczasowe, uniwersalne;

— Szkota powinna by¢ elementem ogdlnego ksztalcenia humanistycznego, ale cza-
sami tez rozgwijac pasje na cate zycie;

— Powinna pomagaé rozwijaé horyzonty ucznia, uczy¢ gycia, rozwijaé pasje i da-
wac szanse na dalszq mozliwos¢ ksztatcenia sie w kierunku muzycznym;

— Powinna rozwija¢ harmonijng osobowos¢, wrazliwos¢, umiejetnosé¢ wspdtpracy
z innymi ludZmi, umiejetnos¢ doceniania sukceséw wlasnych i cudzych.

I nie jest to spojrzenie na SM II z perspektywy kilku lat, ale niemal
catego zycia, a poza tym bardzo dobrze wpisuje sie¢ w nowoczesne myslenie
o roli szkoly w zyciu mtodziezy.

Wsrdd zmian postulowanych przez NR znalazly sie zaréwno propozycje
tozsame z propozycjami innych grup nauczycieli, jak i zupetnie nowe:

— Mniejsze wymagania z przedmiotéw ogolnomuzycznych;

— Ograniczy¢ liczbe godzin na wydziale;

— Konieczne jest skorelowanie tresci przedmiotow;

— Zmieni¢ sie powinno podejscie do ucznia, sposob przekazywania wiedzy i forma
tego przekazu;

— Zmieni( trzeba starq szkole nauczania przez krzyk, mobbing psychiczny i znie-
checanie do wszelkich innych form rozwoju (,a ty znowu tazisz na te zajecia dodat-
kowe, a powinnas siedzie¢ i gra¢ na fortepianie”), mato si¢ zmienito w tym temacie
od moich czaséw, a mtodziez mamy juz zupetnie inng;

— Zmienic¢ sposob prowadzenia zajeé¢ z mechanicznego na bardziej kreatywny;

— Wprowadzic¢ trzeba bardziej indywidualne i elastyczne programy, gdyz obecne
gmniejszajq lub pozbawiajq pasji i radosci muzykowania;

— Mniej rywalizacji, wiecej wspotpracy i radosci z muzgykowania.

Jedna z oséb zaproponowata wprowadzenie przedmiotu ,Jak zaistnie¢
na rynku pracy”, a dwie inne zwrdcity uwage na brak uprawnien dla ab-
solwentéw SM II, mimo iz szkota jest formalnie zawodowa. Wydaje sie
logiczne, ze uczen powinien konczy¢ szkote z uprawnieniami zawodowymi
albo powinno sie zrezygnowac ze statusu szkoly zawodowej. By¢ moze
to otworzyloby droge do rozwazan na temat roli i zadan SM II oraz pro-
gramu nauczania (ucgniowie mocno zainteresowani zawodem muzgyka bedq
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piec lat pracowac na studiach, dla pozostalych poziom nie musi by¢ wyzyto-
wany, wazne, by mieli dobre podstawy, umiejetnosci i sympatie do muzgyki,
ktérq przekazq nastepnemu pokoleniu). Ponadto pojawit sie postulat, aby
wprowadzi¢ rytmike jako przedmiot obowigzkowy dla wszystkich, zwtasz-
cza dla instrumentalistow.

Niektérzy ponownie wyrazili opinie o koniecznosci zmiany podejscia do
rytmiki:

— Nie powinna by¢ kojarzona tylko z taricem, ale z umiejetnosciq przezywania
muzyki poprzez ruch;

— Celem rytmiki nie powinno by¢ wyksztatcenie tancerki lepiej wyedukowanej
mugycznie, ale mugykéw sprawnie operujqcych ciatem jako jeszcze jednym Srodkiem
wyrazu;

— Powinno zmienic¢ sig traktowanie rytmiki jako ,gorszej specjalizacji”, bo jakoby
mniej artystycznej;

— Uwazam wydziat rytmiki za bardzo cenny, a nie zawsze doceniany w szkotach
II st.

3.2.12. Podsumowanie — komentarze nauczycieli z wydziatu rytmiki

Z racji nielicznej grupy réwniez liczba komentarzy byta nieduza. Zwra-
cano w nich uwage na to, ze po zmianach dotychczasowych zasad funkcjo-
nowania rytmiki w przedszkolach rodzi sie niebezpieczenstwo, ze rytmiczki
nie beda mialy gdzie pracowac i ze liczba kandydatek na rytmike w SM II
i akademiach muzycznych bedzie sie zmniejszac.

W swoich swobodnych wypowiedziach NR poruszali kwestie zwigzane
z reforma szkolnictwa II st. i nowymi podstawami programowymi:

— Zbedne jest zmienianie programéw nauczania i podstaw programowych co
kilka lat, jesli cos sie sprawdza, dlaczego nie mozna tego kontynuowac?

— Nowe podstawy programowe, np. z fortepianu i improwizacji jawiq sie jako
niemogliwe do zrealizowania (przy mniejszej liczbie godzin), zbyt szczegotowe i nie-
adekwatne do realiéw na rynku pracy i potrzeb oraz bardziej pasujq na program
nauczania;

— Mamy bardzo dobre szkoly muzyczne I i II stopnia, zamiast obnizac ich po-
giom, wprowadzajqc reforme, nalezatoby zajqé sie umuzykalnianiem uczniow szkot
ogolnoksztalcqcych;

— Wazne jest, aby zostata utrzymana dotychczasowa liczba godzin z przedmiotéw
kierunkowych i fortepianu.

Jest paradoksem, ze wydzial tak wymagajacy i jako jedyny ukierun-
kowany na rozwiniecie najbardziej pozadanych wspoétczesnie — bo twor-
czych — zdolnosci nie cieszy sie, nazwijmy, ,,prestizem spotecznym” w SM
I1. Postulat powinno sig zmieni¢ nastawienie nalezatoby skierowa¢ do same;j
kadry wydziatéw, ale takze do dyrekeji szkodt, aby zechcialy razem pod-
ja¢ dzialania promocyjne, stworzy¢ wiecej mozliwosci do prezentowania
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niebagatelnych umiejetnosci rytmiczek (przede wszystkim interpretacji ru-
chowych i improwizacji fortepianowych), ktére jako nieliczne wykorzystuja
w szkole praktycznie i tworczo wiedze z historii muzyki, form muzycznych
czy harmonii. Dzieki swoim umiejetnosciom rytmiczki nieraz wykazuja lep-
sze i glebsze zrozumienie dzieta muzycznego.

3.3. Nauczyciele Spiewu

3.3.1. Wprowadzenie

Ankiety w catosci (lub prawie w catosci) wypehito 18 wokalistéw (16%
populacji). Wsréd badanych jest 16 kobiet, 2 mezczyzn, w wieku od 28 do
76 lat. Dwie osoby ukonczyly wydziat wychowania muzycznego w aka-
demiach muzycznych, pozostali sa absolwentami wydziatéw wokalno-ak-
torskich, o stazu pracy od 3 do 32 lat. Respondenci (siedem oséb), poza
spiewem solowym, prowadza takze zajecia z dykcji i recytacji, z czytania
nut glosem, emisji gltosu (takze dla rytmiczek i organistéw) oraz zespotly
wokalne.

3.3.2. Rozwoj zawodowy i osiagniecia nauczycieli Spiewu

Podobnie jak inne grupy nauczycieli, wokalisci chetnie uczestniczg
w kursach o réznorodnej tematyce. Poza licznymi kursami i warsztatami
wokalnymi i aktorskimi oraz interpretacyjnymi uczestniczyli takze w kur-
sach psychologicznych (np. o putapkach w ocenianiu, o psychologicznych
aspektach relacji muzycznych i wykonawstwa muzycznego, o motywacji
i emocjach w nauce muzyki, o psychologicznym przygotowaniu do wy-
stepu), z zarzadzania, z nauczania najmtodszych.

Poza metodyka nauczania $piewu solowego badani pragneliby pod-
nie$¢ swoje kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, z podstaw gry ak-
torskiej, z ksztalcenia glosu w mtodszym wieku, a takze z nauczania spiewu
jazzowego i rozrywkowego.

Uczniowie osmiu pedagogéw zdobyli nagrody i wyréznienia podczas
konkurséw wokalnych (gtéwnie ogdélnopolskich). Ale uzasadniajac ocene
swoich osiagniec¢ (trzy osoby o bardzo malym stazu zaznaczyly ,,wystarcza-
jace”, pozostali od ,,dos¢ wysokie” do ,,wybitne”), wskazujg przede wszyst-
kim na duzy odsetek uczniéw, ktérzy dostali sie na wydzialy wokalne (naj-
czesciej zaznaczany byt przedzialy powyzej 75%), a takze na wtasne inicja-
tywy, jak organizowanie koncertéw i innych wydarzen kulturalnych:

— Stworgytem szkolny konkurs piesni polskiej, ktéry w przysztosci pragne posze-
rzy¢ o inne szkoly z regionu;

— Uczniowie angazujq si¢ w rézgne projekty wokalne (koncerty, audycje w instytu-
¢jach kulturalnych miasta i regionu);
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na podnoszenie przez siebie kwalifikacji zawodowych i umiejetnosci wo-
kalnych:

— Dqgze do statego podnoszenia kwalifikacji zawodowych;

— Ciqgle sig rozwijam i doskonale w swojej pracy;

— Prace swojq traktuje bardzo powaznie;

— Kazda lekcja jest przeze mnie prowadzona z zaangazowaniem, sumiennie, pre-
cyzyjnie, profesjonalnie i rzetelnie. Uczniowie sq traktowani z szacunkiem;

— Wprowadzam nowe metody prowadzenia glosu, motywuje uczniéw i poma-
gam — w oparciu o przygotowanie nie tylko z metodyki nauczania przedmiotu, ale ze
znajomosciq psychologicznych uwarunkowar osiqggnie¢ artystycznych.

Jesli chodzi o zrédta satysfakcji nauczycieli $piewu, to istota i tresci
odpowiedzi badanych sg bardzo zblizone do odpowiedzi NI (oczywiscie
z uwzglednieniem réznicy w liczebnosciach obu grup). Réwniez w tym
przypadku mozemy wyrdzni¢ kategorie ,widoczna rados¢ i pasja ucznia”
(por. 3.1.7):

— Kiedy uczeri staje sie entugjastq spiewu;

— Kiedy uczgniowie odczuwajq rados¢ muzykowania,

— Kiedy widze zaangazowanie i mitos¢ do muzyki, che¢ poznawania nowego re-
pertuaru, rozbudzonq ciekawos¢, wspotdziatanie miedzy uczniami;

— Kiedy uczeri rozwija sig i nabiera pasji muzycznej;

— Kiedy widze rozwdj i satysfakcje uczniéw z ich osiqgnied;

,widoczne postepy ucznia” i ,wlasna skutecznos¢”:

— Kiedy uczeri swobodnie wydobywa déwigk po mojej uwadze i sprawia mu to
radosé;

— Kazda zrealizowana przez ucznia uwaga oraz owocna lekcja przynosi mi wiele
satysfakcji;

— Kiedy moje wskazowki sq realizowane i widze postep;

— Kiedy mam poczucie, ze udato mi si¢ wydoby¢ potencjat wokalny ucznia;

yutrzymywanie kontaktu”:

— Kiedy po 20 latach po uzyskaniu dyplomu w mojej klasie mdj absolwent przy-
chodzi do mnie z prosbq o opinig czy porade artystyczng, techniczng czy interpreta-
oyjng;

— Jak dostaje kartki swigteczne od uczniow, ktorzgy juz dawno skoriczyli szkote
i nie zawsze poszli drogq ,,wokalng”, ale skorzystali z nauki w tej szkole;

a takze ,uznanie srodowiska” i ,sukces na konkursie” (podobnie jak u NI
kategorie te wystepuja sporadycznie):

— Gdy uczeri osiqga sukcesy na konkursach;
— Przy wysokiej ocenie swoich uczniéw przez niezalezne komisje pozaszkolne
(przestuchania konkursowe, egzaminy).
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3.3.3. Zadania nauczycieli i sposoby motywowania uczniéw

Wsréd najwazniejszych zadan, jakie staraja sie realizowac jako nauczy-
ciele spiewu w SM II, badani wymieniaja najczesciej rozwijanie zaintereso-
wan muzycznych jako dziatan dlugoterminowych:

— Zachecanie uczniow do obcowania z muzykq — jako wykonawcy i stuchacze;

— Rozwijanie wrazliwosci i wyobrazni artystycznej ucznia;

— Zapoznanie z pigknem literatury mugyczno-stownej; zaszczepianie mitosci do
mugzyki;

— Zainteresowanie uczniéw mugzykq klasyczngq, operg;

bardziej aktywne wspieranie dzialalnosci koncertowej i konkursowej
uczniéw:

— Organizowanie koncertow uczniow;

— Organizowanie dodatkowych form ksztatcenia — seminaria, kursy;

— Przygotowywanie uczniéw do wigkszej liczby konkursow;

— Uczenie poprawnej techniki i emisji glosu (uczenie zasad poprawnego spiewu);

— Danie uczniowi solidnych podstaw techniki wokalnej;

— Wyrobienie sprawnosci instrumentu, jakim jest gtos;

a takze podnoszenie wlasnych kwalifikacji i doskonalenie wtasnej techniki
wokalnej:

— Podnoszenie kwalifikacji w zakresie metodyki nauczania;
— Ucgestniczenie w kursach wokalnych i pedagogicznych;
— Czytanie na biezqco fachowej literatury z dziedziny wokalistyki.

Stosunkowo najrzadziej wymieniano takie zadania, jak przygotowanie
do dyplomu czy egzaminu wstepnego na uczelnie lub zachecanie uczniéow
do kontynuowania edukacji wokalne;j.

Jesli chodzi o sposoby motywowania ucznidw, wokalisci nie réznia sie
od innych grup nauczycieli — motywuja poprzez organizowanie koncertéw
i propozycje udzialu w konkursach, warsztatach, seminariach, takze po-
przez wzajemne stuchanie sie¢ uczniéw podczas lekcji:

— Organizuje koncerty co miesiqc;
— Motywujqco dziatajq propozycje udziatu w koncertach i w konkursach wokal-
nych;
g — Koncerty i audycje w wykonaniu uczniow, wyjazdy na koncerty, spektakle, se-
minaria i kursy;
— Staram sie¢ namawiaé ich, by na popisy i egzaminy zapraszali swoich przyjaciot

i krewnych, do ktérych mogliby spiewaé;

— Udziat w kursach pokazuje, jak ciekawa jest dziedzina sztuki, ktérq uprawiajg;

poprzez pozytywne wzmacnianie i przyjazna atmosfere podczas lekcji:

— Chwaleg ich za dobre efekty pracy w trakcie lekcji;
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— Sama atmosfera panujqgca na zajeciach jest wystarczajqcym czynnikiem moty-
wujgcym uczniéw do pracy;

— Ukazywanie waloréw gtosowych, osobowosciowych, przetamywanie lekow
przed wystepowaniem publicznym, skupianie sie na pozytywnych osiggnieciach;

a takze przez dobdr repertuaru:

— Motywuje ich poprzez dobdr utwordw, jesli utwdr sie podoba, to uczer chetnie
i szybko pracuje;
— Wspieram ich samodzielnos¢ — w tym ich wtasne propozycje repertuarowe.

Wszyscy badani popieraja udziat swoich uczniéw w kursach prowadzo-
nych przez innych nauczycieli (argumentacja podobna jak nauczycieli in-
strumentu), ale nie odniesli sie¢ do problemu obserwowania lekcji prowa-
dzonych przez innych pedagogéw w tej samej szkole.

Na pytania zwiazane z ¢wiczeniem domowym uczniéw, wokalisci odpo-
wiadali nieco inaczej niz NI, ale tez specyfika ,instrumentu” i warsztatu nie
pozwala na wielogodzinne $piewanie. Jesli chodzi o wymiar godzinowy co-
dziennych ¢wiczen, wymagania nauczycieli oscyluja od 1 do 2 godzin, ale
pojawiaja sie takze wymagania mniejsze — 15 do 30 minut. Warunkiem po-
prawnego ¢wiczenia — co podkreslaja badani — jest ¢wiczenie matymi daw-
kami, kilka razy dziennie. W literaturze (Hallam, 2009; Jorgensen, 2009;
Mornell, 2009) taki wymdg pojawia sie takze w stosunku do instrumentali-
stow, ale badani nauczyciele instrumentu nie zwrdcili uwagi na ,,porcjowa-
nie” ¢wiczenia. Niemniej oczekiwany przez wokalistéw czas ¢wiczenia jest
zdecydowanie krétszy niz nauczycieli instrumentu.

3.3.4. Czynniki motywujace i demotywujace uczniow

W opinii NW wzrostowi motywacji uczniow z wydzialu wokalnego
sprzyjaja liczne wystepy publiczne podczas koncertow, przedstawien mu-
zycznych, spektakli. Jak pisze jedna z respondentek: wazne, Ze uczniowie
czujq sie szkole potrzebni, spiewajac wiele koncertow poza szkotq. Wymie-
niaja takze uczestniczenie w konkursach i przestuchania oraz w warszta-
tach, kursach wokalnych, spotkaniach z wybitnymi muzykami, w prébach
do przedstawien operowych. Pojawily sie gtosy o pozytywnym wptywie dy-
rekeji szkoty:

— Mamy to szczescie, ze dyrekcja to wspaniali, wragliwi mugycy i ludzie, roztacza-
jacy wokot siebie pozytywnq energie. Czesto uczniowie mowiq, ze nie chcq juz koriczyé
szkoty, ze to ich drugi dom - to z kolei jest tez dla nas wielkq motywacjq!

— Zainteresowanie dyrekcji pracq wydziatu, obecnos¢ dyrekgji i innych nauczycieli
i uczniow na popisach i egzaminach;

oraz nauczycieli i atmosfery szkoty:
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— Motywuje ich takze przyjazna atmosfera w szkole, zyczliwos¢ nauczycieli oraz
komfortowe warunki pracy;
— Naucgyciel entuzjasta najlepszym motywatorem;

a w jednym przypadku — znakomite warunki: swietna sala multimedialna
umozgliwia doskonate projekcje, swietna akustyka w sali — Swietnie sie probuje
i koncertuje.

Jesli chodzi o czynniki obnizajace motywacje ucznidw, to badani najcze-
Sciej wskazuja na problemy programowe i organizacyjne, zwigzane z wielo-
Scig przedmiotéw teoretycznych, wysokimi wymaganiami nauczycieli ogdl-
nomuzycznych, nadmierng liczba godzin chéru, brakiem ¢wiczeniowek,
ztym przeplywem informacji o odwotywanych zajeciach, ztymi grafikami:

— Zajecia naktadajq sie na siebie;
— Uczniowie spedzajq w szkole duzo wiecej niz potrzeba godzin, bo majq duze

,okienka” miedzy zajeciami;

a takze na postawy niektdérych nauczycieli:

— Niezaangazowana i ,,0lewajqca” postawa nauczycieli;
— Naucgyciele teorii, ktérzy nie motywujq dzieci do nauki, nie szanujq ich;
— Niesprawiedliwe ocenianie oraz niezgyczliwy stosunek naucgyciela do ucznia.

Istnieje tez problem uczniéw przyjmowanych do SM II bez zadnego
przygotowania muzycznego — szybko wéwczas ujawniaja sie réznice w wie-
dzy i umiejetnosciach miedzy nimi a uczniami po SM I. Jesli nie maja wy-
starczajacego wsparcia i pomocy ze strony nauczycieli lub uczniow star-
szych (,opiekunow”), ktorzy na co dziert pomogq w przygotowaniu sie do zajeé
(gtownie w czytaniu nut, ksztatceniu stuchu i przygotowaniu do fortepianu),
to narasta stres, poglebiajq sie zalegtosci, coraz wiecej jest nieobecnosci, az
nastepuje catkowita rezygnacja z nauki.

3.3.5. Nauczyciele $piewu o innych zajeciach i swoich oczekiwaniach
wobec nauczycieli przedmiotéw ogélnomuzycznych

Jakkolwiek badani w réznych punktach ankiety wskazywali na zbyt
duze obciazenie (i godzinowe, i w zakresie wymagan) przedmiotami ogdl-
nomuzycznymi, to oceniajac bezposrednio ich wymiar godzinowy (,,za ni-
ski”, ,,whasciwy”, ,za duzy”), w wiekszosci uznali go za wlasciwy. Stosun-
kowo najczesciej wskazywano harmonie, formy muzyczne (a takze choér)
jako przedmioty, ktérych godzin jest za duzo. Za przedmioty, ktérych wy-
magania sg zbyt wysokie, uznano harmonie i formy muzyczne.

Na pytanie, ktéry z przedmiotéw mozna uznac za zbedny, blisko potowa
odpowiedziala, ze wszystkie sg potrzebne. Analogicznie do NI zanegowano
ilos¢ zaje¢ — najczesciej chdéru, form muzycznych, a takze rytmiki:
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— Nie ma takiego przedmiotu, ktory u wokalistow bytby zbedny. Proponowatabym
jednak ograniczenie ilosci zajeé na chdrze w poczqtkach nauki wokalnej;

— Za duzo historii, potem od nowa tego samego uczq si¢ na uczelni;

— Dla wokalistéw zajecia z chéru powinny by¢ zastgpione wigkszq liczbq godzin
2 kameralistyki (spiewanie w duetach, tercetach, z innymi instrumentami itp.).

Jesli chodzi o zajecia, ktorych jest za mato lub w ogdle brakuje na wy-
dziale wokalnym, najczesciej wymieniano zajecia aktorskie i sceniczne:

— Brakuje zaje¢ aktorskich! Akademie zarzucajq uczniom zdajgcym egzaminy
wstepne zbyt mate przygotowanie aktorskie;

oraz jezyk wtoski i fonetyke jezykow obcych:

— Moim zdaniem wokalisci powinni mie¢ dodatkowe zajecia z fonetyki jezy-
kow obcych lub lektoraty (np. z jezyka wtoskiego, angielskiego, niemieckiego, fran-
cuskiego).

Ponadto w propozycjach pojawialy sie tez takie przedmioty, jak: szer-
mierka i pantomima, zwiekszenie liczby godzin z fortepianu, z dykcji i re-
cytacji, z ksztalcenia stuchu oraz godzin z akompaniatorem.

Zaproponowano takze wprowadzenie zrdznicowania w repertuarze
i wymaganiach wobec uczniéw w zaleznosci od ich mozliwosci glosowych
i predyspozycji osobowosciowych (np. od III roku specjalizacja sceniczna lub
kameralna - tendencja widoczna od lat na konkursach miedzynarodowych).

Nauczyciele spiewu zglaszaja pewne oczekiwania wobec nauczycieli
przedmiotéw ogdélnomuzycznych, gtdwnie zwigzanych z dostosowaniem
wymagan i tresci zaje¢ do potrzeb praktycznych wokalistow:

— W ksztatceniu wokalistow bardzo wazne jest czytanie nut i ten przedmiot
mogtby mie¢ zwigkszony wymiar godzin, by¢ mozge kosztem ksztatcenia stuchu. Dla
wokalistow pisanie dyktand dwu- i trzyglosowych jest mniej wazgne niz czytanie nut
a vista;

— Wokalistom przydatyby sie bardziej umiejetnosci sprawnego czytania nut i mu-
gykowania zespotowego;

— Chciatabym, aby nauczgyciele teorii na zajeciach dla wokalistéw bardziej skupili
sig na literaturze wokalnej i historii wokalistyki;

— Zyczylabym sobie wigkszego nawiqzania do literatury wokalnej;

— Chciatabym, zeby zajecia te byty prowadzone w sposéb ciekawy, by nauczy-
ciel postugiwat sie réwniez literaturq wokalno-instrumentalng zaréwno do stuchania
i oglgdania, jak i do omawiania.

Podobnie jak czes¢ NI wokalisci chcieliby, aby przedmioty ogdélnomu-
zyczne bardziej stuzyty przedmiotowi gtéwnemu i wspomagaty rozwdj wo-
kalny ucznia:

— Powinny przygotowywac ucznia do swobodnego opanowywania i interpretowa-
nia materiatu wokalnego;
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— Powinny ugupetniaé wiedze muzycznq z przedmiotu gtdwnego;
— Powinny w jak najwigkszym stopniu korelowaé z przedmiotem gtéwnym;
— Wiecej solfezu i praktyki, mniej wiedzy teoretycznej.

Niektérzy z kolei prezentuja podejscie ,integrujace” (por. podrozdziat
3.1.16), oczekujac, ze dzieki przedmiotom ogdlnomuzycznym uczniowie
beda bardziej wszechstronnie wyksztatceni i beda lepiej rozumie¢ i wyko-
nywac muzyke.

W przeciwienstwie do znacznego odsetka NI, zaden z badanych NW nie
traktuje przedmiotow teoretycznych jako przeszkadzajacych uczniom w ich
edukacji muzycznej.

3.3.6. Egzaminy, koncerty, konkursy, przestuchania CEA

Stopien trudnosci wymagan egzaminacyjnych w zakresie spiewu zde-
cydowana wiekszos¢ uznaje za adekwatny, a nawet pojawit sie glos, ze
w poréownaniu z wymaganiami edukacyjnymi dla klas III i IV program eg-
zaminu dyplomowego jest raczej skqpy. Badani na ogot nie widza potrzeby
wprowadzania jakichkolwiek zmian w programach egzaminacyjnych. Poje-
dyncze osoby proponuja: Spiewa¢ obowigzkowo utwory kompozytoréw ob-
cych w oryginalnych jezykach (W tym celu proponowatabym wprowadzenie
do programu nauczania dla wokalistéw lektoratow lub ogdlnego przedmiotu
dotyczqcego fonetyki poszczegdlnych jezykow — wiloskiego, niemieckiego, ro-
syjskiego, francuskiego, angielskiego, taciny itd.), wprowadzi¢ wieksza do-
wolnosc¢ repertuarowa i wykonawstwo kameralistyki wokalnej piesniarskiej
(duetodw, tercetdw itp.), znies¢ wymadg obowigzkowej wokalizy lub utworu
wykonywanego na jednej samogtosce (A).

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli $piewu twierdzi, ze wsrédd uczniéw
nie istnieje problem tremy paralizujacej. Uwazaja — podobnie jak NI —
ze w radzeniu sobie z trema bardzo uczniom pomaga udziat w wyste-
pach przed publicznoscia (koncertach, audycjach, popisach klasowych,
podczas lekeji otwartych). Ponadto ktada nacisk na bardzo dobre opanowa-
nie programu, proponujg takze techniki relaksacyjno-oddechowe, techniki
Alexandra.

Uczniowie badanych NW rzeczywiscie wystepuja duzo — respondenci
szacujg liczbe koncertéw rocznie na okoto 10, i to z udziatem niemal catych
klas. Uwazaja, ze ich uczniom tworzy sie wystarczajaco duzo mozliwosci
wystepow publicznych, ktére w znacznej mierze organizujq sami:

— Organizuje duzq liczbe koncertdéw i przedstawiert poza siedzibq szkoly na terenie
catego wojewddztwa;

— Proponuje im udziat w koncercie lub sama je organizuje dla jak najwigkszej
liczby uczniow, nawet z I klasy;
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badz przy wspotpracy z instytucjami pozaszkolnymi:

— Organizujemy wiele koncertow w szkole, a takze poza szkolq (domy kultury,
domy pomocy spolecznej, koncerty w kosciele, w Srodowisku lokalnym szkoty itp.);

— Dgzigki wspdtpracy z miejskimi instytucjami kultury, gminnymi osrodkami kul-
tury czy kosciotami nie ma problemu z organizowaniem koncertow.

Podkresla sie rowniez role dyrekeji szkoty:

— Szkota stwarza warunki do organizowania koncertéw oraz konkurséw. Ucznio-
wie angazujq sie tez w wystepy pozaszkolne, okolicznosciowe. Sq zawsze chetni i cie-
szq sie z kazdego wystepu, na ktorym publicznosé licznie sie gromadzi, okazujqc im
ugnanie;

— Wiele koncertéw organizuje szkota, uczniowie biorq udziat w koncertach fil-
harmonicznych dyplomantow, koncertujq wiele poza szkotq, w miescie oraz w innych
miejscowosciach regionu, w tym w prestizowych salach koncertowych, np. w filhar-
monii [...], w sali instytutu mugyki uniwersytetu [...] itp.

Jesli chodzi o konkursy, to niemal wszyscy uznali, ze sa one bardzo po-
trzebne, poniewaz majg znaczenie motywujaco-mobilizujace oraz dydak-
tyczno-rozwijajace:

— Metodyka nauczania méwi, ze udziat w konkursie to jak miesiqc pracy z na-
ucgycielem i ja temu wierze;

— Jest to forma trudniejsza niz ,,zwykty popis” i uczy ucznia wigkszego opanowa-
nia tremy, mobilizuje do jeszcze wigkszej pracy, pozwala postuchaé i zobaczy¢ innych
uczniéw, poznac ich poziom wykonawczy, poréwnacé ze swoim;

— Aktywizujq ucznia do bardziej wytezonej pracy i jednoczesnie dajq szanse osig-
gniecia sukcesu.

Tylko jedna osoba wypowiedziala sie negatywnie na temat konkursow,
twierdzac, ze sa niesprawiedliwe i zniechecajq uczniow do dalszej pracy, nic
dobrego nie wnoszq, przed konkursem, patrzqc na nazwiska, mozna powie-
dziec, kto wygra.

Na pytanie, czy konkursy sa sprawiedliwe, grupa podzielita sie doktad-
nie na pét: tyle samo oséb odpowiedziato ,nie” i tyle samo ,tak”. Najwiecej
kontrowersji wzbudza (podobnie jak w przypadku NI) udziat w konkursie
uczniéw, ktéorych nauczyciele zasiadaja w jury:

— W komisjach czesto zasiadajq nauczgyciele i dziwnym trafem wlasnie ich ucznio-
wie zajmujq czotowe miejsca;

— Pedagog prowadzqcy ucznia biorqcego udziat w konkursie nie powinien zasia-
dac w jury, bo jest mato obiektywny, a wrecz stronniczy;

— Bardzo czesto w jury obecne sq osoby majqce swoich uczniow na konkursie i ci
uczniowie przewaznie zostajq laureatami tych konkursow.
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Wskazuje sie tez na to, ze jury pragnie ,,odwdzieczy¢ sie” szkole, ktéra
organizuje konkurs, punktujgc bardzo wysoko jej uczniow, co nie jest ade-
kwatne do ich poziomu. Jedna osoba napisata: konkursy sq ustawione.

Grupa na ,tak” uwaza, ze w wiekszosci przypadkdw zespoét jurordw jest
wlasciwie dobrany i ze jurorzy starajq sie oceniac najobiektywniej, jak potra-
fig. Wystep kazdego wokalisty powoduje jednak pewnqg doze subiektywizmu.
Ale tylko sredni poziom bywa rdznie oceniany, gdyz wykonania najlepsze sa
zawsze zauwazone.

Jesli chodzi o przestuchania CEA, to grupa podzielita si¢ w swoich opi-
niach co do potrzeby ich organizowania. Zwolennicy podkreslaja mozli-
wos$¢ dokonywania poréwnan w skali ogélnopolskiej (dajg z pewnosciq ja-
kis poglad na temat poziomu naucgania; pozwalajq rogeznac sie w ogolno-
polskim obrazie wokalistyki w szkotach II st.), a przeciwnicy twierdza, ze
przestuchania nic nie wnoszg do pracy nauczycieli SM II (absolutnie nie
wykazujq poziomu nauczania uczniow; ich organizacja i przebieg nie niesie
czynnika rozwojowego dla uczniéw i nauczycieli), gtdwnie dlatego ze pro-
tokoty i opinie cztonkow jury czesto sq niespdjne i dezorientujq nauczycieli
i ucznidw, a ponadto narazaja uczestnikdéw na wysokie koszty.

Ocena stusznosci werdyktéw jurorskich podczas przestuchan CEA wy-
padla natomiast bardziej pozytywnie niz ,zwyktych” konkurséw. Podobne
wyniki uzyskaliSmy z grupy nauczycieli instrumentu.

Badani wskazuja na niewielki procent rezygnacji uczniéw ze szkoty —
na poziomie ponizej 10% — ktérego powody najczesciej sprowadzaja sie do
niemoznos$ci pogodzenia przez ucznia nauki w dwoéch szkotach, jak réw-
niez do probleméw z przedmiotami ogélnomuzycznymi, zwlaszcza ze jako
osoby przyjmowane zazwyczaj bez przygotowania muzycznego, nie potra-
fia poradzic¢ sobie ani z zupelnie nowymi dla nich zagadnieniami, ani z wy-
sokimi wymaganiami teoretykéw, ani tak zorganizowaé sobie czasu, aby
uczeszczac regularnie na zajecia z teorii:

— Czestym powodem jest absencja i zalegtosci w przedmiotach: ksztatcenie stuchu,
harmonia;

— Zbyt duzo przedmiotéw ogélnomuzgycznych, zbyt duzo zajeé;

— Brak przygotowania mugzycznego, np. znajomosci notacji, staby stopiert umugzy-
kalnienia, narastajqce zalegtosci.

3.3.7. Podsumowanie - postulowane zmiany, funkcje szkoty II st.

Tym co rézni uczniéw wokalistow od uczniow z innych wydziatow, jest
sze$¢ lat intensywnego ksztalcenia muzycznego, poznawania jezyka mu-
zyki, wchodzenia w kulture. Sytuacje tych pierwszych mozna poréwna¢ do
0sOb uczacych sie najpierw regut i gramatyki jezyka obcego, a potem do-
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piero mowienia. W wypowiedziach NW wiele jest uwag wskazujacych na
to, ze zdaja oni sobie sprawe, iz maja do czynienia ,z materiatem suro-
wym”. Stad by¢ moze tak powsciagliwe wypowiedzi na temat przedmio-
téw ogoélnomuzycznych (nie dostrzegliSmy w nich niecheci ani poczucia
wyzszosci nad NO, co niestety zdarzalo sie¢ w wypowiedziach NI), ktére
w edukacji tej grupy sa niezbedne. Jakkolwiek dyskusyjna pozostaje kwe-
stia ilosci tych zaje¢, wymagan, dostosowania tresci do specjalnosci mu-
zycznej. Stad w postulowanych zmianach pojawiaja sie propozycje ogra-
niczenia ilosci zaje¢ teoretycznych, a przede wszystkim — przystosowa-
nia ich do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan wokalnych uczniéw. Nie-
ktérzy NW proponuja wydtuzenie cyklu ksztalcenia wokalistow do pie-
ciu lat.

By¢ moze réwniez z powodu braku podstawowego wyksztalcenia mu-
zycznego uczniéw w wypowiedziach NW na temat funkcji SM II trudno
wyodrebni¢ kategorie ,,przygotowanie do zawodu”, ktéra pojawita sie u NI.
Dominujaca w opiniach badanych jest wizja SM II jako instytucji wycho-
wawczej, integrujacej ludzi o podobnej wrazliwosci i potrzebach kultural-
nych, ksztalcacej w zakresie ogdlnej kultury bycia. To takze miejsce zdoby-
wania solidnych fundamentéw techniki wokalnej do dalszego ksztatcenia
(,,baza techniczna dla dalszego rozwoju”), gdzie uczen czuje swoja wartosc:

— Miejsce, gdzie w nieskrepowany sposéb mozna muzykowaé, rozwijac sie, zawie-
raé przyjagnie, kanalizowaé swojq twdrczq energie;

— To powinien by¢ drugi dom, w ktérym uczert moze spetniac sig jako wrazliwa,
wyjatkowa i uzdolniona osoba, petna pasji i marzer;

— Lepiej poswigcic¢ swoj czas na muzyke w gronie swoich rowiesnikow niz na gry
komputerowe albo siedzenie pod blokiem;

— Powinna by¢ ich ,,drugim domem”, w ktérym majq przyjaciét. Powinni do niej
chetnie rowniez wracaé juz po zakoriczeniu w niej swojej edukacji. I bardzo czesto
wracajq.

Ze wzgledu na brak przygotowania muzycznego NW kilada wiekszy
nacisk na kwestie umuzykalnienia uczniéw, rozwoju ogélnomuzycznego
i ogolnokulturowego. I tak widza swoja role i funkcje szkoty. Stanowisko
to wyraza wypowiedZ jednej z respondentek:

Uczymy spiewu ludzi dorostych lub prawie dorostych, bardzo czesto bez Zadnego
przygotowania mugycznego. Czesto szkota II st. jest ich pierwszym doswiadczeniem
mugycznym. Naucgyciel spiewu musi zaakceptowacd to, ze ma do czynienia z uczniami
nowicjuszami, nie zawsze utalentowanymi, ale za to odnajdujqcymi w mugzyce i Spie-
wie wielkq zyciowq pasje. I te pasje chcemy podtrzymac i rozwijac.
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4.1. Wprowadzenie

W SM II st. ksztalcenie ogdlnomuzyczne jest niezwykle intensywne.
Przedmioty tzw. ,teoretyczne” (niekierunkowe) zajmuja blisko 60% czasu,
jaki uczniowie spedzaja w szkole. Wszyscy chcielibySmy mie¢ pewnosg,
ze jest to czas wykorzystany efektywnie i z korzyscig dla dalszych loséw
uczniow. Przytoczone wczesniej opinie nauczycieli przedmiotéw gtéwnych
(a zwlaszcza nauczycieli instrumentu) wskazuja, ze nie zawsze tak sie
dzieje. Nauczyciele ci zglaszali wiele zastrzezen, zaré6wno wobec wymiaru
czasowego i zakresu obowigzujacego materiatu, jaki i wobec rodzaju tresci
przedmiotowych i sposobu ich przekazywania przez NO. Maja tez okreslone
oczekiwania wobec NO — gléwnie takie, aby nie absorbowali uczniéw swo-
imi wymaganiami, i aby przekazywana przez nich wiedza wspierata przed-
miot gléwny.

Ankiety wypehilo 158 nauczycieli przedmiotéw ogdélnomuzycznych:
115 kobiet, 42 mezczyzn; srednia wieku — 44 lata, sredni staz — 17 lat. Jesli
chodzi o wyksztatcenie, to 38 oséb ukonczylo uniwersyteckie studia mu-
zykologiczne, a 120 — akademie muzyczne, w tym 81 to absolwenci teorii,
19 — wychowania muzycznego, 8 — kompozycji, a pozostali — dyrygentury
i wydziatéw instrumentalnych. Kilkanascie oséb ukoniczyto dwa kierunki
(muzykologia i wychowanie muzyczne, teoria i wychowanie muzyczne).

Wypekiajacy mieli mozliwos¢ wpisania w metryczce wszystkich przed-
miotow, ktére prowadza. Natomiast w dalszych czesciach ankiety respon-
dent, odpowiadajac na pytania, mogt sie odnies¢ do co najwyzej trzech
przedmiotéw tworzacych jeden z dwdch blokédw teoretycznych: (1) zasady
muzyki, ksztalcenie stuchu, harmonia; (2) literatura muzyczna, formy mu-
zyczne, historia muzyki z literaturg muzyczng. W takich konfiguracjach
przedmiotowych najczesciej NO prowadza zajecia — wynika to z rozpo-
rzadzen ministerstwa odno$nie do kwalifikacji do nauczania przedmiotéw
teoretycznych. Tabela 4.1. zawiera liczebnosci nauczycieli poszczegdlnych
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przedmiotéw — Srednio na jednego NO z badanej grupy przypada wiecej
niz 2 przedmioty (2,42) — wraz z okre$leniem, jaki procent stanowia w sto-
sunku do populacji (por. tabela 2.17).

Tabela 4.1. Wykaz przedmiotéw prowadzonych przez grupe NO (N = 158)

Procent w stosunku

Nazwa przedmiotu Liczba nauczycieli .

do populacji
Ksztalcenie stuchu 91 30,33
Zasady muzyki 57 27,40
Harmonia 58 28,57
Literatura muzyczna 57 39,31
Historia muzyki z literaturg muzyczna 69 38,12
Formy muzyczne 51 42,50

Wsréd badanych 29 oséb prowadzi zajecia z jednego przedmiotu ogol-
nomuzycznego, 52 — z dwdéch, 62 — z trzech, 14 — z czterech i jedna osoba —
z pieciu (ksztalcenie stuchu, harmonia, formy, zasady muzyki, literatura).
Poza ogdélnomuzycznymi respondenci prowadza takze inne przedmioty:
chér, orkiestre, zespoly kameralne, czytanie nut glosem, folklor, podstawy
aranzacji, podstawy kompozycji, fortepian dodatkowy, organy.

4.2. Rozwo6j zawodowy nauczycieli ogélnomuzycznych

Ponad 80% badanych wzieto udziat w ostatnich latach w réznych for-
mach doskonalenia zawodowego (podobny wynik jak u NI). Byly to gtéw-
nie szkolenia i seminaria kierunkowe i metodyczne, organizowane przez
CEA, CENSA, szkoly muzyczne i akademie muzyczne (m.in. ogélnopolskie
kursy metodyczne dla nauczycieli teoretykow z historii, form, harmonii,
ksztalcenia stuchu), takze kursy pedagogiczne, komputerowe, z zakresu
prowadzenia i tworzenia dokumentéw szkolnych, szkolenia dla konstrukto-
row zadan maturalnych, kursy z zakresu mierzenia jakosci pracy szkoty i in.

Odpowiedzi badanych na pytanie: W jakiej sferze zwigzanej z pracq na-
uczyciela chciat(a)bys podnies¢ swoje kompetencje i umiejetnosci? pogrupo-
walismy w kilka obszaréw kompetencyjnych. Najczesciej wskazywano na:
1. kompetencje psychologiczno-pedagogiczne (36%), a zwtaszcza:

— w zakresie pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych

(jak pracowaé z dziemi z deficytami wychowawczymi wyniesionymi
z domu rodzinnego; praca gz uczniem dyslektycznym; stawianie trafnej
diagnozy przyczyn problemdéw ucznia w nauce),

— w zakresie pracy z uczniami stabszymi lub bardzo uzdolnionymi

(chciatbym podnies¢ swoje kompetencje w zakresie psychologicznych
aspektow pracy z uczniami zdolnymi i 2 mato zdolnymi),
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— w zakresie komunikacji i relacji interpersonalnych, wspélpracy z ro-
dzicami (ksztattowanie wtasciwego podejscia w relacji nauczyciel —
uczen; wspolpraca z uczniem i rodzicem),

— w zakresie pracy z grupa,

— w zakresie umiejetnosci konstruktywnego rozwiazywania probleméw
wychowawczych,

— w zakresie psychologii muzyki (styszenie, pamigé muzyczna, uczenie sig
muzyki),

— w zakresie motywowania uczniow do pracy (chciatabym poznac
metody psychologiczne, ktore pomoglyby mi bardgziej zaktywizowaé
ucgniow; chciatabym podnies¢ kompetencje zwiqzane z psychologiq
dotyczqcq zachowan miodziezy, ich motywacjq do nauki, podniesie-
niem zainteresowania danym przedmiotem, umiejetnosciq wspotpracy
z uczgniami ,trudnymi” oraz uczgniami wykazujacymi duze braki i nie-
cheé do nauki),

— w zakresie psychologii rozwojowej,

2. kompetencje w zakresie nowoczesnych technologii (33%): obstuga pro-
gramoéw do edycji nut; ugycie technologii informatycznej w prowadzeniu
przedmiotow: ksztalcenie stuchu i zasady mugyki;

3. kompetencje specjalistyczne, kierunkowe, zwigzane z przedmiotami
prowadzonymi obecnie lub w przysztosci (24,5%): chciatabym podniesé
swoje kompetencje w zakresie prowadzenia nowych przedmiotéw (modu-
tow). Mam kilka pomystéw na poszczegolne moduty, niemniej jednak po-
trzebowatabym pewnego wsparcia, np. na szkoleniach z zakresu interesu-
jacych mnie modutow;

4. kompetencje (ogdlnie) metodyczne, merytoryczne, dydaktyczne, ale bez
wskazania konkretnego obszaru (14,5%): (w sferze metodycznej; kompe-
tencje dydaktyczne);

5. kompetencje niekierunkowe, specyficzne, ktére nie daja sie zakwalifi-
kowa¢ do zadnego z wyzej wymienionych zakresow (7%): w zakresie
wiedzy o prawie autorskim; higiena gtosu naucgyciela; mierzenie jakosci
pracy szkoty;

6. kompetencje jezykowe (5%), przy czym — w przeciwienstwie do NI —
chodzi o mozliwo$¢ zapoznawania sie z literatura przedmiotu w obcych
jezykach.

Tylko jedna osoba sposréd badanych odpowiedziata: w zadnej — szkole-
nia powinny by¢ prowadzone dla naucgycieli na poczqtku drogi zawodowej,
powielajg bowiem tresci juz dobrze znane albo nie nadajq sie do zastosowania
w szkolnictwie mugycznym.
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Na pytanie, czy organizowane formy doskonalenia zawodowego zaspo-
kajaja potrzeby badanych, 53% odpowiedziato tak, 35% - trudno powie-
dzie¢, a 12% — nie. 26% respondentéw wymienito rézne utomnosci i braki
w kursach organizowanych przez CEA i CENSA:

— zbyt duza ogélnikowos¢ i powierzchownos¢ (przedstawiane zagadnienia
powierzchownie traktujq problemy, z jakimi spotyka sie naucgyciel w pracy
Z uczgniem, np. problem poziomu wymagan, sposobow zrdznicowania metod
pracy z ucgniami réznych specjalnosci, problemy natury psychologicznej —
barier w realizacji roznego typu zadari pomimo osiggniec instrumental-
nych; brak metodyki szczegétowej, mato szkolert specjalistycznych z zakresu
nauczanych przedmiotow);

— mata przydatnosc¢ praktyczna (ich tres¢ nie ma przetozenia na nasze ocze-
kiwania i realia programow szkolnych; brak konkretnych materiatow do
wykorzystania na zajeciach, brak prezentacji konkretnych ¢wiczen i lekcji;
zbyt mato odniesiert do codziennej praktyki, za mato konkretnych metod
i przyktadow na rozwiqzywanie problemow mugycznych, probleméw doty-
czqcych pracy w grupie i w nauczaniu indywidualnym; prezentowane me-
tody i zagadnienia majq sig¢ nijak do szkolnej rzeczywistosci, programéw
naucgzania i dostepnych godzin w cyklu ksztatcenia);

— uboga oferta dla nauczycieli przedmiotow ogélnomuzycznych II stopnia
(w ogdle jest mato szkolent dla ogélnomugzycznych II st.; mato tematéw Sci-
sle zwigqzanych z nauczaniem takich przedmiotow, jak historia mugyki oraz
formy muzyczne; za mato jest szkolert dotyczqcych takich przedmiotow, jak:
literatura mugyczna, zasady muzyki, harmonia; zbyt maty wachlarz tema-
tyki; kursy organizowane sq z bardzo wqskiego zakresu problemoéw [aka-
demickiego]);

— przeznaczone gltéwnie dla mtodych nauczycieli (nie wnoszq nic nowego do
mojej wiedzy mugycznej — to jakies gdybanie albo mowienie o oczywistych
rzeczach; proponowane kursy i wyktady zawierajq znane mi od wielu lat
gzagadnienia i tematy; dotyczq podstaw);

— ukierunkowane gtéwnie na prace z uczniami bardzo zdolnymi (jezeli sq
podawane jakies ¢wiczenia lub wymagania dotyczqce poziomu uczniéw, to
raczej dla bardzo uzdolnionych, cierpliwych, zdrowych i majqcych mqdrych
rodzicow — jest to oderwane czesto od rzeczywistosci; oczekiwatbym metod
pozwalajqcych na efektywne rozwigzywanie problemow gz uczniami prze-
cietnymi i stabymi [poza skresleniem z listy uczniow...]);

— trudno dostepne zaréwno geograficznie (zbyt daleko), jak i pod wzgle-
dem termindéw (trudno sie na nie dostac, brak miejsc; niedogodne terminy;
kilkakrotnie podejmowatam proby zapisania sie na kursy CENSA bez rezul-
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tatu — brak miejsc; w lipcu organizowane sq kursy w Gdarisku i Olsztynie,
jednak nie moge by¢ na obu szkoleniach, poniewag terminy sie zazebiajq).

4.3. O przygotowaniu ucznidw przez szkoly I stopnia

Wiekszos$¢ badanych (67%) przygotowanie uczniow przez SM I ocenia
pozytywnie, a jako przecietne — 29%. Wsréd NI zadowolonych byto wiecej,
ale jak pisze jedna z NO, o przyjeciu do szkoty decyduja umiejetnosci w grze
na instrumencie gtéwnym, a te sa na 0ogot na wysokim poziomie.

Respondenci (podobnie jak inni nauczyciele) podkreslaja, ze poziom
uczniéw zalezy przede wszystkim od nauczyciela i od szkoty: jesli podstawa
programowa jest dobrze zrealizowana, to uczen jest przygotowany do nauki
w SM II.

Niektorzy stwierdzili, ze uczniowie przygotowani sg pod kazdym wzgle-
dem, z zastrzezeniem, ze po wprowadzeniu reformy moze by¢ gorzej. NO naj-
czesciej chwala poziom podstawowej wiedzy z teorii muzyki, praktyczne
umiejetnosci stuchowe, kilka 0os6b wspomniato o dobrym przygotowaniu
(ostuchaniu) z literatury muzycznej:

— Uczniowie sq dobrze przygotowani merytorycznie, posiadajq duzq wiedze, na
ktdrej bazie mozna rozszerzaé umiejetnosci teoretyczne i praktyczne.

Ponadto doceniaja przestrzeganie dyscypliny pracy, rozbudzone zainte-
resowania muzyczne uczniéw oraz to, ze uczniowie wdrozeni sa do wiasci-
wego trybu pracy:

— Uczeni przyzwyczajony jest do organizacji pracy, wymagan edukacyjnych
w szkotach muzycznych, do systematycznego éwiczenia.

Jesli chodzi o stabe strony, to najczesciej wskazywano na brak umiejet-
nosci w zakresie ksztalcenia stuchu (np. umiejetnos¢ pisania dyktand pa-
mieciowych, rozpoznawania interwatéw i tréjdzwiekow, czytania nut gto-
sem, ¢wiczenia rytmiczne, shuch harmoniczny), stabe zainteresowanie kon-
certami oraz brak samodzielnosci w mysleniu:

— Najgorzej z umiejetnosciami zwiqzanymi z samodzielng pracg, mysleniem, ana-
lizowaniem i przetwarzaniem wiedzy pochodzqcej z réznych Zrddet.

NO zauwazaja, ze uczniowie po SM I maja problem z mysleniem mu-
zycznym — nie mysla strukturami muzycznymi, wykazuja deficyty w zakre-
sie wyobrazni muzycznej, kreatywnosci, umiejetnosci laczenia zagadnien
i wykorzystywania wiedzy w dziatalnosci praktyczne;j:

— Wykazujq nastawienie na odtwdrczosé i szablonowe myslenie;
— Brak im umiejetnosci wykorzystania opanowanej wiedzy;
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a takze nieumiejetno$¢ wspotpracy:

— Umiejetnosci gry na instrumentach zawezone niemal wytqcznie do solowego
repertuaru.

Niektérzy zwracaja uwage, ze uczniowie sa coraz bardziej rozkojarzeni
i przemeczeni.
Badani ttumaczg stabsze przygotowanie uczniéw w rézny sposéb, np.:

— Czasami u ucgniéw koriczqcych szkote w mniejszych miejscowosciach zdarzajq
sie braki w wiedzy i umiejetnosciach;

— Problemem sq czesto rodzice, ktorym wydaje sig ze ich dziecko jest najzdolniej-
sze, a mogliwosci dziecka sq ograniczone;

— Uczniowie ze szkot objetych pilotazem reformy wypadajq stabiej od tych, ktérzy
uczgyli sie dawnym trybem — pomimo ze to tylko roczna roznica;

— Zajecia teoretyczne w I st. sq przez uczniow i ich rodzicow traktowane jako
dodatkowe, wiec mniej wazne.

Osobny problem stanowia dla NO uczniowie wydzialéw wokalnych,
czesto przyjmowani do SM II bez zadnego przygotowania muzycznego.
Trudnosci z przedmiotami ogélnomuzycznymi powoduja, ze wielu uczniow
z tego wydzialu odchodzi przedwczesnie ze szkoly.

4.4. Oczekiwania wobec uczniow

Oczekiwania NO wobec uczniéw podzielilismy na kilka rodzajéw. Ocze-
kiwania typowe (zglasza je 55,5% badanych) dotyczg takich zachowan
i cech ucznidw, jak zaangazowanie, zainteresowanie przedmiotem, aktyw-
nos¢, che¢ poznawania nowych rzeczy, systematyczno$¢ w pracy, sumien-
nos¢ i rzetelnos¢. Sa typowe, gdyz wiekszos¢ nauczycieli zyczytaby sobie
uczniow wykazujacych takie cechy. Do mniej typowych zaliczyli$my oczeki-
wania kreatywnosci (cokolwiek badani pod tym pojeciem rozumieja), twor-
czego myslenia (18%), samodzielno$ci ucznidéw i sktonno$¢ do poszukiwan
whasnych rozwiagzan (12,5%) oraz wspétpracy (7%). Jako oczekiwania spe-
cyficzne potraktowane zostaly te, ktérych efekty trudno nauczycielom teo-
retykom wyegzekwowaé, np. frekwencja (wymienito 14%), uwazanie na
lekcjach, skupienie uwagi, koncentracja na temacie (11%). Niektérzy NO
oczekuja tego samego co NI, tyle ze wymagania NI nie dotycza uczniéw, ale
NO - wykorzystywania teoretycznej wiedzy ogélnomuzycznej w praktyce,
w grze na instrumencie, a takze umiejetnosci korelowania wiedzy z réznych
dziedzin. Ponadto NO wymieniaja pewne cechy czy zachowania, ktére po-
winny — ich zdaniem - by¢ atrybutem uczniéw SM 1I st., ale ktdre sa ocze-
kiwaniami nadmiernymi, np.:
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— Umiejetnosci inteligentnego i blyskotliwego tqczenia stuchania z mysleniem oraz
wyciqgania wnioskow;

— Widzenia celu i sensu w uczestniczeniu w zajeciach teoretycznych;

— Inteligencji i talentu muzycznego.

4.5. Ocena absolwentéw SM II

Obie grupy nauczycieli (NI i NO) byly pytane o to, jak oceniajg poziom
obecnych absolwentéw SM II w pordwnaniu z latami poprzednimi. Rozktad
ocen przedstawia tabela 4.2.

Tabela 4.2. Ocena obecnych absolwentéw II st. w poréwnaniu z ubieglymi latami, doko-
nana przez NI i NO

Grupa Nizszy poziom | Taki sam poziom | Wyzszy poziom
Nauczyciele instrumentu 25% 34% 40%
Nauczyciele przedmiotéw 53% 29% 13,5%
ogolnomuzycznych

Okazuje sie, ze sa one odmienne — wyglada na to, ze poziom instrumen-
talny uczniéw wzrdst, natomiast ogédlnomuzyczny — obnizyt sie. Ale oceny
NO sa niespdjne z wynikami uzyskanymi z innych pytan ankiety. 72,5% NO,
pytanych o to, jaki procent uczniéw zdajacych egzaminy wstepne z przed-
miotow ogdélnomuzycznych dostaje sie na studia, wskazato przedziat powy-
zej 75%, przy czym — doprecyzowujac — 40% z nich szacuje, ze na studia
muzyczne dostaje sie powyzej 90% ucznidw uczeszczajacych do ich klas
na przedmioty ogélnomuzyczne. Natomiast najwiecej NI (53%) — o czym
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pisaliSmy w rozdziale 3 — oszacowalo procent uczniow zdajacych pomysl-
nie na wydzialy instrumentalne na poziomie do 25%, a wiec wzglednie
nisko. Jednoczesnie 81% badanych NO twierdzi, ze ich uczniowie sa do-
brze przygotowani do podjecia studiéw. Szacowania zdawalnosci na studia
muzyczne obu grup przedstawia wykres 4.1.

Nie mamy zadnych innych danych, aby zweryfikowa¢ te opinie. Pozwoli
na to dopiero poréwnanie twardych danych liczebnosci absolwentéw SM II
i studentow I roku we wszystkich akademiach muzycznych.

4.6. Czynniki motywujace i demotywujace w SM II

Nauczyciele przedmiotéw ogdlnomuzycznych do pytania o czynniki
motywujace i demotywujace ustosunkowywali sie w dwdch wymiarach:
szerszym — z perspektywy funkcjonowania catej szkoly i wezszym — z per-
spektywy zaje¢ ogélnomuzycznych. Stwierdzali, ze oni sami jako NO nie
dysponuja wieloma narzedziami motywowania w przeciwienstwie do za-
je¢ z instrumentu, orkiestry, kameralistyki czy choéru, ktére zapewniajg
uczniom mozliwos¢ wystepow publicznych, uczestniczenia w wydarze-
niach muzycznych (konkursach, festiwalach, koncertach), majacych bar-
dzo duze znaczenie motywujace. Stad na te wtasnie wydarzenia/zjawiska
wskazywali najczesciej NO:

— Na gruncie szkoly motywujqce sq na pewno liczne popisy, koncerty, konkursy,

czy tez wyjazdy ,,muzyczne”, np. do opery. W perspektywie moich przedmiotéw bardzo

motywujqcym jest stawianie ocen celujqcych dla osob, ktore uzyskaly maksymalng

liczbe punktéw na sprawdzianie. Zdarza sie takze, ze wpisuje pod koniec lekcji oceny

za aktywnosé;

— Jesli chodzi o harmonie: nie wiem. Jesli chodzi o zaangazowanie w chorze

i orkiestrze, to: prestizowe koncerty, wyjazdy zagraniczne, odbywanie préb zamiast

innych lekcji;

— Wydaje mi sig, ze koncerty i konkursy motywujq uczniéw do pracy. W obszarze

swoich przedmiotéw zauwazgytam, e motywujqce dla uczniéw sq pochwaty przy catej
klaste.

Na wykresie 4.2. przedstawione sg najczesciej wymieniane przez NO
czynniki, poklasyfikowane w okreslone kategorie.

Kategoria ,dobrzy nauczyciele” zawiera wypowiedzi NO, w ktérych
podkreslaja motywujace znaczenie wysokich kompetencji nauczyciela, jego
zaangazowania i zafascynowania prowadzonym przedmiotem, ktére moga
udzieli¢ sie uczniom. Dobrzy nauczyciele to takze ci, ktérzy stosuja atrak-
cyjne i wciagajace uczniéw formy zajec:

— Ciekawie prowadzone zajecia, korgystanie z technik multimedialnych;

— Zaangazowanie nauczgyciela, odpowiednio dobrane i przygotowane Srodki dy-
daktyczne, zajecia w formie dyskusji, cwiczer;
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1 - Prezentacja publiczna swoich umiejetnosci; 2 —,Dobrzy” nauczyciele; 3 - Dobre relacje, atmosfera
zyczliwosci; 4 — Dobra organizacja procesu nauczania i pracy szkoty; 5— Pozytywny stosunek NI do

przedmiotéw ogdlnomuzycznych; 6 — Stawianie wymagan na miare ucznia; 7 — Poczucie sensu nauki
w SMII.

Wykres 4.2. Odpowiedzi NO na pytanie: Co Tiwoim zdaniem w funkcjonowaniu szkoly sprzyja
wzrostowi motywacji?

— Interesujqce zajecia — pokazywanie muzyki w szerszym kontekscie kulturowym
(teatr, literatura, plastyka);
— Entugjazm i mitos¢ do muzyki, ktorq naucgyciel zaraza uczniow.

,Dobre relacje i przyjazna atmosfera” to czynnik pojawiajacy sie w an-
kietach wszystkich grup nauczycieli. ,,Dobra organizacja procesu naucza-
nia...” dotyczy odpowiedniego zaplecza dydaktycznego (takze lokalo-
wego), na co do$¢ liczna grupa NO w porédwnaniu z innymi zwrdcita uwage
(bo tez od wyposazenia szkoty w srodki dydaktyczne zalezy w duzym stop-
niu atrakcyjnos¢ zaje¢ ogélnomuzycznych), oraz réwnomiernego roztoze-
nia zaje¢ w tygodniu. Kategorie, ktore w innych grupach nie pojawialy sie,
to ,,pozytywny stosunek NI do przedmiotéw ogdlnomuzycznych” oraz ,,po-
czucie sensu nauki w SM II”. Odzwierciedlaja one realne problemy, z jakimi
stykaja sie NO. Pierwszy dotyczy stosunkow interpersonalnych wewnatrz
szkoly, a zwlaszcza niechetnego niekiedy nastawienia NI do przedmiotéw
ogdlnomuzycznych (nastawienie to uwidocznilo sie w przytaczanych w pa-
ragrafie 3.1 wypowiedziach NI na temat swoich oczekiwan wobec NO),
o czym bedzie mowa w dalszej czesci Raportu. W kazdym razie, jak twier-
dza badani NO, pozytywny stosunek NI do przedmiotéw ogdélnomuzycz-
nych, interesowanie sie postepami ucznia z teorii bardzo sprzyja jego mo-
tywacji i ma mobilizujacy wptyw na nastawienie do PO.

— Uczniowie, ktorym naucgyciele instrumentu gwracajq uwage na forme i styl
utworu, sq bardziej zainteresowani zglebianiem wiedzy 2z historii, literatury i form
mugycznych.
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Druga, nowa kategoria uzewnetrznia staty dylemat NO: jak skutecznie
przekona¢ ucznidw, ze nauka teorii w tak duzym wymiarze godzinowym
ma gleboki sens i jest potrzebna uczniowi w osiagnieciu wysokiego po-
ziomu w zakresie przedmiotu gtéwnego. Poczucie przydatnosci tresci na-
uczanych w szkole ma dla ucznia bardzo duze znaczenie motywacyjne:

— Perspektywa przydatnosci zdobywanej wiedzy oraz umiejetnosci;
— Dostrzeganie sensownosci uczenia sie poszczegolnych przedmiotow.

Odpowiedzi na pytanie o czynniki zniechecajace roztozyly sie na wiek-
sza liczbe kategorii. Te najczesciej wskazywane zamieszczone sa na wy-
kresie 4.3. Tworza one w znacznej czesci antonimy do kategorii motywuja-
cych, a najczesciej wymienianym czynnikiem demotywujacym jest tradycyj-
nie ,,przetadowany program”. Pojawily sie dwie nowe kategorie. Na ,stre-
sogennos$¢ szkoty” sktadaja sie: nadmierne obcigzenie psychiczne ucznidw,
wynikajace z sytuacji ekspozycji spotecznej, na ktére uczen czesto jest na-
razony, stawianie uczniéw w relacji rywalizacyjnej czy wywieranie przez NI
presji na osiagniecia solistyczne:

— Duza ilos¢ egzamindw, przestuchan, uczen ciqgle narazony na oceng;

— Nadmierne oczekiwania wobec ucznia, presja rywalizacji i poréwnar;

— Powszechna tendencja do ,,wychowywania” ucznia na wirtuoza i koncertu-
Jjacego soliste, a chyba nie potrzeba nam az tylu zdeprymowanych i znerwicowanych
solistéw pianistéw, skrzypkow, wiolonczelistow, nierzadko petniqcych pozniej bez po-
lotu i powotania funkcje nauczycielskie — bo nie byto innych perspektyw. . .

30%

27%
259% ]
20%
15% .
0,
15% e 0% 2% ,
11% 10%
b 9%
10%
. I [
0% — T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8

1 - Przetadowany program; 2 - Ambiwalentny stosunek wobec przedmiotéw ogélnomuzycznych;
3 - Nieciekawe zajecia; 4 — Brak dyscypliny i zasad; 5 - Stresogenno$¢ szkoty; 6 — Niepewno$¢ co do
przysziosci; 7 — Zta organizacja pracy; 8 — Stabo$¢ zaplecza dydaktycznego.

Wykres 4.3. Odpowiedzi NO na pytanie: Co Twoim zdaniem w funkcjonowaniu szkoty obniza
motywacje?
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— Demotywujqcy jest nauczyciel, ktéry tylko wymaga i nie zauwaza trudnosci
i problemdw ucznia.

Wszystkie te zjawiska moga by¢ zZrédiem stresu. Znamienne jest, ze to
NO zwrdcili uwage na te kwestie. Druga nowa kategoria jest ,,niepewnos¢
co do przysztosci”:

— Status finansowy przysztego zawodowego muzyka;

— Brak pracy, niski status spoteczny mugzykéw grajqcych mugyke klasyczng, ta-
twa i szybka kariera muzykéw rozrywkowych, ktérzy nie majq wyksztatcenia mu-
Zycznego;

— Brak pracy dla muzykéw zwiqzany gldwnie z niskim poziomem mugycz-
nym spoteczeristwa, wynikajqcym z degradacji i wyrugowania przedmiotu ,,muzyka”
2 ksztatcenia powszechnego (gimnazjum, liceum);

— Coraz wigksza swiadomosé uczniow trudnosci znalezienia pracy w zawodzie
muzgyka.

Trudno okresli¢, czy te stwierdzenia sa emanacja pogladéw matoletnich
jeszcze ucznidw, czy tez raczej wyrazajq opinie samych nauczycieli.

4.7. Realizacja programéw

Grupe NO pytaliSmy o kwestie zwigzane z realizacja programow
z przedmiotow ogdélnomuzycznych i o korzystanie z materiatow dydaktycz-
nych.

4.7.1. Podreczniki, programy

Badani najczesciej realizujq materiat PO w oparciu o programy opra-
cowane przez szkote, niektdrzy stosuja wlasne programy autorskie, rzadko
wymieniane sg programy innych autoréw (np. Dorota Kalinowska, Renata
Wilento, Program nauczania przedmiotu historia muzyki z literaturq mu-
gyczng w sgkotach muzycznych II st.).

Formy muzyczne. Ponad 70% badanych wykorzystuje do zaje¢ dwie
pozycje ksigzkowe: ABC form mugycznych i ABC form mugycznych. Analizy
D. Wdjcik; 27% — monumentalne dzielo J. Chominskiego i K. Wilkowskiej-
-Chominskiej Formy mugzyczne (t. 1-5). Wymieniano takze: Formy muzyczne
M. Podhajskiego, Formy mugzyczne (t. 1-2 plus dodatek nutowy) A. Fracz-
kiewicza i F. Skotyszewskiego, sporadycznie (a szkoda) Formy baroku i kla-
sycyzmu w kontekscie teorii historycznej. Fuga i forma sonatowa M. Her-
manna, wydane przez CEA. Wymieniany tez jest mocno archaiczny skrypt
wydany przez Rade Rodzicéw przy PSM 1111 st. w Lodzi w 1962 roku Formy
Mugzyczne (t. 11 2) R. Izykowskiego.

Spora grupa — okoto 20% — obywa sie bez podrecznikéw:
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— Bez podrecznika; partytury, wyciqgi fortepianowe, materialy nutowe, samo-
dzielnie opracowane pomoce naukowe;

— Nie korgystam — materialy sq opracowane przeze mnie, nuty do analizy, pre-
gentacje multimedialne;

— Na zajeciach wykorzystuje wylqcznie materialy nutowe;

— Wlasna wiedza i doswiadczenie analityczno-naukowe, skrypt wtasny na ugytek
szkolny;

— Materialy pomocnicze wlasnego autorstwa, odsytam takze do wybranych za-
gadnien ,,Form mugycznych” (5 tomoéw) Chomiriskiego i czasem jako punkt wyjscia —
ksigzka Wajcik.

Historia muzyki. W tabeli 4.3. zamieszczono wykaz najczesciej wymie-
nianych podrecznikdw do historii muzyki.

Tabela 4.3. Wykaz najczesciej wymienianych podrecznikéw do historii muzyki

Autor i tytut pozycji Procent uzytkownikéw
D. Gwizdalanka, Historia mugyki (t. 1-4) 63%
M. Kowalska, ABC historii muzyki 56%
D. Szlagowska, Mugzyka baroku 11%
D. Szlagowska, Kultura muzyczna antyku 11%
M. Wozaczynska, Muzyka renesansu 10%
M. Wozaczyniska, Mugyka sredniowiecza 9%
J. K. Chominscy, Historia muzyki (t. 1-2) 9%

Wymieniano wiele innych pozycji o réznym poziomie trudnosci i jako-
$ci, m.in. wymagajace przygotowania merytorycznego i do$¢ wiekowe Stu-
dia nad muzykq polskiego sredniowiecza, Studia nad muzykq polskiego rene-
sansu i baroku H. Feichta czy historyczne juz dzieta M. Bukofzera (Mugzyka
w epoce baroku) i A. Einsteina (Muzyka w epoce romantyzmu), a zaledwie
jedna czy dwie osoby wymienily wspotczesne i ciekawsze dla mlodziezy
Lekcje mugzyki P. Orawskiego, ksigzki N. Harnoncourta. W zestawieniach
nauczycieli brakuje przede wszystkim ksigzki M. Hermanna Formy baroku
i klasycyzmu w kontekscie teorii historycznej. Fuga i forma sonatowa, wyda-
nej przez CEA. Ksigzka ta zawiera wyktady autora, niemieckiego teoretyka
muzyki i organisty, ktéry od wielu lat na zaproszenie CEA prowadzi kursy
i seminaria dla nauczycieli w Bielsku-Biatej i Koszalinie.

Ponadto badani korzystaja z przewodnikow, encyklopedii, prasy mu-
zycznej, monografii kompozytoréw, nagran CD, DVD.

13% nauczycieli twierdzi, ze podreczniki traktuje tylko jako uzupehie-
nie, a podstawgq zaje¢ sa wlasne skrypty, 11% zas w ogdle nie postuguje sie
podrecznikami, a jedynie skryptami:

— Uczniowie majq opracowane przeze mnie materialy;
— Opracowania wlasne na podstawie réznych Zrodet;
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— Bez podrecznika; partytury, wyciqgi fortepianowe, tabele poglgdowe, samo-
dzielnie opracowane pomoce naukowe;

— Podczas lekcji uczniowie korzystajq z przygotowanych przez mnie materiatow
(skrypty, ¢wiczenia).

W ostatnich latach dostep do podrecznikéow zwiazanych z nauczaniem
historii i form znacznie sie polepszyt. Najbardziej dostosowana do po-
trzeb SM II wydaje sie Historia muzyki D. Gwizdalanki. Jest bogato ilu-
strowana, z licznymi fotografiami, przyktadami muzycznymi, stowniczkiem
termindw muzycznych, a tzw. szuflady zawieraja wazne informacje. Po
kazdym temacie/dziale zamieszczone sg pytania pozwalajace na ksztalce-
nie m.in. umiejetnosci analitycznych, jak réwniez laczenie wiedzy z hi-
storii muzyki z wiedza o kulturze. Duzo uwagi autorka poswieca mu-
zyce XX i XXI w. Bardzo dobrze sprawdzaja sie, jesli nauczyciel chce po-
glebi¢ problematyke zwigzang z muzyka dawna, ksigzki-skrypty z Akade-
mii Muzycznej w Gdansku, opracowane przez M. Wozaczynska i D. Szla-
gowska.

Ksztalcenie stuchu. W tabeli 4.4. zamieszczono wykaz najczesciej wy-
mienianych podrecznikdéw do ksztalcenia stuchu.

Tabela 4.4. Wykaz najczeSciej wymienianych podrecznikéw do ksztatcenia stuchu

Autor i tytul pozycji Procent uzytkownikéw
D. Dobrowolska-Marucha, Dyktanda muzyczne 44%
M. Dziewulska, A. Fraczkiewicz, K. Palowska, Materiaty do 39%
ksztatcenia stuchu
M. Wacholc, Czytanie nut gtosem (cz. 1-3) 36%
J. Dzielska, L. M. Kaszycki, Podrecznik do ksztatcenia stuchu 33%
J. K. Lasocki, Solfez (cz. 11 2) 31,5%
J. Dzielska, Materiaty do ksztatcenia stuchu 30%
H. Danyszowa, Zbidr éwiczeni do ksztatcenia stuchu 20%
L. Targonska, Ksztalcenie pamieci muzycznej 19%
E. Stachurska, Cwiczenia do realizacji przebiegéw rytmicznych 18%
E. Wilczynska, Cwiczenia do ksztatcenia stuchu. Wybdr z utwo- 13,5%
réw Karola Szymanowskiego

Wymieniano takze: Choraty na 4 gtosy J. S. Bacha, Materiaty nie tylko do
ksztatcenia stuchu D. de Mezer, A. Wilczak, Podstawy korekty btedow 1. Tar-
gonskiej, Jak stuchad, aby stysze¢? D. Dobrowolskiej-Maruchy, Inwencje dwu-
gtosowe Bacha.

Nauczyciele KS nie moga narzeka¢ na niedobdr podrecznikéw na rynku.
Zwraca uwage ilo$¢ i dostepnos¢ pozycji przygotowywanych przez Miedzy-
wydziatlowq Katedre Ksztatcenia Stuchu UMFC. Jednakze dla ponad 30%
badanych wciaz niezastapionym wydaje sie historyczny Solfez Lasockiego.
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Ksztalcenie stuchu jest przedmiotem, ktéry daje nauczycielom duzo oka-
zji do dziatan tworczych podczas przygotowywania materialéw na zajecia.
I znaczna cze$¢ naszych badanych to robi:

— Na lekcje przynosze materialy juz selektywnie wybrane: ptyta, spreparowana
plyta, partytura, spreparowana partytura i ,,problem” — nie zawsze wszystko jedno-
czesnie;

— Wilasne kompozycje;

— Wiasny podrecznik elektroniczny, autorski program komputerowy do ksztalce-
nia stuchu;

— Oprdcz tego bardzo wiele materiatow z wlasnych zbiorow, szczegdlnie do czyta-
nia nut gltosem i rozmaitych ¢wiczen stuchowych. Sq to materiaty nutowe, partytury
i nagrania — od mugzyki sredniowiecza, przez arcydzieta Bacha, do najnowszych zdo-
byczy mugyki XXI wieku; od polskiej muzyki ludowej, przez jazz, do ambitnej muzyki
popowej;

— Materialy oryginalne z Francji, Rosji, USA, partytury oryginalne klasyczne
i rogrywkowe;

— Przyktady z literatury mugycznej, recytatywy z barokowych utworéw wokalno-
-instrumentalnych, piesni z fortepianem od baroku do wspétczesnosci, muzyka roz-
rywkowa, ¢wiczenia z francuskich podrecznikow solfezowych.

Harmonia. W tabeli 4.5. zamieszczono wykaz najczesciej wymienia-
nych podrecznikéw do harmonii.

Tabela 4.5. Wykaz najcze$ciej wymienianych podrecznikéw do harmonii

Autor i tytut pozycji Procent uzytkownikéw
K. Sikorski, Harmonia. Zbior zadarn i przyktadow 44%
F. Wesotowski, Materiaty do ¢wiczent harmonicznych 40%
K. Sikorski, Harmonia (cz. 11 2) 32,5%
F. Wesotowski, Nauka harmonii 32%
G. Targosz, Podstawy harmonii funkcyjnej 32%
M. Pokrzywinska, Progresje. Zbiér ¢wiczert harmonicznych 13%

Pojedyncze osoby wymienialy takze: Basso Continuo — teoria i praktyka
Wesotowskiego, Harmonia tonalna A. Poszowskiego, Podrecznik do harmo-
nii Gawlasa, Metodyka nauczania harmonii w szkotach mugycznych II st. Do-
browolskiego.

Wiele oséb korzysta z materiatéw wiasnych:

— Wytqcznie autorskie zadania harmoniczne oraz wybrane przyktady z literatury
mugycznej do analizy;

— Materialy z konferencji harmonicznych, materiaty wtasne;

— Zadania wlasne, opracowania tematyczne wlasne;

— Wiasny skrypt dla uczniow.

Zasady muzyki. Na tym polu niezmiennie od ponad 50 lat kréluje nie-
$miertelna ksigzka F. Wesotowskiego Zasady muzyki (pierwsze wydanie —
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1960 r., w 2011 r. ukazato sie szesnaste). Przez te wszystkie lata nie ukazato
sie nic, co by moglto konkurowa¢ z Zasadami Profesora — 100% badanych
wymienito ten podrecznik. Okazjonalnie pojawialy sie inne ksiazki: autor-
stwa Wesotowskiego Materialy do nauki o skalach muzycznych i Cwiczenia
z zasad mugyki. Wybrane zagadnienia D. Radziwittowicz oraz Teoria muzyki
L. Zganiacz-Mazur.

Literatura muzyczna. Ten przedmiot w duzym stopniu opiera si¢ na
materiatach fonograficznych. Uzupelnienie faktograficzne czerpane jest
gléwnie z przewodnikéw (koncertowy, baletowy, operowy, muzyki kame-
ralnej, skrzypcowej) oraz z leksykondéw, encyklopedii (szczegdlnie pole-
cana jest jednotomowa Encyklopedia muzyki pod red. A. Chodkowskiego,
kiedy$s nazwana ,,Mata”). Wsréd wymienianych podrecznikéw pojawity sie
takze niesmiertelne Pogadanki o mugzyce (t. 1-2) oraz Literatura mugyczna
B. Muchenberga, a takze — sporadycznie — Instrumentoznawstwo i akustyka
M. Drobnera.

To, na co warto zwrdci¢ uwage, przegladajac zestawy podrecznikow
wykorzystywanych przez nauczycieli, to daty powstania kluczowych pozy-
cji (Sikorskiego, Lasockiego, Chominskiego, Wesotowskiego i in.). Nie uj-
mujac im wartoSci merytorycznych, sg to jednak dzieta stare, pisane dla
innych pokolen. A poza tym sa pozbawione istotnych tresci zwigzanych
z muzyka najnowszg. Trudno wymaga¢ od nauczycieli wprowadzania na
zajecia z form czy harmonii zagadnien dotyczacych muzyki XX i XXI w.,
skoro nie maja oni dostepu do zadnej literatury przedmiotu.

Wlasne materialy pomocnicze. Ponad 83% badanych tworzy na za-
jecia wlasne materialy, nieraz duzym nakladem sit, czasu pracy i srod-
kéw. Wiele oséb przygotowuje prezentacje multimedialne, odpowiednio
spreparowane materialy audio i wideo, skrypty, zdjecia, teksty Zrédtowe,
dyktanda, przyktady do analizy harmonicznej, partytury, gry i zabawy dy-
daktyczne, trudne do zdobycia lub kupienia materialy nutowe i nagrania,
ktérymi nie dysponuje szkolna biblioteka, ttumaczenia tekstéw utwordw
wokalno-instrumentalnych, tablice z instrumentami, rysunki, fotografie, al-
bumy itp.

Metody edukacyjne. Badani pytani byli o to, jakie metody edukacyjne
stosujg podczas zaje¢. Poniewaz w pytaniu zawarto podpowiedz, o jakie
metody moze chodzi¢ (wyktad, dyskusja, praca w grupie, metody aktywi-
zujace, eksponujace, praca ze zZrédlem, mapa mentalna, burza mézgoéw, za-
dawanie pytan, sprawdzanie umiejetnosci i wiedzy, praca z podrecznikiem
i in.), wiekszo$¢ odpowiadata prawie wszystkie lub wszystkie wymienione.
Ale znaczna cze$¢ wymieniala takze inne: dramy, metoda projektu, metoda
»karo”, ustny quiz sprawdzajacy, pary przeciwienstw, zabawa terminologia
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fachowa, gry i zabawy dydaktyczne, debata za i przeciw, wykorzystanie
ikonografii.

4.7.2. Realizacja podstawy programowej

Blisko 90% badanych NO deklaruje, ze na ogoét udaje im sie zrealizo-
wac calos¢ podstawy programowej. ZapytaliSmy o to, jakich zagadnien nie
realizuja.

Formy muzyczne. Najczesciej pomijane sa wielkie formy wokalno-in-
strumentalne oraz — gléwnie na wydziatach wokalnych — niektére formy
instrumentalne, takie jak forma sonatowa czy rondo sonatowe, natomiast
generalnie omawianie poszczegdlnych form i gatunkéw jest dos¢ powierz-
chowne (nie ma czasu na zagtebianie sie).

Historia muzyki. Jedynym obszarem, ktérego prawie w ogoéle nie
uwzglednia sie na zajeciach, jest muzyka drugiej potowy XX w i XXI w. Jako
powdd NO najczesciej podaja brak czasu (staram sig realizowaé catosé, choé¢
bardzo mato czasu zostaje mi na muzgyke XX wieku, z koniecznosci musze
ograniczy¢ liste kompozytorow i ich dziet) oraz brak dostepu do odpowied-
nich materialéw (nut, nagran), cho¢ jeden z respondentéw pisze: wazniej-
sge niz podawanie jakichs tresci jest Zywe gzainteresowanie ucgniow np. fe-
stiwalami mugyki wspdtczesnej (Warszawska Jesier1), spotkaniami z kompo-
gytorami, sledzenie wypowiedzi kompozytoréw na temat wiasnej twdrczosci.
A to mozna zrobi¢ bez ,,pomocy dydaktycznych”. Pojawily sie takze spora-
dyczne glosy o nierealizowaniu szczegdélowym zagadnien ze starozytnosci,
Sredniowiecza i renesansu.

Ksztalcenie stuchu. 15% badanych pomija zagadnienia zwigzane z roz-
szerzong tonalnoscig i atonalnoscig (dyktanda, Spiewanie). Ponadto, jak
pisze jeden z NO, w podstawie mowa jest jedynie o jednoglosowych ¢wi-
czeniach o rozszerzonej tonalnosci, ale wymagania akademii muzycznych
powoduja, ze konieczne jest przerabianie takze ¢wiczen wielogltosowych,
a to juz jest bardzo trudne do zrealizowania. Sporadycznie pojawily sie
gltosy o pomijaniu dyktand harmonicznych, dyktand 3-glosowych, a na-
wet 2-glosowych, ale te ostatnie dotycza w zasadzie wytacznie wydziatow
wokalnych. Niektérzy z respondentéw przyznaja, ze poziom umiejetnosci
uczniéw w zakresie wielu zagadnien czesto jest niewystarczajacy:

— Realizuje, ale z roznym skutkiem — rogpozgnawanie funkcji akordow (braki z za-
sad mugyki, harmonii, brak ostuchiwania si¢ z nastepstwami akordow), spiewanie
i rogpoznawanie skal poza systemem dur-moll;

— Realizuje wszystkie tresci okreslone w podstawie programowej, ale poziom opa-
nowania niektérych dalece odbiega od zadowalajgcego;

— Brakuje mi czasu na wykonywanie wigkszej ilosci éwiczeri podczas zajeé, stqd
wiele umiejetnosci jest nieugruntowanych.
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Harmonia. 23% badanych przyznaje, ze pomija catkowicie zagadnienia
harmoniki XX w., zjawiska akordowe inne niz funkcyjna harmonia tonalna,
tendencje przezwyciezania systemu dur-moll i ksztattowania sie harmoniki
atonalnej gtéwnie ze wzgledu na brak odpowiednich pomocy dydaktycz-
nych i brak czasu, a ponadto:

— Uczniowie nie majq ochoty na przyswajanie trudnych tresci;
— Wprowadzenie i opanowanie podstawowych informacji zajmuje duzo czasu.

16% pomija modulacje enharmoniczne i chromatyczne, a 15% — two-
rzenie konstrukcji harmonicznej w innych niz chéralna rodzajach fak-
tury (fortepianowej, smyczkowej, detej i innych). Ponadto pomijane (badz
mocno ograniczane) sg zagadnienia zwigzane z harmonizacja sopranu sfi-
gurowanego, skomplikowanymi alteracjami, a przede wszystkim niewiele
czasu poswieca sie na realizacje ¢wiczen harmonicznych na fortepianie —
gléwnie ze wzgledu na zbyt liczne grupy i, jak zwykle, nieproporcjonalnosc¢
czasu do ilosci tresci programowych. NO pisza, ze bardzo duzo czasu zaj-
muje im na poczatku przyzwyczajenie uczniéw do faktury czterogtosowej,
czytanie i pisanie ptynne w kluczu basowym (zaleglosci z zasad muzyki).

Zasady muzyki. Pomijane (badZ mocno ograniczane) sa zagadnienia
zwigzane ze skalami starogreckimi, z akustykgq muzyczna (powstawanie
dzwieku, zrddta i cechy dzwieku), chromatyzacja gam (zwtaszcza nieregu-
larna gam molowych), jak réwniez wloskimi oznaczeniami wykonawczymi.
Pomijanie tego ostatniego zagadnienia budzi nasze watpliwosci — nazwy
wloskie sg bardzo potrzebne uczniom w praktyce wykonawczej i poza za-
sadami nie ujete sa w tak szerokim zakresie w programach innych przed-
miotéw. Wérédd powodéw NO wymieniaja oczywiscie brak czasu, ale takze
zréznicowany poziom umiejetnosci muzycznych uczniéw oraz koniecznosé
ograniczenia wymagan ze wzgledu na brak zainteresowania uczniow:

— Realizuje wszystko, chociaz bez przekonania co do stusznosci wszystkich tresci,
— Nie widze potrzeby, co bedq robi¢ na studiach?

Podsumowujac, najczestszym powodem pomijania pewnych tresci jest
brak czasu, ale nie tylko dlatego, ze wymiar godzinowy z danego przed-
miotu nie jest adekwatny do wymagan programowych. NO sygnalizuja
bardzo istotny problem — ten wymiar i tak pozostaje nierealizowalny ze
wzgledu na to, ze zajecia sa czesto odwolywane z powoddéw koncertow
szkoly (dodatkowe préby chéru, orkiestry, wyjazdy na festiwale, koncerty,
konkursy itd.). Dlatego — co podkreslaja nauczyciele — konieczna jest kon-
centracja na zagadnieniach niezbednych, podstawowych, a harmonia czy
historia XX-XXI w., skale starogreckie lub modalne do takich, wedtug na-
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uczycieli, nie nalezg (nie wiaza sie bezposrednio z praktyka wykonawcza
uczniéw i nie sg dla nich atrakcyjne), podobnie jak skomplikowane za-
gadnienia z metrorytmiki (grupy nieregularne) — to rzeczy w wiekszosci
abstrakcyjne.

Innym powodem jest zréznicowany poziom ucznidw (nie wszyscy sq
wystarczajqco dobrze przygotowani, aby ogarngé niektdre zagadnienia) oraz
brak przekonania NO co do stusznosci niektérych tresci (a co bedq robi¢ na
studiach?).

4.7.3. Zagadnienia ,,problematyczne”

NO pytani byli o to, z jakimi zagadnieniami uczniowie maja najwieksze
problemy. Odpowiedzi nauczycieli prowadzacych zajecia z form muzycz-
nych i ksztalcenia stuchu nasuwaja jeden wniosek: uczniowie maja problem
ze wszystkim. Wymieniane byly zupelie podstawowe zagadnienia, jak np.
analiza formalna, analiza harmoniczna, analiza form okresowych, formy
piesni, formy sonatowej (z form muzycznych) czy dyktanda melodyczne,
rytmiczne, harmoniczne, pamigciowe, 2-glosowe, czytanie nut gtosem, ko-
rekta bledéw, przewroty akordéw (z ksztalcenia stuchu). Na szczescie od-
powiedzi te rozktadaja sie na liczna grupe odpowiadajacych (N = 77), wiec
mozna przypuszczac, ze problemy te wystepuja w pojedynczych szkotach
i nie sa reprezentatywne dla wigkszosci z nich.

Jesli chodzi o zasady muzyki, badani najczesciej wymieniaja grupowa-
nie wartosci rytmicznych, budowanie tréjdzwiekéw na stopniach gam, roz-
wigzywanie interwaléw charakterystycznych i — pomijane zreszta czesto —
chromatyzowanie gam i skale.

Wedtug nauczycieli harmonii najwiecej trudnosci sprawiaja uczniom za-
gadnienia pomijane lub realizowane w ograniczonym wymiarze, np. reali-
zacja ¢wiczen na instrumencie, modulacje chromatyczne, enharmoniczne,
ale takze rozpisywanie basu cyfrowanego w 4-glosie.

Interesujace spojrzenie na trudnosci uczniéw maja niektérzy nauczy-
ciele historii muzyki. Jesli chodzi o obszary tematyczne, to najczesciej
jako problematyczne wymieniano zagadnienia dotyczace muzyki najnow-
szej (techniki kompozytorskie XX wieku — dodekafonia, serializm, aleato-
ryzm) oraz muzyki dawnej (terminologia, trudne do zapamietania obco
brzmiace nazwiska francuskie i flamandzkie, mnogos¢ technik kompozytor-
skich: cantus firmus, technika przeimitowana, parodiowana, polichdralna,
izorytmiczna, fauxbourdon; ogromna jednorodnosc¢ tej muzyki). Gléwnym
powodem trudnosci w opanowaniu tych tresci jest to, ze uczen nie odnosi
ich do wlasnych doswiadczen jako wykonawca czy stuchacz i ich nie rozu-
mie. Ponadto nauczyciele zwracaja uwage, ze opanowanie takiej wiedzy,
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jak historia muzyki, zwigzane jest z umiejetnosciami poznawczymi, inte-
lektualnymi — z procesem uczenia sie, przetwarzania informacji, zapamie-
tywania — a te rozwijane powinny by¢ w szkolnictwie ogdlnoksztatcacym:

— Uczniowie obecnie w szkotach ogélnoksztatcqcych nie majq wiele okagzji do ¢wi-
czenia pamieci. Staba pamig¢ jest utrudnieniem w zapamietywaniu faktow, zjawisk,
a nastegpnie w wykonywaniu operacji myslowych polegajqcych na poréwnywaniu, lo-
gicznym wyciqgganiu wnioskow.

Nauczyciele wskazuja na trudnosci uczniéw w kojarzeniu faktéw, opa-
nowaniu wiekszej partii materiatu, dokonywaniu syntezy. Kolejna trudnos¢
wynika z tego, ze uczniowie nie dysponuja wystarczajaca wiedza o kul-
turze, wiedza z historii powszechnej i nie maja do czego odnies¢ wiedzy
z historii muzyki:

— Problemem dla nich jest powiqzanie historii muzyki z wydarzeniami z historii
powszechnej i historii literatury;

— Umiejscowienie wydarzert muzgycznych w perspektywie historyczno-kulturowej;

— Wiqzanie faktow z dziejow muzgyki z historiq kultury i spoteczeristwa;

— Myslenie o mugyce w perspektywie catosci zjawisk zwigzanych ze sztukq.

Nawet kiedy zapamietaja i przetworzg material, okazuje sie, ze nie sg
w stanie sformutowac sensownej, logicznej i poprawnej jezykowo wypo-
wiedzi, zaréwno ustnej, jak i pisemnej:

— Pogiom przygotowania jezykowego uczniéw przez szkoly ogdlnoksztaltcqce jest
niski;

— Uczniowie majq takze problemy z formutowaniem dtugszych wypowiedzi na
zadany temat;

— Nie potrafiq ptynnie wypowiada¢ sie na dany temat.

Oczywiscie tego typu problemy nie dotycza wszystkich uczniéw, ale ta
charakterystyka pokazuje, jak bardzo rdznig sie pod wzgledem poziomu
edukacyjnego SM II.

4.8. Nauczyciele przedmiotéw ogdlnoksztalcacych
a nauczyciele instrumentu — wzajemne oczekiwania

W rozdziale 3.1.16 analizowane byly wypowiedzi NI na temat NO
i przedmiotéw ogoélnomuzycznych. Okazuje sie, ze NO sg w pelni swia-
domi, jak ich praca odbierana jest przez NI i co oni sadza o tej stronie
edukacji muzycznej.

Odpowiadajac na pytanie: Czego Twoim zdaniem oczekujq nauczyciele in-
strumentu od naucgycieli przedmiotow ogolnomuzycznych?, 33,5% NO wska-
zalo na niechetna postawe NI wobec ich wymagan (np. dotyczacych fre-
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kwencji, znajomosci materiatu, absorbowania czasu uczniéw wiedza teore-
tyczng), a czasem nawet wrogosc:

— Zeby dali uczniom swiety spokdj — przepraszam za takie zdanie, ale takie od-
nosze wrazenie;

— Abysmy nie przeszkadzali;

— Czasem tego, bysmy znikneli z powierzchni ziemi. . . ;

— Zebysmy nie wymagali od uczniow :) bo uczeri ma graé.

Niektérzy wskazuja na nieracjonalno$¢ oczekiwan NI, ktorzy chcieliby,
aby uczniowie wiedzieli wszystko, ale nie musieli chodzi¢ na zajecia:

— Zeby nauczy¢ ucznia od razu wszystkiego, najlepiej na pierwszej lekcji;

— Przekazania uczniom wiedzy bez zabierania im czasu na nauke, czyli — cudu;

— Oczekujq ograniczenia przedmiotéw ogdlnomugzycznych, ograniczenia wyma-
gan z tych przedmiotow, jednoczesnie duzej wiedzy od ucznia.

Wedtug NO nauczyciele instrumentu oczekuja wysokich ocen z teorii,
niezaleznie od poziomu wiedzy ucznia:

— Jak najwyzszej oceny przy jak najmniejszym naktadzie pracy ucznia;
— Pogytywnych ocen (niezaleznie od umiejetnosci), tolerowania nieobecnosci
(,uczniowie majq przede wszystkim graé”);

oczekuja zwalniania ucznia ,na zawotanie”:

— W petni elastycznej postawy, zwalniania uczniéw na wystepy, koncerty, akom-
paniamenty;

— Oczekujg wyposazenia swoich uczniow we wszelkq niezbedng wiedze, ktorej
sami nie posiadajq oraz zwalniania uczniéw na rozmaite dodatkowe zajecia z instru-
mentu (zespot, lekcje dodatkowe, akompaniament).

37% badanych NO ustosunkowato sie bardziej merytorycznie do pyta-
nia, wskazujac konkretne zagadnienia/obszary bedace przedmiotem zain-
teresowania NI:

— Wyposazenia ucznia w wiedze niezbedng do dojrzatego i swiadomego wykona-
nia dzieta mugycznego (uwszgledniajqc znajomosé formy, gatunku, stylu itp.);

— Rozwinigcia jego horyzontéw myslowych, umiejetnosci rozumienia stylu mu-
gycznego, formy, co daje lepszq interpretacje i zrogumienie konstrukcji granego
utworu.

15,5% uznato, ze NI oczekujg od nich wspdtpracy i pomocy:

— Oczekujq wspotpracy w prowadzeniu ucgnia oraz wspieraniu zdolnosci z dzie-
dziny, w ktorej wykazuje szczegélne umiejetnosci;

— Wspdtpracy we wspieraniu talentu ucznia i jego kreatywnosci;

— Wspdtpracy i pomocy w interpretacji utworéw.
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Wedtug 11% badanych nauczyciele instrumentu oczekuja, ze wiedza
z przedmiotéw ogdélnomuzycznych bedzie ograniczona do zagadnien po-
trzebnych uczniowi w grze na instrumencie i bedzie pelni¢ role pomoc-
nicza:

— Przekazania praktycznej wiedzy, ktéra pomoze w nauce gry na instrumencie;
— By przedmioty ogélnomugzyczne bylty wspomagajqce, ale drugoplanowe;

a 10% — skorelowania (zsynchronizowania) materiatu ogélnomuzycznego
z programem gry na instrumencie:

— Realizowania zagadnier teoretycznych w tym samym czasie, kiedy instrumen-
talisci wprowadzajq te zagadnienia do praktyki;
— Wyprzedzania przez teorie zagadnient zwiqzanych z wykonawstwem.

W zdecydowanej wiekszosci wypowiedzi, niezaleznie od przydzialu do
wyzej okreslonych grup, w tonie NO wyczuwalny jest pewien dystans wo-
bec oczekiwan NI i traktowanie ich z ,,przymruzeniem oka” (wielu respon-
dentéw na koncu swoich wypowiedzi wstawito usmiechniete emotikonki).

Wypowiadajac sie na temat swoich oczekiwan wobec NI, ponad 36%
respondentéw wymienito rézne formy i ptaszczyzny wspotpracy:

— Oczekuje wspotpracy i wsparcia w trudnych sytuacjach z uczniem;

— Dobrej wspdlpracy, przekazywania informacji o postepach czy zaniedbaniach
ucznia, szukania wspdlnych rozwiqzar trudnosc, z jakimi uczer si¢ boryka;

— Zyczliwej wspdlpracy, dzielenia sie obserwacjami dotyczqcymi naszych wspol-
nych uczniow.

28% badanych postulowato, aby NI nie lekcewazyli teorii, nie znieche-
cali uczniéw do przychodzenia na zajecia ogélnomuzyczne i zeby sami bar-
dziej doceniali i szanowali PO, poniewaz wiedza tam przekazywana jest
niezbedna dla wszechstronnego rozwoju muzycznego uczniéw:

— Oczekuje docenienia znaczenia wiedzy teoretycznej, ktérq uczniowie zdobywajq
na moich zajeciach;

— Postrzegania przedmiotéw teoretycznych jako wspomagajgcych gre na instru-
mencie;

— Zrogumienia, e jesteSmy rownoprawnymi naucgycielami — teoria to nie zajecia
dodatkowe;

— Wiegcej szacunku dla przedmiotow ogélnomuzycznych.

Wsrod wypowiedzi tej grupy badanych wiele byto stwierdzen wskazu-
jacych, ze lekcewazenie teorii przez NI to powazny problem i wcale nie-
odosobniony:

— Chciatabym, aby nie wpajali uczniom, 2e ,,teoria” nie jest do niczego potrzebna;

— Zeby nie namawiali uczniow do niechodzenia na przedmioty ogélnomuzyczne,
tylko do ¢wiczenia na instrumencie;
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— Naucgyciel instrumentu nie powinien méwic uczniowi, ze harmonia to totalne
bzdury;

— Wielu nauczycieli sugeruje uczniom, ge zajecia teoretyczne sq zbedne w ich
nauce.

21% oczekuje, ze NI zaczng utwierdzac ucznidow w przekonaniu, ze wie-
dza z harmonii, form czy historii jest potrzebna w lepszym, szybszym i bar-
dziej sSwiadomym opanowaniu repertuaru z instrumentu gtéwnego i ze nie
stanowi ona ,nadbagazu”; ze swoja postawg bedg zacheca¢ uczniéow do
aktywnego uczestniczenia w zajeciach, a takze — interesowac sie ich osia-
gnieciami i niepowodzeniami z PO:

— Zeby wykazywali wieksze zainteresowanie osiggnieciami i brakami uczniéw
g przedmiotow ogdlnomuzycznych, a nie tylko uwazali, Ze najwazniejsza jest gra,
a resgta ma drugorzedne znaczenie;

— Oczekuje zainteresowania naucgycieli instrumentu postepami i problemami
w nauce z przedmiotéw ogélnomuzycznych;

— Oczekuje utwierdzania ucznia w przekonaniu, ze teoretyczne podstawy, swiado-
mos¢ mugyczna i stuchowe umiejetnosci sq bardzo istotne dla rogwoju artystycznego
mtodego muzyka.

13% badanych NO wyrazilo zyczenia, aby sami NI nie unikali na za-
jeciach z instrumentu zagadnien teoretycznych i przekazywali konieczna
dawke informacji ogélnomuzycznych, gdyz - jak twierdzg niektorzy —
uczniowie bardzo czesto dysponuja jedynie kserokopiami nut, pozbawio-
nymi podstawowych informacji o utworze:

— Zeby uczniowie wiedzieli, co grajq, w jakiej tonacji, z jakiej epoki, bo czasem
tego nawet nie wiedzq, niech [NI] tez motywujq uczniow do szukania informacji;

— Nauczgyciele instrumentu powinni wiecej uwagi zwracaé¢ na budowe utworu,
punkty kulminacyjne, harmonie i odnosié te elementy do interpretacji;

— By zwracali uwage uczgniéw na koniecznos¢ poznania kazdego granego dzieta
muzycznego (od strony harmonicznej, historycznej, formalnej).

Oczekiwania 9% nie wiazaly sie bezposrednio z PO, ale byly rodzajem
postulatow kierowanych w imieniu uczniéw do NI, np. zeby wykazywali
zrozumienie dla ucznidéw i ich potrzeb, zeby nie forsowali na site poziomu:

— Chciatabym, aby ksztalcili swoich podopiecznych na swiadomych wykonawcéw
i rownie Swiadomych odbiorcéw muzyki,

— Zeby otworzyli sie na nowocgesnos¢ i mysleli o uczniu jak cztowieku, a nie
robocie do grania solowego;

— Aby nie ograniczali uczniow do ,tresury” — , Ty tylko graj, nic innego nie jest ci
potrzebne”;

— Zeby na site nie robili ze wszystkich wirtuozéw, bo nie wszyscy uczniowie do tego
sig nadajq. A mozge drzemie w nich twdrca, a nie jak w nich samych tylko odtwdrca?
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Rysujacy sie na podstawie wypowiedzi obu grup obraz ich wzajemnych
postaw i relacji zawodowych, poza wyjatkami, wyglada dos¢ smutno — wi-
doczna jest wzajemna nieufno$¢ oraz rozdzwiek w pogladach na temat
tego, czego uczen powinien si¢ w SM II nauczy¢. Obie grupy ,,okopatly sie”
na wilasnych pozycjach, ktérych mocno bronia. By¢ moze zmiany zwiazane
z reforma przyczyniq sie do wzajemnego ,,dogadania sie”, gdyz — jak wspo-
mniat jeden z respondentéw — nauczyciele beda zmuszeni do wzajemne;j
wspolpracy.

4.9. Nauczyciele przedmiotow ogdlnomuzycznych o zajeciach
obowiazkowych

Jesli chodzi o stosunek do wymiaréw godzinowych poszczegdlnych
przedmiotéw, to wypowiedzi NO (tabela 4.6) r6zniq sie znacznie w wielu
miejscach od wypowiedzi nauczycieli przedmiotu gtéwnego (NI, NR, NW).

Tabela 4.6. Odpowiedzi na pytanie: Ocert wymiar godzinowy przedmiotéw

ogoélnomuzgycznych
Nazwa przedmiotu Za maty wymiar | Wlasciwy wymiar | Za duzy wymiar
Zasady muzyki 21% 66% 3%
Ksztalcenie stuchu 22% 73% 1,5%
Harmonia 20% 67% 8%
Historia muzyki 22% 66% 6%
Formy muzyczne 12,5% 72,5% 10%
Literatura muzyczna 13,5% 74,5% 5%
Orkiestra 21% 48,5% 5,5%
Chor 19% 53% 5,5%
Kameralistyka 24,5% 43% 1%
Instrument gltéwny 9,3% 71% 0%

Bardzo niewielu NO uznato, ze jakikolwiek przedmiot wystepuje w zbyt
duzym wymiarze — najwiecej NO (10%) wskazato na formy muzyczne, na-
tomiast nauczyciele przedmiotéw gtéwnych wskazywali przede wszystkim
chér (w grupie NI 25% uwazalo, ze chéru jest za duzo), historie muzyki
i (rowniez) formy muzyczne. Obie grupy badanych réznia sie¢ w opiniach
na temat przedmiotéw, ktérych wymiar godzinowy jest za maty, np. tylko
niewiele ponad 9% NO uwaza, ze zajec instrumentu gtdwnego jest za mato,
podczas gdy wsrdd NI odsetek ten wynosit 43%, i analogicznie jest z kame-
ralistyka: 24% NO, 55% NI.

Maksymalnie po 3—4 osoby z grupy NO zaznaczylo, ustosunkowujac
sie do pytania o poziom wymagan z przedmiotéw ogdélnomuzycznych, od-
powiedz ,,za wysokie”. Zdecydowana wiekszos¢ uznata, ze wymagania sg
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adekwatne, a kilkanascie osob — ze nawet ,,za niskie”. Badani nie wymienili
takze zadnych przedmiotéw ,zbednych”, a nawet nie wspominali (tak jak
nauczyciele przedmiotéw gtéwnych) o mozliwosci ograniczenia godzin lub
materiatu. To jest kolejna kwestia rézniaca NO od nauczycieli przedmiotu
gtéwnego:

— Uwazam, ze nie ma przedmiotow catkowicie zbednych. Kazdy z realizowanych
obecnie przedmiotéw jest konieczny, by absolwent szkoty muzycznej II stopnia byt
nalezycie przygotowany do podjecia dalszych studiéw mugzycznych.

Jedynie w stosunku do wydziatu rytmiki pojawito sie kilka glosow
twierdzacych, ze liczba zaje¢ kierunkowych i liczba godzin powinna zostac
ograniczona (zwlaszcza z psychologii, pedagogiki, metodyki) gléwnie ze
wzgledu na to, ze absolwentki de facto nie otrzymuja zadnych uprawnien
zawodowych (zostawié te zajecia na studia).

Natomiast wiele propozycji padto w odpowiedzi na pytanie, czego bra-
kuje w programach SM II. Jedynie 6% stwierdzilo, ze w obecnej siatce
godzin niczego nie brakuje. Natomiast pozostali zgtaszali liczne propozy-
cje i gdyby cho¢ czes¢ z nich uwzglednié, to biorac pod uwage poprzed-
nie odpowiedzi badanych, uczniowie mieliby zajecia od rana do p6znego
wieczora. Zbierajac wszystkie postulaty: respondenci chcieliby zwiekszy¢
liczbe godzin z ksztalcenia stuchu, zasad muzyki, historii (bardzo przyda-
taby sie cholby jedna dodatkowa godzina historii muzyki), form (bardziej
praktycznych), literatury muzycznej (dodatkowa lekcja z literatury przyda-
taby sie — zbyt mato czasu na stuchanie muzyki, a uczniowie sami nie stu-
chajq z braku czasu), harmonii (praktycznej, jazzowej, najnowszej), chéru,
orkiestry; ponadto chcieliby wprowadzi¢ improwizacje (uwaza tak blisko
20% NO), kompozycje, aranzacje, czytanie partytur, czytanie nut glosem
(dla wszystkich, nie tylko dla wokalistéw) i jako osobne przedmioty: in-
strumentoznawstwo, folklor, kontrapunkt, a takze historie muzyki rozryw-
kowej i jazzowej. Padla propozycja, aby wprowadzi¢ teorie muzyki jako
przedmiot gtéwny, gdyz sq uczniowie stabo radzqcy sobie na instrumencie,
a posiadajqcy pasje w poznawaniu muzgyki.

Niektorzy proponuja wprowadzi¢ jako osobny przedmiot historie mu-
zyki XX i XXI, gdyz bardzo brakuje zagadnien zwigzanych z muzyka naj-
nowszg — i na literaturze muzycznej, i na formach.

To, ze NI czy inni nauczyciele przedmiotéw gtéwnych , upominaja sie”
o muzyke najnowszg na przedmiotach ogélnomuzycznych, jest zrozumiate.
Natomiast mniej zrozumiate jest, dlaczego robig to NO. Przeciez to od nich
samych i od rozplanowania przez nich materiatu zalezy, czy te zagadnienia
beda uwzglednione podczas zajeé, czy nie. Z drugiej strony wiadomo, ze
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nie istnieja (poza ksztatceniem stuchu) jak na razie zadne pomoce dydak-
tyczne ulatwiajace NO wprowadzenie tych tresci.

Warto zaznaczy¢, ze NO w poréwnaniu z innymi grupami nauczycieli
w niewielkim stopniu postuluja wiekszy udzial muzykowania kameralnego
w SM II.

4.10. Stosunek do planowanej reformy szkolnictwa

artystycznego oraz propozycji podstaw programowych

4.10.1. Planowana reforma szkolnictwa'

NO byli jedyna grupa, ktérg wprost pytalismy o kwestie zwigzane —
ogdlnie moéwiac — z reforma, przede wszystkim dlatego, ze to ich przed-
miotow reforma ta w najwiekszym stopniu dotyka. Prosilismy badanych
o wskazanie jej zalet i wad oraz ocene proponowanych przez MKiDN pod-
staw programowych. Ponad 91% badanych uznato, ze orientuje sie co do
kierunku zmian, jakie przewiduje reforma. 77,5% z nich wskazato korzysci
z niej ptynace.

Bardzo pozytywnie odebrano propozycje wprowadzenia modutowego
systemu nauczania, ktéry moze przyczyni¢ si¢ zarowno do poprawy sa-
mego ksztalcenia ucznia, jak i funkcjonowania nauczyciela, a takze szkoty
jako instytucji. Modulty bowiem:

— dajg uczniowi mozliwo$¢ wyboru czesci przedmiotéw zgodnie z indy-
widualnymi zainteresowaniami i zdolnoSciami, co zwiekszy swiadomos¢
predyspozycji i poczucie kontroli nad wlasnym procesem uczenia sie
i wplynie na jego poczucie odpowiedzialnosci za wtasne wybory (uczert
bedzie miat wptyw na to, czego chce sie uczyc, co moze by¢ motywujqgce; mo-
duty do wyboru pozwolg uczniom na realizacje zainteresowan; wybierajgc
zajecia modutowe, uczen bedzie musiat uwszglednic, z czym najlepiej daje
sobie rade);

— daja uczniowi mozliwos$¢ poszerzenia wiedzy czy umiejetnosci w Sci-
Sle okreslonym kierunku (wybdr modutowy pozwoli na zglebienie wiedzy,
ktora jest uczniowi potrzebna [np. ze wzgledu na studia]; bedzie mozli-
wos¢ lepszego przygotowania uczniow do egzamindw wstgpnych na wy-
dziaty kompogzycji, dyrygentury i teorii; przedmioty tzw. modutowe mogq
by¢ dla niektorych uczniéw o sprecyzowanych planach bardzo pomocne);

— dajgq mozliwos$¢ profilowania tresci zajec¢ do potrzeb i oczekiwan ucznidw,
a to przyczynia sie do wiekszej elastycznosci systemu i indywiduali-

! Ponizsze opracowanie oparte zostatlo wyltacznie na wypowiedziach badanych. Przy-
taczamy ich argumenty, nawet je$li opieraja sie na fatszywych przestankach. Uwazamy bo-
wiem, ze istotne jest poznanie przekonan i stanu wiedzy nauczycieli na temat reformy, gdyz
to pozwoli podja¢ odpowiednie dziatania korygujace.
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zacji procesu nauczania (w ramach modutéow mozna prowadzié¢ zaje-
cia z uczniami o bardziej zblizonych predyspozycjach i zainteresowaniach
[mozliwos¢ tworzenia grup od dwdch uczniow]; moduty utatwiq dotarcie
do pojedynczego ucznia);
— przyczynig sie do poszerzenia oferty edukacyjnej, co korzystne bedzie dla
uczniow (uczeri bedzie miat wiekszy zakres wyboru kierunku ksztatcenia),
jak i dla zwiekszenia atrakcyjnosci szkét, ktore bedgq mogly wprowadzac
przedmioty nieuwzgledniane w dotychczasowej siatce godzin (szkoty bedq
bardziej zroznicowane; bedzie mozliwos¢ prowadzenia przedmiotow zwiqza-
nych z mugykq jazzowq; umoszliwiq otwarcie nowych kierunkdéw, nowych wy-
dziatow np. mugyki rozrywkowej, piosenki).

System modutowy moze takze by¢ szansg na dalszy rozwdj zawodowy
nauczycieli (my bedziemy musieli sie wigcej doskonalié, co bedzie plusem,
o ile szkolenia spetniq nasze oczekiwania), na tworzenie i wprowadzanie
whasnych programéw autorskich, a wiec tez na samorealizacje i wieksze
poczucie satysfakcji zawodowej:

— Wprowadzenie modutéw pozwoli nam na prace z uczniami zainteresowanymi
przedmiotem (a to jest cos wspaniatego) w sposéb wykraczajqcy poza obowiqzujqgce do
tej pory podstawy programowe, co dla nauczyciela bedzie bardzo inspirujqce i ciekawe.

Zalozenia reformy wiaza sie z ograniczeniem godzin w ramowym pla-
nie nauczania, co badani przyjmujg z zadowoleniem (przynajmniej w tym
punkcie ankiety) ze wzgledu na mozliwos¢ odcigzenia uczniéw, mimo ze
to ograniczenie dotyczy gldwnie przedmiotéw ogdlnomuzycznych: cieszy
mnie okrojenie przedmiotow teoretycznych.

Za korzystne badani uznali zmiany, ktére prowadzi¢ maja do generalnej
reorientacji priorytetdw w nauczaniu i urzeczywistnienia hasta tak czesto
postulowanego przez nauczycieli: ,,wiecej praktyki, mniej teorii”. I to za-
réowno jesli chodzi o zwiekszenie nacisku na przedmioty praktyczne przy
jednoczesnym zmniejszeniu wymiaru godzinowego i ograniczeniu mate-
rialu z przedmiotéw teoretycznych, jak i ,,0 upraktycznienie samych przed-
miotow ogoélnomuzycznych”, takich jak harmonia:

— Korgystne jest ograniczenie materiatu z historii i form — wiecej bedzie czasu na
stuchanie i analize;

— Ograniczenie zakresu materiatu z form mugzycznych, przerzucenie tych zagad-
nieri na studia;

— Korgzystne — nastawienie na wigkszq praktyke wykonawczq w zakresie harmonii
i zasad muzyki;

— Wigkszy nacisk potozony bedzie na praktyczne stosowanie harmonii;

— Cieszy mnie zwigkszenie liczby godzin na przedmioty ,,praktyczne”.
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A poniewaz planowane jest dzielenie uczniéw na mniejsze grupy zaje-
ciowe, bedzie mozna efektywniej realizowac czes¢ praktyczna przedmiotu:

— Praca w mniejszych grupkach na harmonii pozwoli na wigkszq praktyke
uczniow;

— To pozwoli na przeprowadzenie odpowiedniej liczby ¢éwiczert na lekcjach, co
zaowocuje wiekszymi umiejetnosciami;

— Umozliwi praktyczne opanowanie omawianych zagadnien.

Z uznaniem przyjeto te zapisy reformy, w ktérych ktadzie sie nacisk na
zwiekszenie iloSci zaje¢ z muzykowania zespotowego i podkresla sie role
wspotpracy w grupie (poniewag trzeba bedzie zwrdci¢ uwage na zaniedbane
u muzykow kompetencje spoteczne). Takie nastawienie daje realng szanse na
prace w przysztosci.

Za korzystne uznano takze zapisy o integracji przedmiotéw (zasady mu-
zyki z ksztalceniem stuchu, harmonia z ksztalceniem stuchu), co sprzyjac
bedzie skorelowaniu tresci z tych przedmiotdw, a zwtaszcza integracji wie-
dzy w umysle ucznia i tworzeniu sie catosciowych jej struktur. Dzieki temu,
zamiast ,borykania sie” z ,,pokawatkowanymi” i zatomizowanymi fragmen-
tami wiedzy, uczniowi tatwiej bedzie dokonywac transferu wiedzy (i umie-
jetnosci), przetwarzania jej i syntetyzowania:

— Umiejetnos¢ kojarzenia faktow, myslenie o muzyce w perspektywie catosci;

— Syntetyczne spojrzenie na szerszy zakres materiatu;

— Korgystne jest zwrdcenie uwagi na integracje przedmiotéw i przesuniecie ak-
centu w strong praktycznego aspektu naszych przedmiotow;

— Polqczenie harmonii i ksztatcenia, zasad i ksztatcenia — logika realizacji zagad-
nier;

— Potqczenie historii muzyki z formami muzycznymi bardzo korzystne, pozwala
na lepszq integracje pomiedzy przedmiotami.

Zwrocono takze uwage na to, ze wskutek reformy wprowadzona zosta-
nie nauka komputerowej edycji nut:

— Szansa na unowoczesnienie technologiczne nauczania przedmiotow ogolnomu-
zycznych — obecnie szkoty uczq z ,,pétwiecznym” opdgnieniem.

W tym punkcie ankiety, mimo ze dotyczyt on scharakteryzowania plu-
sow reformy, pojawily sie takze glosy jej przeciwne. Kilkanascie os6b wpi-
sato: nie widze zadnych korzysci lub krytycznie odniosto sie do propozyc;ji:

— Uczent nie jest w stanie zadecydowaé samodzielnie o wyborze i bedq tego niecie-
kawe konsekwencje. Podejrzewam, ze naucgyciele bedq wywierac presje na uczniow co
do wyboru;

— Zmierzajq do obnizenia poziomu nauczania.
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Na temat niedoskonatosci i wad reformy wypowiedziato sie 71% na-
uczycieli. Niektdrzy generalnie negowali samg idee wprowadzania jakich-
kolwiek zmian, ktére w ich przekonaniu sa catkowicie zbedne: system funk-
cjonuje bardzo dobrze:

— Jest tak, jak by¢ powinno — po co to zmieniac. No, chyba ze chcemy dqzy¢ do
obnizania poziomu nauczania;

— Ogdlnie uwazam reforme za prébe rozmontowania dobrze dziatajgcego systemu
szkolnictwa muzycznego, szczegolnie w odniesieniu do przedmiotéw teoretycznych;

— [...] a tzw. reforma to dowdd na kompletny brak kompetencji ludzi odpowie-
dzialnych za ksztatcenie mugyczne,

— Niekorgystne jest burzenie starego wyprobowanego, sprawdzonego i owocnego
systemu nauczania.

Najczesciej podwazano sensowno$¢ tych elementow reformy, ktore
wczesniej przez innych NO zostaly uznane za korzystne i potrzebne, a wiec:
— zmniejszenie liczby godzin przeznaczonych na przedmioty ogdlnomu-

zyczne: by¢ moze zalozeniem reformy jest odciqzenie uczniow od duzej
liczby godzin, ale w starym systemie wcale nie bylto ich za duzo; uwazam,
ze uczen szkoty mugycznej powinien spedzaé odpowiedniq ilos¢ godzin w tej
szkole, aby potem koriczy¢ jq z odpowiednim poziomem;

- zlikwidowanie niektorych przedmiotow (literatura, formy muzyczne),
zastapienie ich innymi w mniejszym wymiarze (analiza form muzycz-
nych) badZ potaczenie ich w jeden (zasady i ksztatcenie; harmonia
i ksztalcenie; historia i formy): potqczenie przedmiotéw kiedys juz funk-
cjonowato, ale sie nie sprawdzito; niekorzystne — ztqczenie tresci przedmio-
tow opartych na réznych predyspozycjach (stuchowych i intelektualnych),
co m.in. stwarza problemy w ocenianiu; nieporogumieniem jest przenosze-
nie tresci z form mugzycznych do historii muzgyki, jest to wrecz niewykonalne
Z uwagi na odrebny charakter przedmiotéw i ogrom materiatu na historii
mugyki. Formy mugzyki to przedmiot gtownie analityczny, historia mugyki
to przedmiot uczqcy historii. Spojrzenie na dzieto muzyczne z obu perspek-
tyw (historycznej i analitycznej) wydaje sie optymalne, mieszanie tych po-
rzqdkow doprowadzi do przetadowania programu i w regultacie realizacja
nie bedzie skuteczna.

Najwiecej gtosow sprzeciwu dotyczylto likwidacji literatury muzycznej,
ktérej obronie cze$¢ badanych poswiecita wiele uwagi. Ponizej przyktadowe
fragmenty dwdch wypowiedzi:

— Wyrgucenie przedmiotu literatura mugyczna ze szkot II stopnia to wielki
blqd; ten przedmiot Swietnie przygotowywal do dalszej pracy na historii i for-
mach; brak tych zaje¢ dla wielu uczniéw bez petnego przygotowanie albo i bez
niego bedzie bardzo negatywnie odczuwalny; warto tez wspomnieé o ogromnej pracy,
jakq wlozono w ostatnich latach w to, aby przedmiot ten byt dobrze realizowany
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(kursy/program ministerialny/regularne sprawdzanie umiejetnosci na testach ogol-

— [...] tymczasem teraz uczniowie bedq rozgpoczynac nauke historii muzyki bez
solidnych podstaw, niektorzy w ogdle bez zadnej znajomosci tematu, co moim zda-
niem doprowadzi do obnigenia poziomu edukacji, tym bardziej ze do siatki godzin
w gamian za literature mugzycznq nie wprowadzono ani jednej godziny historii mu-
zyki wiecej, a wiadomo, ze i tak pewne zagadnienia z literatury mugzycznej trzeba
bedzie zrealizowal.

Inna grupa argumentéw zwiazana byta z podwazaniem mozliwosci or-
ganizacyjnych szkot, potrzebnych do sprawnego wdrozenia i realizowania
zapiséw reformy, czego rezultatem moze by¢ wedtug badanych chaos:

— Réznorodnosé i mozliwos¢é wyboru przedmiotéw przez uczniéw moze wprowa-
dzi¢ chaos. Reforma jest zbyt drastyczna i nagla;

— Reforma szkolnictwa II st. to wielka niewiadoma — tak naprawde nie wiemy,
czego bedziemy uczy¢ i po co. To nie wyklucza oczywiscie sytuacji, ze bedzie wspaniale;

— Zbyt duza liczba przedmiotéw — ktopotliwa dla organizacji roku szkolnego.

Czes¢ badanych obawia sie zmian, twierdzac, ze nauczyciele sg nieprzygo-
towani do prowadzenia przedmiotéw modutowych czy tez zaje¢ z wykorzy-
staniem nowych technologii, a ponadto brak jest pomocy dydaktycznych:

— Wprowadzane zmiany bedq wymagaty duzej samodyscypliny u nauczgycieli, a to
nie kazdy potrafi;

— Naucgzyciele powinni mie¢ wiecej czasu na podniesienie swoich kwalifikacji;

— Wprowadzanie nowych elementéw bez odpowiedniego przygotowania moze ob-
nizy¢ jakos¢ pracy nauczgycieli (bo bedq sig skupiaé na technice, a nie merytoryce
zajed);

— Pomysly ciekawe, ale brak narzedzi;

— Jak prowadzi¢ te zajecia? skqd braé¢ materialy? bedq podreczniki?

Widza tez w reformie zagrozenie dla swoich miejsc pracy i etatow:

— Likwidacja godzin zajeé ogolnomugycznych moze przyczynic sig do braku eta-
téw dla naucgycieli teoretykéw;

— To gltownie zamach na przedmioty teoretyczne;

— Moze rowniez nastgpic selekcjonowanie nauczgycieli 2 powodu wymagan, spo-
sobu oceniania itp.

— ,Ucinanie” godzin ogdélnomuzycznych uderza zaréwno w pogiom wiedzy
uczgniow, jak rowniez w sytuacje etatowq naucgycieli teoretykéw — moze chodzi
0 oszczednosci finansowe.

Czes¢ badanych pokusita sie o prognozowanie konsekwencji reformy;,
wskazujac na mozliwe obnizenie poziomu nauczania w SM II, obnizenie
poziomu absolwentdéw, ktérzy bedq mieli trudnosci z dostaniem sie do aka-
demii muzycznych, a takze — w konsekwencji — obnizenie poziomu profe-
sjonalnego wykonawstwa, a idac jeszcze dalej — obnizenie poziomu kultury
muzycznej:
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— W moim odczuciu poziom szkolnictwa muzgycznego znacznie spadnie, zmierza
w kierunku ,,ognisk mugycznych”, wychowania mugycznych analfabetow;

— Obawa co do zakresu wymagar koricowych i koniecznosci przygotowania do
studiow;

— To niekorgystnie wplynie na ich gre i ogdlng kulture muzyczng;

— Istnieje niebezgpieczeristwo ,,produkcji” sprawnie grajqcych, bez refleksji i gtebi
wyrazu;

— Jestem przekonana, e znaczqco wplynie to na obnizenie poziomu wiedzy ab-
solwentow, a zatem przyszlych studentéw uczelni artystycznych, a nastepnie prak-
tykujqcych mugykow. Artysta mugzyk winien nie tylko by¢ biegtym w grze na in-
strumencie, ale réwniez posiadaé wiedze dotyczqcq wykonywanych przez siebie ga-
tunkéw, form, stylu mugycznego zwiqzanego z epokq czy szkotq kompozytorskq itp.
Dotychczasowy system ksztalcenia mugycznego w Polsce uwazam za bardzo dobry.
Absolwent szkoly muzycznej II stopnia jest doskonale przygotowany do podjecia stu-
diow wyzszych i przyszlej pracy, zarowno w kraju, jak i za granicq. Istniejqcy system
ksztalcenia podziwiany jest réwnieg przez muzykow z krajow zachodnich. Uwazam,
Ze planowana reforma nie przyniesie korgystnych zmian;

— Konsekwencje — tendencje ku zmniejszeniu znaczenia przedmiotéw ogdolnomu-
gycznych, zamiast zmiany tresci programowych sprowadza szkote mugzycznq II st.,
ksztatcqceq elite kulturalng, do systemu szkot sportowych stawiajgcych na wyniki prak-
tyczne.

Argumenty zwolennikéw reformy wydaja sie bardziej racjonalne. Z dru-
giej strony jest grupa osob, w ktdérej emocje sa bardzo silne, wyraznie jest
pelna obaw, leku o przysztos¢ (takze swoja wlasng — jak i czy odnajda sie
w nowej rzeczywisto$ci). Wynikaja on jednak z niepelnej wiedzy. Choc¢ je-
den z respondentéw tak skomentowat brak akceptacji dla reformy:

— Niekorzystna dla betonu pedagogicznego [sic!], bo trzeba bedzie sie znowu
jakos przystosowac.

4.10.2. Nowe podstawy programowe — propozycje MKiDN

Nowe propozycje podstaw programowych zna 77% badanych. Na wy-
kresie 4.4 przedstawiony jest rozktad ich ocen odnoszacych sie do przed-
miotow, ktére prowadza.

Generalnie oceny te badani uzasadniali w podobny lub taki sam sposéb,
jak zapisy proponowanej reformy:.

Oceny pozytywne:

— Nowe podstawy nauczanych przeze mnie przedmiotéw sq bardziej realne (cho-
ciaz uwazam, ze moglyby by¢ jeszcze bardziej ,,odchudzone”);

— Ciesze sig, ze pewne tresci zostaly uporzqdkowane, a czasem okrojone;

— Zawsge zmiany budzq niepokdj, jednakze majqc na uwadze dobro uczniow,
uwagam, ze odcigzenie ich od zbytniej wiedzy na rzecz umiejetnosci praktycznych
bedzie dla nich korzystne;

— Zasady mugyki z podstawami edycji déwigku uwazam za dobry pomyst pod
warunkiem dostepu do komputeréw w szkole dla wszystkich uczniéw.
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Wykres 4.4. Stosunek badanych do podstaw programowych proponowanych przez MKiDN

Oceny negatywne:

— Sq niekorzystne dla uczniéw, szczegdlnie w matych osrodkach muzycznych;

— Obawiam sie, ze zmierzamy w kierunku obnizania poziomu polskiego szkolnic-
twa mugycznego;

— Zle: obnizenie wymagari, zblizenie szkoly muzycznej do domu kultury.

Oceny ambiwalentne:

— Zmiany dotyczqce zasad mugyki sq dobre, cho¢ w swietle mozliwosci finanso-
wych nie wiem, w jaki sposéb bedzie mozna przeprowadzac zagadnienia z edycji nut —
chodzi o liczbe komputeréw w salach;

— Wsgystko zalezy od poziomu nauczania wsréd naucgycieli i oczekiwari Srodo-
wisk akademickich, ktdre obecnie sq maksymalnie wysrubowane;

— Duzo niekonsekwencji w zapisach, ale kazda zmiana zmusza nauczycieli do
podjecia co jakis czas refleksji. . .

Pojawita sie nieliczna grupa, ktéra twierdzi, ze proponowane zmiany
w podstawie programowe;j sa fikcyjne — w rzeczywistosci nic sie nie zmie-
nia:

— Zadnych innowacji tu nie ma, od lat takie tresci sq realizowane;
— Nie wnoszq nic nowego; to jak zawsze tylko ,gornolotne wytyczne”.

Przy obu zagadnieniach (i reformie, i podstawach programowych) po-
jawito sie wiele wypowiedzi (zaréwno wsrdd zwolennikéw, jak i przeciw-
nikéw), ktére swiadcza o nieznajomosci propozycji. Badani wielokrotnie
mylnie interpretuja zapisy (a zwlaszcza zawarto$¢ komentarzy do podstaw
programowych) albo wyciagajq falszywe wnioski, opierajac sie jedynie na
opiniach zastyszanych. Na przyktad w komentarzach do podstaw sa wska-
zania, aby integrowac tresci z poszczegdlnych przedmiotéw, ale same pod-
stawy programowe sg osobno tworzone dla poszczegdlnych przedmiotow —
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nie ma zapiséw mowiacych o tym, ze nastapi polaczenie zasad z ksztatce-
niem czy harmonii z ksztalceniem stuchu. W podstawach nie sg rozpisane
zagadnienia na poszczegdlne klasy, a wiec opinie, ze z I klasy usunieto
jakies zagadnienie, a ono bedzie potrzebne do zrealizowania innego za-
gadnienia w Kklasie III, sa bezpodstawne. Ponadto, pomimo opublikowa-
nia przez ministerstwo przyktadowych programéw nauczania do nowych
przedmiotéw, nauczyciele nie zawsze rozrdzniaja podstawy programowe
od programow nauczania. Podstawy zawieraja minimum, ktére nauczyciel
powinien zrealizowac, ale nie ma zakazu wprowadzania dodatkowych te-
matow. Z tego wzgledu dyskusja wokdét reformy i podstaw wydaje sie nieco
jatlowa, dopoki nauczyciele nie zapoznaja sie rzeczywiscie z propozycjami
ministerstwa. Z drugiej strony ostatnie ankiety dotarty do nas w styczniu
2014 roku, a ministerstwo wcigz szuka bardziej skutecznych sposobéw na
dotarcie z nowymi propozycjami do wiekszoSci nauczycieli. By¢ we wrze-
$niu 2014 roku opinie i argumenty nauczycieli brzmiatyby juz inaczej.

4.11. Podsumowanie — postulowane zmiany i komentarze NO

W ostatnich punktach ankiety NO nawigzywali gléwnie do wczesniej-
szych swoich wypowiedzi, akcentujac jeszcze raz np. swoj sprzeciw wobec
reformy (gdyz obnizy poziom nauczania), postulujac zwiekszenie wymia-
row godzinowych z przedmiotéw ogélnomuzycznych, zmiany w zakresie
egzaminéw dyplomowych, przywrécenie SM 1II ,jakichs uprawnien” (obec-
nie nawet akademie nie sq zainteresowane dyplomem tego etapu edukacji),
koniecznos$¢ doposazenia szkdét w instrumenty, sprzet elektroniczny i réz-
nego rodzaju pomoce dydaktyczne. Jedna osoba upomniata sie o wieksze
pensje dla nauczycieli.

Istotny problem, ktéry ujawnit sie w wypowiedziach badanych, to dos¢
lekcewazace podejscie do PO — zaréwno ze strony NI, ale takze ze strony
dyrekcji niektérych szkét (odwolywanie zaje¢ ogdlnomuzycznych z po-
wodu innych zaje¢, np. prob chéru). Trudno przy takiej postawie wyma-
gac¢ od uczniéw nalezytego respektu i powaznego traktowania przedmiotu
i nauczyciela.

Grupa NO wyrdznia sie pod wzgledem aktywnosci zawodowej — $wiad-
czy o tym uczestnictwo w réznych formach doskonalenia sie zawodowego,
a takze niezwykle tworczy wklad wlasny w przygotowanie zaje¢. W po-
rownaniu z innymi grupami nauczycieli wypowiedzi NO stoja na wysokim
poziomie, zarowno jezykowym, jak i merytorycznym.

Wsréd NO jest sporo przeciwnikdw reformy, przy czym ten ich sprze-
ciw wynika czesto z falszywych przestanek, o czym wspomniano powyzej.
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Ci sami nauczyciele w jednym miejscu ankiety postuluja np. indywiduali-
zacje ksztalcenia, uwzglednienie zainteresowan uczniéw, a w innym ,,0od-
sadzajq reforme od czci i wiary”, najwyrazniej nie wiedzac, ze wilasnie te
postulaty ona zawiera. Wydaje sie, ze nauczyciele maja poczucie, iz nie zo-
stali wystuchani. Dlatego niektérzy w ,,Komentarzach” dali wyraz swojemu
zadowoleniu z niniejszych badan ankietowych:

— Ankieta spetnia oczekiwania nauczycieli w zakresie mogliwosci wypowiedzenia
sie na tematy mugyczne i warunki pracy. Bardzo pomocna w pracy: kontynuacja
warsgtatow szkoleniowych;

— Zastanawiam sig, czy ankieta ta nie powinna by¢ wypetniana duzo wczesniej,
przed wprowadzeniem do szkot pilotazu reformy.

Ponizej przytoczymy jeden z komentarzy, dos¢ dramatyczny w tonie, ale
pokazujacy, jak wazne jest rzetelne przedstawienie nauczycielom zatozen
reformy i wystuchanie ich watpliwosci:

— Jestem przeciwko reformie, gtownie dlatego ze jest wprowadzana ,,na hurra” —
wielokrotnie spotkatam sig z opiniq, ktora miedzy innymi byta przekazywana dyrek-
torom szkét na spotkaniach dyrektoréw czy tez styszatam jq od innych naucgycieli na
kursach, ze ,,reforma bedzie od przysztego roku, czy sie to paristwu podoba, czy nie”.
Dlaczego nie jest wprowadzana ,,normalnie”, czyli od I klasy I stopnia, przez caty cykl
ksztatcenia i dopiero do II stopnia? Po co pilotaze, skoro wyniki bedq dopiero po wa-
kacjach, a reforma i tak wchodzi? Co z przedmiotem zasady mugzyki z edycjq nut,
skoro nie ma sprzetu, oprogramowania, zadnych warunkéw do wtasciwego poprowa-
dzenia tego przedmiotu? Dlaczego ignorowane sq uwagi wielu nauczycieli odnosnie do
proponowanych zmian? (Bylam na spotkaniu w Warszawie we wrzesniu w sprawie
zapoznania z projektami nowych podstaw programowych, byto wiele uwag, propozy-
¢ji, wnioskéw, i co z nimi?). Rozumiem, ze naczelnym celem reformy jest obnizanie
poziomu nauczania, czyli dostosowanie poziomu szkolnictwa artystycznego do szkol-
nictwa ogélnego (wiem, co pisze, bo ucze réwniez przedmiotu niemugycznego w szkole
ponadgimnazjalnej). Kto jest odpowiedzialny za te reforme? Czy w ogdle jest ktos od-
powiedzialny? Co z modutami? Skqd mam braé materiaty, wiedze, wskazowki? Dla-
czego wszystko majq robi¢ naucgyciele? Dlaczego nie pomagajq Zadni metodycy, nie
ma warszgtatow, szkoleri? Dlaczego nie ma zadnych propozycji z wydawnictw na wzér
szkolnictwa powszechnego? Mam nadzieje, ze nie pisze na prozno i ge ktos chociaz
przeczyta me uwagi i sig zawstydzi. . .

Na koniec jeszcze jeden komentarz, tym razem bardzo optymistyczny:

— Praca naucgyciela szkoly muzycznej to zajecie szalenie inspirujqce i dajqgce wiele
satysfakcji. Nawet stabe zarobki i proby utrudnienia gycia w postaci przetadowanej
biurokracji z reguty nie zniechecajq i nie przestaniajq sedna i naczelnej idei, dla ktérej
jestesmy w szkole — uczy¢ mitosci do mugzyki.
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Matgorzata Chmurzynska

W rozdziale zostang przeanalizowane wypowiedzi trzech grup nauczy-
cieli: nauczycieli prowadzacych zespoty kameralne (NK), nauczycieli pro-
wadzacych orkiestre (NOR), nauczycieli prowadzacych chdr (NC). Pierw-
sza z nich moze mie¢ uzasadnione poczucie pewnej wyzszo$ci, gdyz
o zwiekszenie zaje¢, ktére prowadzi, upominaja si¢ wszyscy, i inni nauczy-
ciele, i uczniowie, a trzecia — poczucie zagrozenia, gdyz zajecia, ktore pro-
wadzi, niemal wszyscy nauczyciele najchetniej mocno by ograniczyli.

W ich ankietach, poza standardowymi, pojawity takze pytania nieco in-
nej natury, wskazane przez ekspertéw od muzykowania zespotowego. Cho-
dzi gtéwnie o wykonywany repertuar i poczucie niezaleznosci nauczyciela
w zakresie prowadzenia zajec.

5.1. Nauczyciele prowadzacy zespoly kameralne

5.1.1. Wprowadzenie

Ankiety wypehito 32 nauczycieli kameralistyki (co stanowi zaledwie
5,17% populacji): 6 kobiet, 26 mezczyzn; Srednia wieku — 46 lata. Jesli
chodzi o wyksztalcenie, to wszyscy sa absolwentami akademii muzycz-
nych, przy czym 30 z nich ukonczyto wydzialy instrumentalne. Dla nich
podstawowgq dziatalnoscia pedagogiczng jest prowadzenie zaje¢ z instru-
mentu gtdwnego (akordeon, gitara, wiolonczela, flet, klarnet, kontrabas,
obdj, skrzypce, altéwka, perkusja, fortepian, organy). Tylko dwie osoby (po
wychowaniu muzycznym) maja przygotowanie do prowadzenia zespotéw.

5.1.2. Rozwdéj zawodowy NK, osiagniecia i zrodla satysfakeji

Podobnie jak inne grupy nauczycieli, NK czesto biora udziat w réznych
formach doskonalenia zawodowego, ale przede wszystkim jako nauczyciele
instrumentu gtéwnego.

Jesli chodzi o zapotrzebowanie na nowe umiejetnosci i wiedze, to po-
dobnie jak NI (ktérymi przeciez sa) chcieliby podnies¢ swoje kompetencje
zwiazane:
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— z kameralistyka: chciatabym podnies¢ swoje kwalifikacje z zakresu smycz-
kowania i podstaw poprawnego prowadzenia smyczkow, artykulacji (spo-
soby wydobycia dzwigkow na instrumentach smyczkowych); w dziedzinie
transkrypcji na kameralne zespoty; chciatbym mieé coraz wigkszq swiado-
mos¢ i umiejetnosé trafnego doboru odpowiednich srodkéw (smyczkowanie,
gastosowanie odpowiedniego odcinka smyczka, artykulacja, rodzaje wibra-
i itp.) w celu uzgyskania pozqdanego brzmienia; aranzacje utworéw na
gespoly kameralne;

— z wykonawstwem muzyki dawnej: stylowos¢ interpretacji i transkrypcji na
instrumenty perkusyjne utworow epoki baroku, m.in. J. S. Bacha i A. Co-
rellego; zasady wykonawstwa i interpretacji muzyki dawnej;

— w sferze muzyki wspotczesne;j.

Badani z tej grupy okreslili swoje osiagniecia pedagogiczne jako dos¢
wysokie (14 osob), wystarczajace (10), bardzo wysokie (5). Uzasadnienia
dla swoich ocen podawano m.in. nastepujace:

— dobry kontakt z uczniami,

— liczne koncerty w szkole i poza szkota: duzo koncertujemy w szkole, w roz-
nych instytucjach oraz sporo nagréd na konkursach;

— udzial zespoléw w przestuchaniach CEA, w kameralnych konkursach
ogolnopolskich i miedzynarodowych, nagrody: wysoki poziom opracowarn
utworow, doceniany przez juroréw w konkursach.

A trzeba zaznaczy¢, ze zespoly kameralne prowadzone przez respon-
dentéw czesto zdobywaja nagrody na przestuchaniach CEA i innych kon-
kursach. Swoje efekty pracy z zespotami NK oceniajq do$¢ wysoko, np.:

— Za najwigkszy ,efekt” uwazam fakt, ze uczniowie garnq si¢ do grania zespo-
towego. Nie mam najmniejszych probleméw ze skompletowaniem sktadéw, poza tym
dzigki grze w zespole zaczynajq lubié¢ wystepy publiczne, takze jako solisci;

— Przgede wszystkim praca w zespole kameralnym bardzo aktywizuje uczniow,
tym bardziej ze poziom przygotowania instrumentalnego jest bardzo rézny (grajq
zarowno ucgniowie I klasy, jak i klasy dyplomowej), wiec wzajemna wspotpraca musi
odbywac sie poprzez pomoc uczniom mniej zaawansowanym, ale to wtasnie oni robiq
czesto najszybsze postepy w grze zespotowej;

— Uczniowie bardziej sig integrujq, wiekszy zapat do pracy.

Znalazly sie tez wypowiedzi wskazujace na niezadowalajace efekty do-
tychczasowej pracy. Gléwny powdd to przecigzenie uczniow i priorytetowe
traktowanie instrumentu gtéwnego, a takze mata liczba godzin kamerali-
styki.

Jesli chodzi o zrédta satysfakeji NK, to istota i tresci odpowiedzi bada-
nych sg bardzo zblizone do odpowiedzi innych nauczycieli i dajg sie za-
klasyfikowac do tych samych kategorii, wyréznionych przy omawianiu wy-
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powiedzi nauczycieli instrumentu gtéwnego, takich jak ,widoczna radosc¢
i pasja ucznia”:
— Kiedy uczniowie czerpiq rados¢ z mugykowania,
— Satysfakcja ucznioéw jest mojq satysfakcjq;
— Gdy widoczna jest satysfakcja uczniéw i motywacja u nich do dalszej, wytezonej
pracy, gdy cieszq sie z gry;

,widoczne postepy ucznia” i ,wlasna skutecznos¢”:

— Kiedy uda mi sig skutecznie przekazac wlasng wiedze uczniowi,
— Gdy uczniowie dostrzegajq swoje postepy;
— Kiedy uczen realizuje moje uwagi,

yutrzymywanie kontaktu”:

— Wtedy, kiedy uczert nawet po ukoriczeniu szkoly utrzymuje kontakt z nauczy-
cielem i dobrze wspomina spedzony w niej czas;

a takze ,uznanie srodowiska” i ,,sukces na konkursie”:

— Jesli jest ta praca doceniona, w szczegolnosci przez dyrekcje;
— Sukcesy uczniéw na konkursach i przestuchaniach.

5.1.3. Rozwdj muzyczny uczniow a muzykowanie kameralne

Respondenci proszeni o wskazanie korzysci z muzykowania kame-
ralnego wymienili caly szereg umiejetnosci nabywanych przez uczniow
w toku pracy w zespotach:

— umiejetnos¢ wspolpracy z innymi muzykami, kompromisu, wzajemnego
stuchania: korekta intonacji, dostrajanie sig, wzajemne stuchanie; umiejet-
nos¢ wypracowania wspolnej artykulacji, dynamiki; umiejetnos¢ dostoso-
wania swojej gry do catosci wykonania; umiejetnos¢ stuchania i podporzqd-
kowania swojej gry dla dobra zespotu;

— poprawa sprawnosci instrumentalnej we wszystkich aspektach: precyzja
metro-rytmiczna; poprawa jakosci i barwy diwieku, umiejetnosci ksztat-
towania dzwigku; poprawa styszenia harmonicznego — wyczucie swojego
miejsca w harmonii; nawet umiejetnosci, takie jak intonacja, artykulacja,
wspolne zaczecie itp. najbardziej sig tu rozwijajq;

— nabieranie pewnosci siebie, pokonywanie tremy, radzenie sobie ze stre-
sem: uczen zyskuje obycie estradowe; uczen zyskuje odwage w grze;

— poznawanie nowego, innego repertuaru: pognawanie dziet réznych twor-
cow w zakresie literatury z réznych epok; poznawanie literatury kameralnej
roznych epok; dostosowanie sposobu gry do roznych styléw, wykorzystanie
wiedzy ogolnomuzycznej;
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— ksztaltowanie sie poczucia odpowiedzialnosci, dyscypliny pracy, punktu-
alnosci nie tylko w grze: mysle, Ze podstawowq umiejetnosciq jest zdolnos¢
do wspotpracy w grupie, zaréwno na pogziomie intonacji, rytmicznosci, dy-
namiki, barwy brzmienia, prowadzenia gtosow, jak i zwyktego porozumie-
nia miedzyludzkiego; wspdtgranie z réwiesnikami wytwarza gtebokie wiezi
funkcjonujqce przez lata w sferze pozytywnych emocji; jest to szkota relacji
miedzyludzkich, odpowiedzialnosci i pokory; nabiera sig szacunku do dru-
giej osoby 1 jej mogliwosci; zdecydowanie kameralistyka rogwija umiejetno-
sci, ktore nie sq mogliwe do zrealizowania w pracy solowej, a sq niezbedne
rownieg dla dobrze wyksztatconego muzyka solisty (,,0d zespotu do solisty”).

Stosunek uczniéw do zaje¢ z kameralistyki NK ocenili wytacznie jako

Lpozytywny” i ,bardzo pozytywny”, cho¢ sygnalizowano takze problemy

z uczniami, dotyczace nieregularnej frekwencji i czestych nieobecnosci:

— Jest problem z uczeszczaniem uczniéw na zajecia — rzadko jest obecny pelny
sktad zespotu (wystarczajqce).

Na pytanie, czy uczniowie bardziej preferuja granie solowe niz zespo-
towe, odpowiedzi nauczycieli byly podzielone — nie udato sie uzyskac jed-
noznacznej opinii. Natomiast wiadomo, zaréwno z wypowiedzi NK, jak
i wielu innych nauczycieli, ze szkota jest najczeSciej nastawiona na wy-
ksztalcenie solistow.

Wedhug opinii NK uczniowie doktadnie w potowie przypadkéw: a) maja
wplyw na to, w jakim zespole/sktadzie graja, b) nie maja na to wplywu,
a decyzje podejmowane sa odgérnie (np. podano w kilku przypadkach, ze
sama dyrekcja wyznacza sktady zespotdw). Badani pisza tez, ze przydzia-
16w dokonuje sie ze wzgledu na poziom umiejetnosci uczniéw, zaangazo-
wanie, wiek. Z wypowiedzi nie dalo sie ustali¢, czy najlepsi graja ze soba,
czy tez nauczyciele starajg sie ich ,, mieszac”.

5.1.4. Programy

Na pytanie, ile premierowych wykonan zespol przygotowuje w ciagu
roku szkolnego, najwiecej oséb odpowiedziato ,,do 40 minut” (16) i ,,do 20
minut” (10), cho¢ zdarzaly sie i inne wypowiedzi:

— Wiekszos¢ zespotéw przygotowuje w roku przecietnie 20 minut mugyki. Jed-
nak zawsze mam do czynienia z takq sytuacjq, ze wsrod uczniéw uczeszczajqcych do
mnie na zajecia jest kilka osob szczegdlnie zaangazowanych. I tak np. mam pianistow,
ktorzy grajq z powodzeniem w dwdch triach lub w trio i duecie fortepianowym jedno-
czesnie, przygotowujqc nawet po 60 minut wykonari premierowych. To samo dotyczy
wybranych skrzypkéw czy wiolonczelistow. Zdarzajq sie tez formacje istniejgce w tym
samym sktadzie trzy, a nawet cztery lata, ktérym bez trudu przychodzi przygotowanie
wigkszej ilosci repertuaru.
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W wiekszosci przypadkéw szkota nie ma autorskich programéw w za-
kresie kameralistyki. Program najczesciej ustalany jest przez prowadzacego
W porozumieniu z uczniami i innymi nauczycielami. Sktadaja sie na niego
gléwnie utwory klasyczne oraz romantyczne. Rzadko wykonywana jest mu-
zyka polska. Zdarza sie, ze szkoly majace swdj autorski program nie chcg
go upowszechni¢. W badaniach spotkano sie z jednym takim przypadkiem.

5.1.5. NK a inni nauczyciele

Na pytanie, jakiej pomocy oczekujg od innych nauczycieli, NK najcze-
sciej zwracali uwage na brak zrozumienia w srodowisku szkolnym, ze ka-
meralistyka jest rOwniez potrzebna w rozwoju ucznia. Badani wyrazali na-
dzieje, ze granie w zespotach bedzie bardziej doceniane, a inni nauczyciele
wykazg wiecej zrozumienia, kiedy zachodzi potrzeba organizowania do-
datkowych préb.

NK oczekuja, ze nauczyciele instrumentu beda pomaga¢ uczniom
w opanowaniu materiatu poprzez ¢wiczenie z nimi tekstéw utworéw kame-
ralnych oraz udziela pomocy w zakresie aplikatury i sposobéw ¢wiczenia.

Na pytanie o stosunek NI do kameralistyki, gtéwnie padaty odpowiedzi
,bywa réznie”, co ilustruje ponizszy cytat:

— Wiekszos¢ nauczycieli instrumentu gtéwnego ma do dziatalnosci uczniéw w ze-
spotach kameralnych stosunek pozytywny, spora grupa neutralny czy tez wrecz obo-
jetny —w ogole ich to nie interesuje. Sq tez tacy, na ktérych pomoc mozgna zawsze liczy¢
(gtownie skrzypkowie, wiolonczelisci, flecisci i klarnecista). Pomagajq swoim uczniom
nie tylko w opanowaniu partii danego instrumentu, lecz takze zdecydowanie wspie-
rajq ich dziatalnos¢ na polu kameralistyki. Niestety, zdarzajq si¢ regularnie i tacy
pedagodzy (ze smutkiem musze stwierdzié, Ze sq to gtownie pianisci), ktérzy okazujq
zdecydowanie negatywny, a nawet wrogi stosunek do udziatu uczniow w zespotach
kameralnych. Ttumaczq im np., ze kameralistyka nic im nie da jako pianistom, ze

powinni to traktowac jako zto konieczne (przedmiot do zaliczenia) i nie angazowac
sig zbytnio.

Nauczyciele kameralistyki okazali sie bardzo powsciagliwi w wyrazaniu
swoich oczekiwan wobec NO. Najczesciej odpowiadali nie wiem, nie mam
oczekiwari. Znamienna jest wypowiedZ jednego z respondentdéw: szczerze
mdéwiqgc, nigdy sie nad tym nie zastanawiatem, jednak uczynie to z calg po-
wagq. Dwie osoby wspomnialy o koniecznosci skorelowania przedmiotow
ogdlnomuzycznych z praktycznymi, dwie inne wyrazily niezadowolenie
z zadawania prac do domu.

5.1.6. NK o innych zajeciach

NK - zgodnie z oczekiwaniami — ocenili, ze za mato jest zaje¢ z kamera-
listyki, a takze ze studiéw orkiestrowych (przedmiot ten, jesli jest w progra-
mie szkoty, to jako nadobowigzkowy), z instrumentu gtéwnego i z ksztat-
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cenia stuchu. Wymiar godzinowy z pozostatlych przedmiotow najczesciej
okreslany byt jako adekwatny, okoto 20% wskazato formy muzyczne jako
przedmiot o zbyt duzym wymiarze. Za przedmiot, ktédrego nauczyciele sg
zbyt wymagajacy, uznano historie muzyki.

Na pytanie, ktéry z przedmiotéw mozna uznac¢ za zbedny, ponad po-
towa NK odpowiedziata, ze wszystkie sq potrzebne, a kilka oséb dodato, ze
by¢ moze w mniejszym zakresie godzin. Jesli chodzi o zajecia, ktdrych jest
za mato lub w ogdle brakuje, najczesciej wymieniano studia orkiestrowe,
improwizacje, podstawy aranzacji.

5.1.7. Postulowane zmiany

Na pytanie o zmiany, jakie powinny nastapi¢ w zakresie funkcjonowania
kameralistyki w SM II, badani najczesciej postulowali zwiekszenie liczby
godzin, a takze wieksza réznorodnos¢ sktadow:

— Nalezy stworzy¢ system, ktory bedzie umozliwiat uczniom gre w régnych skta-

dach kameralnych, a takze umozgliwiat zespotom kameralnym wspdtprace przez kilka
lat szkolnych;

doksztalcenie nauczycieli lub wymiane:
— Zajecia powinni prowadzi¢ nauczgyciele posiadajqcy do tego uprawnienia.

Jesli chodzi o zmiany w szkole, to w wypowiedziach NK znalazty sie
wlasciwie te same propozycje, ktére wskazywali inni nauczyciele:

— dostosowanie programdéw do indywidualnych potrzeb ucznia, wigk-
sza elastycznos¢, swoboda w rozwijaniu indywidualnych zainteresowan
ucznidéw,

— stworzenie nauczycielom lepszych warunkéw pracy — chodzi o wyposa-
zenie szkét w pomoce dydaktyczne, zaplecze techniczne (materiaty nu-
towe, odpowiednia ilos¢ pulpitéw, instrumentéw odpowiedniej klasy do
wypozyczenia uczniom, zaopatrzenie biblioteki szkolnej we wspotczesne
metodyki gry na instrumencie itp.), usuniecie badz znaczne ograniczenie
,biurokracji”, skutecznie zabierajacej czas, ktory powinien by¢ poswie-
cony uczniom: uczgniowie szkét II st. powinni skoriczy¢ z praktykq grania
z kserokopii z nut z powodu braku oryginatow w szkolnej bibliotece;

— zmiany zasad w przestuchaniach CEA: powinno sig zniesc, bo nic nie wno-
szq; komisje przestuchar powinny by¢ tworzgone z nauczycieli szkot muzycz-
nych, a nie profesorow uczelni wyzszych, niemajqcych pojecia o problemach
w szkotach muzycznych, a szczegdlnie w mniejszych miejscowosciach; znies¢
obowiqzkowe przestuchania, konkursy dla wszystkich chetnych uczniow;
zmieni¢ sposéb typowania na przestuchania;

— mniejszy nacisk na ksztalcenie solistow, wiecej grania zespolowego;
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— ograniczy¢ przedmioty ogélnomuzyczne: powinno by¢é mniej zajec¢ z teo-
rii — uczniowie sq przecigzeni, nie majq czasu cwiczy¢; teorii uczyc¢ w szkole,
a nie metodq zadawania i odpytywania.
Jak zwykle pojawily sie takze poglady, ze nic nie nalezy zmieniac:
— Jest dobrze i niech tak pozostanie!
— Niepokojq mnie np. plany niektorych zmian, ktére majq by¢ wprowadzone od
przysztego roku. Podziat na profil solistyczny i kameralny w szkole II st. uwazam
za nieporogumienie. Taki sposéb myslenia naznaczony jest takq oto mentalnosciq:
jesli ktos nie radzi sobie na fortepianie czy skrzypcach jako solista, niech sie zajmuje
kameralistykq lub grq w orkiestrze.

5.1.8. Podsumowanie

NK znajq warto$¢ nauczanych przedmiotéw, maja swiadomos¢ ich nie-
powtarzalnej roli dla rozwoju muzycznego ucznia, ale jednoczesnie uwa-
zaja, ze nie zajmujq one w SM II naleznego im miejsca. Wypowiedzi in-
nych nauczycieli wydaja sie temu przeczyc — bardzo czesto podkreslaja oni
istotne znaczenie muzykowania kameralnego i upominaja sie o zwieksze-
nie ilosci zaje¢ z kameralistyki, cho¢ oczywiscie dawne schematy myslenia
i nastawienie na ksztatcenie solistyczne wcigz sa obecne, a w wiekszosci
szkét prawdopodobnie dominuja. Zmiany, jakie niesie rozpoczynajaca sie
juz reforma szkolnictwa muzycznego, dla nauczycieli kameralistyki otwiera
nowe drogi dzialalnosci pedagogicznej, cho¢ z pewnoscia trzeba bedzie
jeszcze dtugo przezwycieza¢ zakorzenione schematy.

Jeden z nauczycieli kameralistyki napisat:

Uwazam, ze celem edukacji kameralistycznej nie powinno by¢ tworzenia zespotow
,reprezentacyjnych”, ktorych cztonkami sq najlepsi uczniowie. Niesie to niebezpieczen-
stwo eksploatacji zamiast edukacji. Tworzone przeze mnie zespoly rzadko spetniajq
warunki do udziatu w konkursie, bo wolg czesciej zmieniaé repertuar, niz szlifowaé
przez pot roku 10-minutowy program konkursowy.

Ten cytat wydaje sie wazny, zwlaszcza w kontekscie wypowiedzi na-
stepnych dwdch grup nauczycieli, a szczegdlnie nauczycieli chéru.

5.2. Nauczyciele prowadzacy orkiestry szkolne

5.2.1. Wprowadzenie

Ankiety wypemito 19 oséb (24,35% populacji) — 4 kobiety i 15 mez-
czyzn w wieku od 25 do 70 lat. Prowadza oni — z wyjatkiem szesciu oséb —
wiele innych zaje¢ w SM II: zespoly kameralne, zesp6t muzyki rozrywko-
wej, big-band, chér, zajecia z dyrygowania, ksztalcenia stuchu, harmonii,
form muzycznych, zasad muzyki, rytmiki, instrumentoznawstwa i z instru-
mentu gtéwnego (6 oséb). Wiekszos¢ to absolwenci wydziatu dyrygentury
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(10 osdb), takze edukacji muzycznej/wychowania muzycznego (6 oséb).
Pozostali ukoniczyli wydziatl jazzu i wydzialy instrumentalne. Dwanascie
oséb prowadzi aktywng dziatalno$¢ dyrygencka z innymi, pozaszkolnymi
zespotami.

5.2.2. Rozwdéj zawodowy NOR, osiagniecia i zrédla satysfakeji

Wiekszos¢ respondentéw uczestniczyta w kursach doskonalenia zawo-
dowego, cho¢ — w poréwnaniu z innymi grupami — niezbyt czesto. Poza
jedna osoba, inni ograniczyli sie do wskazania pojedynczych wydarzen tego
typu, cho¢ pojawiaja sie wsrdd nich takze wydarzenia duzej rangi (np. staz
u prof. Jormy Panuli, udziat w Miedzynarodowej Akademii Bachowskiej
u prof. H. Rillinga czy trzykrotnie wymieniany udziat w kursach mistrzow-
skich w Accademia Chigiana w Sienie).

Najwiecej oséb chciatoby dalej rozwija¢ kompetencje zwigzane z dyry-
gowaniem i prowadzeniem zespoldw, pozostali — takze w zakresie innych
przedmiotéw muzycznych (rytmika, literatura muzyczna, emisja gtosu, in-
strumentacja). Wprawdzie badani stanowig nieliczng grupe, ale zastana-
wiajacy jest brak potrzeby rozwijania takich umiejetnosci, jak zarzadzanie
zasobami ludzkimi czy kierowanie zespotami ludzkimi.

Badani bardzo réznie ocenili siebie jako dyrygentow orkiestry szkolnej
i swoje osiagniecia pedagogiczne — od oceny ,,wystarczajacej” do ,,wybit-
nej”.

Niektére z uzasadnien ocen najwyzszych budza szacunek, gdyz sa to
osiagniecia obiektywnie bardzo wysokie:

— bogaty (muzyka od baroku do wspodlczesnosci) i trudny repertuar
(wielkie dziela symfoniczne), np. Requiem W. A. Mozarta, V Symfonia
L. Beethovena, Tarice Potowieckie A. Borodina, Noc na fysej Gorze 1. Mu-
sorgskiego, koncerty skrzypcowe Karlowicza, Sibeliusa, Czajkowskiego,
Prokofiewa, Paganiniego, koncerty fortepianowe Rachmaninowa, Cho-
pina, Prokofiewa,

— udzial w prestizowych festiwalach (np. w miedzynarodowym festiwalu
»Szalone dni muzyki”), liczne koncerty w kraju i za granica,

— wystepy z wybitnymi solistami,

— nagrody i wyréznienia na konkursach ogdlnopolskich i miedzynarodo-
wych.

W uzasadnieniach dla oceny ,,dos¢ wysokie” badani wymieniali osia-
gniecia bardziej osobiste i niewymierne:

— Mtodziez lubi zajecia orkiestry, jest dobrze zmotywowana do pracy, chetnie
bierze udziat w koncertach;
— Ciggle udoskonalam swe umiejetnosci poprzez praktyke;
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— Mam dobry kontakt z zespotem, wybieram ciekawy repertuar i sama pisze nie-
ktdre instrumentacje, jest duza frekwencja na prébach, orkiestra gra koncerty poza
swojq miejscowosciq, jest zawsze ciepto przyjmowana na wystepach.

W konkursach brato udziat pieciu respondentéw (ze swoimi zespotami
orkiestrowymi), a czworo z nich zdobylo nagrody. Wsréd przyczyn nie-
uczestniczenia w konkursach wymieniono m.in.: niespelnianie wymogdéw
symfonicznych, a jeden z respondentéw stwierdzil, ze nie ma konkursow
na tak egzotyczne sktady. Okazalo sig, ze sktad tej orkiestry tworza 4 do 8
skrzypiec, saksofony, perkusja i sporadycznie flety i klarnety, a reszte robiq
akordeony.

Generalnie NOR wysoko oceniajg efekty swojej pracy z orkiestrami,
wskazujac na:

— wysoki poziom artystyczny i techniczny zespotu: orkiestra dysponuje du-
gZymi mogliwosciami technicznymi i mugycznymi do wykonywania wielu
rodzajow muzyki, co daje ogromne mozliwosci wykonywania ciekawego re-
pertuaru; orkiestra w ramach zwyktych zaje¢ (2 godziny tygodniowo) po-
trafi opanowac zroznicowany stylistycznie repertuar oraz wykonaé go kom-
petentnie w réznych miejscach;

— bogaty repertuar: gramy od 5 do 8 koncertédw w ciqgu roku szkolnego,
realizujgc 4 (a nawet 5) rézne programy;

— liczne koncerty pozaszkolne, zapraszanie orkiestr na festiwale i inne wy-
darzenia artystyczne regionu: orkiestra jest zapraszana na koncerty w ra-
mach m.in. Slgskich Dni Muzyki Wspétczesnej, Slaskich Dni Bachowskich;

a czasami na skuteczne pokonywanie réznego rodzaju barier, jak w przy-

padku orkiestry z ,egzotycznym sktadem”, ktorej dyrygent okreslit efekty

pracy jako bardzo wysokie, gdyz przy takim instrumentarium to cud, Ze to

w ogole dziata.

Mniej zadowoleni z efektéw sg NOR majacy podobne problemy z ob-
sadq niektorych gloséw: Orkiestra wymaga kooptacji uczniow z wyszszych
klas, a wiolonczelistow z innej szkoly czy tez narzekajacy na prace wlasng
uczniow.

Zrédtem satysfakcji dla NOR jest zadowolenie uczniéw (,widoczna ra-
dos¢ i pasja ucznia”), czy to z udanego koncertu, czy w ogdle z pracy w or-
kiestrze i rezultatéw, jakie wspdlnie osiagaja:

— Kiedy widze zapat, usmiech na twarzach jak utwdr zaczyna brzmiec;

— Kiedy uczniowie pracujq szybko, z dobrq wewnetrznq motywacjq, radosciq
i w konsekwencji majq satysfakcje z wykonarn koncertowych.

Satysfakcje sprawiajq postepy ucznidw, rozwijanie sie ich zaintereso-
wan pod wplywem nauczyciela (,,widoczne postepy ucznia” i ,wlasna sku-
tecznos¢”):
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— Kiedy uczeri potknie bakcyla i zaczyna rzeczywiscie interesowac sie muzykq,
zaczyna rogumieé, ,,po co to wszystko”;
— Kiedy wysitki wychowawcze pracy z ,,trudniejszymi” zaczynajq przynosic efekty;

a takze wymierne osiggniecia ucznia — nagrody na konkursach (,,sukces na
konkursie”), dostanie si¢ na studia muzyczne. W jednej wypowiedzi poja-
wia sie tez watek ,,uznania sSrodowiska” w dos¢ nietypowej jak na nauczy-
cieli SM II formie:

— Kiedy dostaje dodatek motywacyjny/nagrode dyrektora — odpowiadajqce na-
ktadowi mojej pracy. Takq nagrode dostatem tylko raz.

5.2.3. Rozwdj muzyczny uczniow a praca w orkiestrze

Respondenci wskazali wiele umiejetnosci, jakich uczniowie nabywaja,
i wiele korzysci, jakie wynoszg z pracy w orkiestrze. Najwazniejsza — wy-
mieniang przez wszystkich badanych — jest umiejetno$¢ wspdtpracy:
— wszechstronna zdolnos¢ wspdtpracy z wieloma innymi mugykami w ramach
profesjonalnej orkiestry;
— poznanie specyfiki pracy i wspotpracy w zespole;
— umiejetnos¢ pracy w zespole, dostosowywanie sie do pracy w zespole;
— umiejetnos¢ podporzgdkowania wtasnej indywidualnosci dla nadrzednego celu

artystycznego, jakim jest wspdlne wykonanie dzieta muzycznego, elementarne zasady
wspotzycia kolezeriskiego.

Podobnie jak w przypadku kameralistyki, badani podkreslaja mozliwos¢
dalszego rozwoju umiejetnosci specyficznie muzycznych, takich jak wrazli-
wos$¢ na dzwiek, czytanie a vista, wtasciwa artykulacja, stuch harmoniczny,
pulsacja, precyzja rytmiczna, intonacja, dostrajanie sie, a takze:

— pognawanie i rogréznianie stylow mugzycznych réznych epok i kompozytoréw;
— poznawanie i nauka partii orkiestrowych wlasnego instrumentu.

Praca w orkiestrze to takze wyksztalcanie czysto orkiestrowych nawy-
kéw i orkiestrowych umiejetnosci, np. reakcji na ruch dyrygenta, wtasci-
wych zachowan w czasie préb i koncertdw, strojenie instrumentu w gru-
pie, ustawienie orkiestry, umiejetnosc¢ stuchania innych przy réwnoczesnym
graniu. Uczen nabiera rutyny jako muzyk orkiestrowy i ksztalci swoj warsz-
tat gry zespotowej, jak réwniez poznaje specyfike innych instrumentow.

Dzieki pracy w orkiestrze ma mozliwos¢ udziatu w koncertach i wyda-
rzeniach artystycznych wysokiej rangi, w wykonaniach ciekawych pozycji
repertuarowych. Zyskuje takze obycie z publicznoscia, obycie estradowe,
umiejetno$¢ panowania nad emocjami, koncentracji uwagi na zadaniu. Ma
poczucie wspottworzenia dzieta artystycznego i odpowiedzialnosci za wy-
konanie koncertu.
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— Mugykowanie w dugym zespole poprzez ,,potege” efektu koricowego daje poczu-
cie jeszcze wigkszej satysfakcji z gry. To zostawia w uczniu trwaly slad na cate gycie,
sprawia, ze nigdy takich przezy¢ nie zapomni.

Uczen w orkiestrze rozwija sig jako mugzyk i jako cztowiek, uczy sie
wspotpracy, samodyscypliny, punktualnosci i wspdlnego dqzenia do nadrzed-
nego celu artystycznego.

Stosunek uczniéw do zajec z orkiestry wszyscy NOR ocenili jako ,,po-
zytywny” i ,bardzo pozytywny”, cho¢ jednoczes$nie wskazywali na rézne
odstepstwa uczniéw od dyscypliny, np. brak punktualnosci, czeste zwalnia-
nie sie z czesci zaje¢, zapominanie smyczka, glosne komentarze, granie na
instrumencie, kiedy dyrygent przerywa, spoZznione reakcje na dyspozycje
dyrygenta, niedoktadne opanowanie partii instrumentalnych.

5.2.4. Programy, dziatlalnos¢ koncertowa

Programy ustalaja dyrygenci w porozumieniu z dyrekcja szkoty i na-
uczycielami instrumentéw gtéwnych. W jednym przypadku respondent
,poskarzyt sie”, ze jest jako dyrygent ,terroryzowany” przez wydziat wo-
kalny, dlatego w repertuarze orkiestry dominuja opery. Z kolei w innych or-
kiestrach opera nalezy do najrzadziej wykonywanego gatunku. Najczesciej
grywane sa koncerty solowe, jednoczesciowe utwory symfoniczne (uwer-
tury, poematy symfoniczne), najrzadziej zas — swing, jazz oraz wspomniane
opery. Ponadto badani wymienili jeszcze koledy, tafice i muzyke pop.

Jesli chodzi o styl, to najczesciej wykonuja muzyke klasycyzmu i ro-
mantyzmu, a najrzadziej — impresjonizmu. Takze muzyka polska nie cie-
szy sie popularnoscia, mniej niz potowa badanych zaznaczyta polska mu-
zyke wspoltczesna, ale prawdopodobnie dotyczy takze muzyki wspodtczesnie
tworzonej (a wiec rozrywkowej). Natomiast ponad potowa respondentéw
stwierdzita, ze w repertuarze ostatnich pieciu lat znalazly sie utwory mu-
zyki najnowszej, wymagajace zakupu licencji. Zakup finansowata z reguty
rada rodzicéw lub organizatorzy koncertow.

Koncerty najczesciej odbywajq sie oczywiscie w siedzibie szkoty (cho¢
w jednym przypadku szkolna sala koncertowa nie spetnia zadnych standar-
dow, jesli chodzi o powierzchnie), ale takze w innych siedzibach (ratusz,
muzea, domy kultury), a jeden z respondentéw wymienil bardzo presti-
zowe sale (sale filharmonii, akademii muzycznej, a nawet Teatru Wielkiego
w Warszawie).

Badani przygotowuja ze swoimi orkiestrami duze repertuary, wiekszosc¢
wskazala, ze corocznie jest to powyzej 80 minut muzyki.
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5.2.5. NOR a inni nauczyciele

Na podstawie wskazan NOR, wspélpraca z innymi nauczycielami
uktada sie bardzo dobrze, a stosunek NI do zaje¢ z orkiestry okreslajg jako
pozytywny i bardzo pozytywny. Na pytanie, jakiej pomocy oczekuja od in-
nych nauczycieli, NOR odniesli sie wylacznie do nauczycieli instrumentu,
pragnac, aby ci podczas swoich lekcji czytali z uczniami partie orkiestrowe
i pomagali im w opanowaniu trudniejszych miejsc z repertuaru orkiestry:

— Pomocy w opanowaniu partii orkiestrowych, konsultacji w opracowaniu smycz-
kowania;

— Aby poéwiczyli z uczniem trudniejsze miejsca, podpowiedzieli, jak sobie poradzié
z jakims problemem technicznym.

Ponadto pragng zasiega¢ u NI konsultacji merytorycznych, zwigzanych
ze specyfikg gry na danym instrumencie:

— Czasami potrzebuje pomocy naucgyciela skrzypiec w opalcowaniu nowego ma-
teriatu nutowego;

— Drobne konsultacje wykonawcze, pomoc repertuarowa;

— Konsultacji w zakresie problemdw intonacyjnych lub zadeciowych.

Pytanie bylo sformutowane niefortunnie i na podstawie odpowiedzi ba-
danych trudno powiedzie¢, czy te formy wspoélpracy sa realizowane, czy
pozostaja w sferze oczekiwan i pragnien. Tylko dwie osoby wyraznie po-
twierdzily, ze wspolpraca uklada sie im bardzo dobrze. By¢ moze najcze-
Sciej jest tak, jak przedstawia to jeden z respondentéw w obszernej wypo-
wiedzi, ktéra zamieszczamy ponizej:

— W zasadzie trudno oceni¢ sprawe jednognacznie. Czes¢ nauczycieli stawia or-
kiestre na czotowym miejscu i pomaga nawet czasem uczgniom w przygotowaniu in-
dywidualnym do zajeé orkiestry, wigksza czes¢ jednak zupetnie o to nie dba. Mato
tego, nie rozumie (bqdz rozumie, ale nic sobie z tego nie robi), ze obecnos¢ ucznia na
dwdch godzinach orkiestry z trzech przez caty rok, bardzo utrudnia uczniowi dobrq
gre, a dyrygentowi i orkiestrze dezorganizuje prace. Wiec w zasadzie wystarczytoby,
gdyby naucgyciele nie ustalali zajeé cztonkom orkiestry w czasie tych trzech godzin
w tygodniu (réwniez ,pojedynczych” akompaniamentow oraz ,,wyjqtkowych” dodat-
kowych lekgji). Byloby juz wowczas bardzo profesjonalnie. Ideatem bytaby sytuacja,
zeby nauczyciel przez kilka minut raz w miesiqcu zechciat spojrze¢ w materiat nutowy
ucznia grany na orkiestrze i w sposéb jego gry, czy przypadkiem uczen nie robi so-
bie krzywdy. Dyrygent czesto nie jest w stanie zajmowac sie pojedynczymi cztonkami
orkiestry.

Oczekiwania, jakie NOR wyrazili wobec NO, najczesciej wiaza sie
z dzialalnoscig orkiestry. Respondenci spodziewajq sie, ze zajecia ogolno-
muzyczne bedq wspiera¢ i wspomagac¢ dziatania dyrygentéw:
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— Chciatbym, aby uczniowie na zajeciach z literatury na przyktad mieli mozliwosé
stuchania wykonywanych aktualnie utworéw w dobrych wykonaniach;

— Ze bedq rozbudzad ciekawos¢ uczniow na temat muzyki symfonicznej;

— Oczekuje, ze uczniowie ostuchajq sie z granymi utworami.

Ale poza typowymi oczekiwaniami (takimi jak: lepsza znajomosc¢ okre-
slen i termindw muzycznych przez ucznidw, wiecej zwracania uwagi na
intonacje, ustawicznego poszerzania wiedzy z zakresu styléw i praktyk wy-
konawstwa muzycznego), pojawily sie tez takie postulaty:

— Zeby sami interesowali sie tym, co gramy, zeby stuchali naszych koncertow;

— Marzeniem Scigtej glowy pozostaje jednak zmniejszenie kolizji przedmiotow teo-
retycznych z zajeciami orkiestry;

— Aby grafik zajeé nie pokrywat si¢ 2 zajeciami orkiestry.

Wskazuja one na istnienie pewnych probleméw w organizacji zajec
i niezdrowej rywalizacji o to, czyj przedmiot jest wazniejszy. Przyklad ten
pokazuje, w jak bardzo zamknietych i odosobnionych sferach pracuja na-
uczyciele réznych specjalnosci w tych samych szkotach.

5.2.6. NOR o innych zajeciach

NOR pytani o wymiar godzinowy innych zaje¢, ocenili go jako whasciwy
w stosunku do wszystkich przedmiotéw ogélnomuzycznych i instrumentu
gtéwnego. Réwniez z chéru i kameralistyki wymiar godzin przez wiekszos¢
NOR zostal uznany za adekwatny. Jedyne zajecia, ktérych wedtug respon-
dentéw jest za mato, to gra w orkiestrze. Wszyscy badani stwierdzili, ze
3-letni okres uczestnictwa w tzw. duzym zespole jest niewystarczajacy do
nabycia umiejetnosci potrzebnych w zawodowej pracy w orkiestrze. Po-
ziom wymagan z poszczegélnych przedmiotéw przez zdecydowana wiek-
szos¢ oceniony zostat za adekwatny. Trzeba doda¢, ze w odpowiedziach
na pytanie o inne przedmioty, zawsze kilka oséb odpowiadato ,nie wiem”.
Z jednej strony NOR zarzucajg NO, ze nie interesujq sie pracg i koncertami
orkiestry, ale jak wida¢ désintéressement jest obopdlne.

NOR stwierdzili, ze wszystkie przedmioty sa potrzebne, nie ma przed-
miotow gzbednych — raczej jest ich za mato. Jedynie w jednej wypowiedzi
pojawia sie sugestia, ze literatura mugyczna, formy mugyczne i historia mu-
zyki powinny stanowi¢ jeden przedmiot.

Stosunkowo niewiele propozycji badani wniesli w odpowiedzi na py-
tanie o to, jakich przedmiotéw brakuje. Najczesciej wymieniano studia or-
kiestrowe, improwizacje, a ponadto dyrygowanie, instrumentacje, czytanie
partytur, a wiec ponownie przedmioty w jakis sposéb zwigzane z orkiestra.
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5.2.7. Postulowane zmiany

Na pytanie o zmiany, jakie powinny nastapi¢ w zakresie funkcjonowania
orkiestry w SM 11, badani najczesciej postulowali zwiekszenie liczby godzin
i czestotliwosci zaje¢ (przynajmniej dwa razy w tygodniu), pomocy jeszcze
jednego nauczyciela, aby utatwi¢ uczniowi prace nad tekstem i usprawnic¢
w tym zakresie prace na prébach catosciowych:

— Dobrze, aby co jakis czas prébe sekcyjng prowadzilt doswiadczony muzyk in-
strumentalista, nie tylko dyrygent;

— Zwigkszenie liczby zaje¢ w celu przeprowadzania préb sekcyjnych;

— Orkiestra powinna obowiqzywac przez caty cykl nauczania.

Wedtug jednego z badanych orkiestra i kameralistyka, oprdcz zaje¢ z in-
strumentu, powinny by¢ najwazniejszymi przedmiotami w szkole $rednie;j.

Ponadto poruszono kwestie bezptatnego udostepniania materiatléw or-
kiestrowych, a w przypadku orkiestry z ,,egzotycznym sktadem” respondent
postulowat zatrudnienie w swojej szkole nauczycieli altéwki, wiolonczeli
i kontrabasu, gdyz brak uczniéw grajacych na tych instrumentach jest bo-
lesnie odczuwany w pracy orkiestry.

Niewielu badanych wypowiedzialo sie na temat zmian, jakie powinny
zosta¢ wprowadzone w SM II. Poza glosami, zawsze obecnymi przy tym
pytaniu w innych grupach, typu: zdecydowanie niczego nie nalezy zmieniac,
pojawily sie propozycje wprowadzenia improwizacji:

— Absolutnie brakuje improwizacji u kazdego instrumentalisty;
— Konieczne wprowadzenie jest improwizacji jako podstawowej formy kreatyw-
nosci muzycznej,

wprowadzenia zaje¢ fakultatywnych wpisujacych sie w zainteresowania
uczniéw, lepszego dostosowania zaje¢ ogélnomuzycznych do praktycznego
wykorzystania na zajeciach orkiestrowych i kameralnych, wiekszego zwra-
cania uwagi na strone artystyczna (panuje zbyt duzy nacisk na strong tech-
niczng, a za maty na strone artystyczng wykonania) i zmiany priorytetéw,
gdyz najwazniejsza jest muzyka, a nie udziat w konkursach.

Odnotujmy odosobniony glos dyrygenta orkiestry uczacego takze
ksztalcenia stuchu, gdyz dotyczy on niezwykle istotnej kwestii, pominietej
zupelnie przez NO:

— W nauczaniu ksztatcenia stuchu ktadzie sie nacisk na styszenie absolutne, ktdre
moim zdaniem do niczego nie prowadzi, zamiast na ksztatcenie stuchu relatywnego.
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5.2.8. Podsumowanie

NOR okazali sie jedyna grupa, ktéra w swoich wypowiedziach nie od-
niosta sie w ogdle do kwestii reformy. Odpowiedzi na inne pytania wy-
raznie uwarunkowane sa podstawowgq ich dziatalnoscia jako dyrygentow
orkiestry. Na koniec zacytujmy dos¢ obszerng wypowiedz jednego z respon-
dentoéw, w ktdrej na podstawie wlasnych doswiadczen dokonuje on pewnej
oceny srodowiska nauczycielskiego SM 1II:

— Wydaje sig, ze obecny system II stopnia w Polsce jest dobrym systemem, Swiadczq
o tym sukcesy wychowankow przy rekrutacji do szkét wyzszych i potem na miedzy-
narodowych arenach zawodowych. Problemem jednak moim zdaniem sq poszczegolni
nauczyciele, ktérzy na sciezce pedagogicznej ladujq w sposéb przypadkowy, z braku
innego zajecia lub/i po znajomosci. To bardzo smutne, gdy stawia si¢ mtodego czto-
wieka przed jakims zakompleksionym nieudacznikiem lub przed kims, kto boi sie,
Ze uczen go przerosnie. Uwazam to za najwigkszy skandal kazdego rodzaju szkol-
nictwa na kazdym etapie edukacji. Po pigeciu latach pracy znam zbyt wielu uczniow
o niezwykle wybitnych osobowosciach i predyspozycjach, ktorzy na wczesnym etapie
decyzyjnym rezygnowali ze szkoly. Owszem, nie mozna wszystkiego zwalaé na stabosé¢
naucgycieli, ale jesli postawi si¢ dobro ucznia ponad wszystko (ponad koniecznosé¢
wypetnienia etatu, ponad ,,juz tylko kilka lat do emerytury”, ponad uktady rodzinne
itp.), juz to bedzie najlepsza i najkorzystniejsza zmiana w ksztatceniu. Kazdego stop-
nia. I jeszcze jedno — przydataby sie znacznie wigksza, obiektywna (poza ,,uktadami”)
kontrola CEA nad poszczegolnymi pedagogami. Jesli ktos (nawet dyplomowany) prze-
staje sie rozwijaé, pozgwala sobie na skandaliczne zachowania w stosunku do uczniéw,
wplywajq na tego kogos regularne, rozsqdne skargi rodzicéw,/uczniéw — musi zostaé
sprawdzony, zweryfikowany. Nie wolno naszemu srodowisku chroni¢ patologii.

5.3. Nauczyciele prowadzacy chéry

5.3.1. Wprowadzenie

Ankiete wypekito 26 nauczycieli — chérmistrzéw (32,5% populacji), 16
kobiet, 10 mezczyzn; Srednia wieku — 42 lata. W zdecydowanej wigkszo-
sci sa to absolwenci wydzialéw edukacji muzycznej (wychowania muzycz-
nego) lub dyrygentury. Poza chérem 18 oséb prowadzi takze inne zajecia,
najczesciej ksztalcenie stuchu i zespoty kameralne, a takze fortepian, litera-
ture muzyczna, orkiestre, harmonie, rytmike, zasady muzyki, czytanie nut
glosem.

5.3.2. Rozwdj zawodowy

Badani, podobnie jak inne grupy, odbyli wiele kurséw doskonalenia
zawodowego, i to gtdwnie dla dyrygentéw, a poza tym z zakresu teorii
muzyki, kursy instrumentalne, psychologiczno-pedagogiczne, zarzadzania.
Tylko jedna osoba nie wykazata sie zadna aktywnoscia na tym polu, twier-
dzac, ze nie czuje takiej potrzeby.
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Z kompetencji, ktdore chcieliby rozwina¢ czy zdoby¢, NC najczesciej wy-
mieniali te zwigzane z dzialalnoscia chérmistrzowska (dyrygowanie, emi-
sja gtosu, metodyka prowadzenia zespotéw wokalnych, aranzacja utworow
wokalnych), a ponadto: kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, jezy-
kowe, informatyczne oraz zwiazane z umiejetnosciami pozyskiwania srod-
kéw na dziatalnosé koncertowa chorow.

22 osoby wraz z prowadzonymi przez siebie chdrami uczestniczyly
w licznych festiwalach i konkursach, takze miedzynarodowych, a 11 zdo-
byto nagrody i wyréznienia. Pojawily sie jednak glosy o problemach, ktore
uniemozliwiaja uczestnictwo w takich wydarzeniach muzycznych:

— Brak finanséw na autokar na wyjazd na konkurs;
— Nie mamy szans braé udziatu w konkursach, jest rzeczq niemozliwq przygoto-
wac program konkursowy, kiedy zajecia z chéru odbywajq sie tylko raz w tygodniu.

Badani swoje osiagniecia chérmistrzowskie ocenili bardzo wysoko (14
0s0b), i dos¢ wysoko (6 oséb). Pie¢ oséb wskazalo ocene ,,wystarczajaca”.
Ci ostatni, opisujac efekty swojej pracy z chérem, wskazywali na zbyt ogra-
niczong ilo$¢ zaje¢:

— Bardzo duze efekty byty w latach, kiedy zajecia chéru odbywaty sie dwa razy

w tygodniu. Obecnie zajecia chéru sq raz w tygodniu, a efekty dydaktyczne i kultu-

ralne sq niskie;
— Licgba godzin przeznaczonych na zajecia chdralne jest niewystarczajqca;

oraz mata liczbe uczniow uczeszczajacych na chor:

— Liczba 0s6b uczeszczajqcych na zajecia choru jest zbyt mata na zapewnienie
okreslonego poziomu wykonawczego; umiejetnosci wokalne chérzystow sq przecietne;
— Chdr jest 3-gtosowy, a repertuar bardzo ograniczony.

Badani, ktérzy wyzej ocenili swoje osiagniecia, wskazywali przede
wszystkim na:

— duza aktywnos¢ koncertowa swoich zespotéw: chor czynnie bierze udziat
we wsgystkich uroczystosciach organizowanych przez szkole, a takze uczest-
niczy w imprezach miejskich; chor daje kilkanascie koncertow rocznie, wy-
konuje mugyke a cappella, jak i wokalno-instrumentalng z kilkoma orkie-
strami zawodowymi i pod dyrekcjq wybitnych dyrygentéw symfonicznych;
dzieki osobistemu zaangazowaniu i dbatosci o systematycznosc lekcji, atrak-
cyjnosci repertuaru oraz inicjatywie w lokalnym srodowisku, chor moze cze-
sto koncertowaé oraz odnosi coroczne sukcesy;

— udzial w wydarzeniach artystycznych wysokiej rangi: chor wielokrotnie
koncertowat w REN, Belgii, takze w Portugalii, Hiszpanii i Francji, na We-
grzech, w urocgystosciach transmitowanych przez TVP Regionalng, TVP Po-
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lonia. Brat udziat w profesjonalnych festiwalach [...]. Owocna wspétpraca
ze wspotczesnymi kompogytorami, pozyskiwanie utworéw z dedykacjq dla
naszego choru; kilka nagran ptytowych wspdlnie z Orkiestrq Symfoniczng
im. Karola Namystowskiego [...]. Nagrania mugzyki religijnej dla TVP, Tele-
wigji Trwam [...]. Msza koronacyjna C-dur W. A. Mozarta wraz z solistami
z wydziatu wokalnego i orkiestrq szkolng;

— postepy ucznidéw, dzieki czemu staja sie oni jeszcze bardziej zmotywo-
wani do lepszej pracy: mtodziez dos¢ szybko nabywa odpowiednich umie-
jetnosci, co powoduje zwigkszenie poziomu artystycznego — uczniowie potra-
fig to dostrzec, a bedqc zadowoleni z pracy i efektow, stajq sie Swiadomymi
twércami dzieta;

— wysoki poziom wilasnych kompetencji: stosowane metody nauki Spiewu
gbiorowego przynoszq pozqdane efekty. Poprawna intonacja, barwa. Sie-
ganie po utwory niestandardowe na wysokim pogziomie; zespot jest prowa-
dzony na wysokim pogziomie, o czym swiadczq opinie fachowcéw — dyry-
gentow i specjalistow od emisji glosu; propozycje konsultacji zewnetrznych
dla zespotow choralnych; wydaje mi sie, ze na kazdy problem wokalny po-
trafie znalez¢ odpowiedni sposéb, zwracam uwage na kazdy szczegdt, ktory
mosgna poprawic.

Dla NC najwiekszym zrddiem satysfakcji zawodowej sa przede wszyst-
kim koncerty chéru, podczas ktérych majg mozliwos¢ pokazania efektéw
swojej pracy. Tak stwierdzito blisko 53% badanych:

— Gdy widze efekty mojej pracy na przestuchaniach, koncertach, konkursach;

— Jako dyrygent chéru — po udanym koncercie, takze po kazdym nagrodzeniu
zespolu;

— Podczas koncertow, kiedy prezentowane sq efekty mojej pracy;

— Kazdy dobrze zaspiewany koncert przynosi ogromnq rados¢ i satysfakcje.

Jest to do$¢ istotna zmiana w porodwnaniu z innymi grupami na-
uczycieli, ktorzy jako zrédla satysfakcji najczesciej wymieniali zjawi-
ska/wydarzenia dajace sie zaklasyfikowac¢ do kategorii ,,widoczna rados¢
i pasja ucznia”. W przypadku NC ta kategoria wypowiedzi takze si¢ poja-
wia, ale rzadziej niz wyzej wymieniona:

— Kiedy moi uczniowie majq satysfakcje i frajde z wykonywania i tworgenia mu-
zyki, kiedy sq w tym emocje i ekspresja!!

— Widzqc zadowolenie swoich uczniow wychodzqcych po zajeciach i podspiewujq-
cych repertuar;

— Satysfakcje przynosi mi uznanie uczniow i ich mite stowa [. . . ] mito jest stuchac,
ze udato sie zaszczepi¢ komus mitos¢ do muzyki chéralnej;,

— Usmiech uczniéw z osiqgniecia matych sukcesow artystycznych na kazdej lek-
¢ji — zaspiewany czysto akord, tadnie zinterpretowane dzieto.
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Wystepuja réwniez wypowiedzi z kategorii ,,widoczne postepy ucznia”
i ,,wlasna skuteczno$¢”:

— Gdy widze postepy w nauce u swoich uczniow;
— Gdy uczen sredni albo staby poczyni znaczqce postepy, ktére sq wynikiem mojej

pracy.

5.3.3. Repertuar i warunki pracy

Odpowiedzi badanych na pytanie o ilo$¢ przygotowywanego repertuaru
rocznie roztozyly sie niemal réwnomiernie na wszystkie kategorie: 3 osoby
przygotowuja z chérem nowy repertuar trwajacy do 20 minut, 9 — do 40
minut, 5 — do 60 minut, a 7 oséb — powyzej 60 minut.

Zaskoczeniem dla ankieteréw byly odpowiedzi na temat zawartosci re-
pertuaru. Badani mieli okresli¢ czestotliwos¢ wykonywania réznych form
i gatunkéw wokalnych i wokalno-instrumentalnych, takich jak: piesn, mo-
tet, kantata, msza, oratorium, aria. Okazalo sie, ze — poza piesnig — inne
sa wykonywane bardzo rzadko lub wcale. Natomiast w repertuarze cho-
réow dominujq musicale (fragmenty), muzyka gospel, muzyka rozrywkowa,
popularna, jazzowa, a takze wspolczesna muzyka artystyczna:

— musical, jazz, rock, gospel, pop, rap od czasu do czasu;

— piesni ludowe, patriotyczne, okolicznosciowe;

— opracowania wlasne mugyki popularnej, koledy;

— mugyka gospel, opracowania muzyki rozrywkowej;

— utwory wspdtczesne np. Romualda Twardowskiego, Jozefa Swidra;
— utwory a cappella na chér mieszany wspdétczesnych kompozytoréw;
— wspdtczesna mugyka sakralna takze muzyka rozrywkowa.

Blisko 40% badanych stwierdzito, ze muzyke renesansu, baroku, klasy-
cyzmu chor wykonuje bardzo rzadko (lub wecale), a wedtug 70% dotyczy to
takze muzyki impresjonizmu. W odniesieniu do muzyki polskiej tych epok
i Mtodej Polski, procenty te byly jeszcze wieksze — a zatem muzyka polska
z okresu do potowy XX w. jest praktycznie nieobecna w repertuarze chérow
prowadzonych przez badanych NC. Najczesciej wykonywana jest muzyka
wspolczesna i wspodtczesnie tworzona (chodzi o muzyke nieartystyczna) —
tak twierdzi 71% badanych.

Zdecydowana wigkszos¢ NC dobrze i bardzo dobrze ocenia warunki
pracy chéru pod wzgledem dostepnosci i powierzchni sali, liczby krzeset,
pulpitéw, jakosci oswietlenia i wentylacji. Jedynie co do dostepnosci nut
oceny sa bardziej podzielone.
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5.3.4. Rozw(j muzyczny uczniow a spiewanie w chorze

87,5% badanych uwaza, ze stosunek uczniéw do zaje¢ w chdrze jest
pozytywny i bardzo pozytywny.

Respondenci proszeni o wskazanie korzysci, jakie przynosi uczniom
Spiewanie w chérze, wymienili wiele réznych umiejetnosci, bardzo zbli-
zonych do tych, ktére pojawity sie w odpowiedziach nauczycieli kamerali-
styki:

- rozwdj umiejetnosci spotecznych, wspotpraca w grupie, odpowiedzial-
nosc za siebie i innych, punktualnos¢, kolezenskos¢, dyscyplina: wspolna
praca integruje mtodziez, uczy pracy w zespole, uczy odpowiedzialnosci za
realizacje powierzonego zadania;

— rozwijanie stuchu muzycznego, a zwlaszcza harmonicznego, wrazliwo-
$ci na prawidtowa intonacje: rozwija stuch harmoniczny, melodyczny; po-
prawia sie umiejetnos¢ styszenia harmonicznego, dostrojenia sie do innych;
wielotorowe ksztatcenie stuchu, ktore nie jest mogliwe na innych zajeciach;

— rozwijanie umiejetnosci muzycznych w zakresie Spiewu — uczenie sie pra-
widlowego postugiwania sie gtosem, prawidlowego oddechu, poprawne;j
emisji glosu, dykcji: umiejetnos¢ prawidtowego spiewania z wykorzysta-
niem przepony, poszerzenie skali glosu; uczern potrafi prawidtowo operowaé
gltosem z zachowaniem zasad prawidtowego oddechu; dbatos¢ o prawidtowq
dykcje, artykulacje, precyzje rytmiczng;

— umiejetnosci czytania nut gtosem, takze czytania a vista;

— poznanie réznorodnego repertuaru choéralnego, literatury wokalno-in-
strumentalnej z réznych epok;

— umiejetnos¢ wspodlpracy z duzym aparatem wykonawczym, orkiestra
symfoniczng i innymi sktadami wykonawczymi, z dyrygentem i solistami:
przyzwyczajenie do dyrygenta i reakcja na jego ruchy; poznanie nawykow
scenicgnych;

— mozliwosci koncertowania — wielu uczniéw, poza wystepami chdru,
nie ma okazji do zaprezentowania publicznie swoich instrumentalnych
lub wokalnych umiejetnosci i odnoszenia sukceséw na konkursach (co
zwieksza poczucie wlasnej wartosci), a co sie z tym wiaze — obycia ze
scena, pokonywania tremy: rados¢ z mozgliwosci koncertowania — nie wszy-
scy uczgniowie wystepujq jako solisci; uczniowie mocniej identyfikujq sie ze
szkotq podczas konkurséw, koncertow;

— praktyczne wykorzystanie wiedzy zdobytej na zajeciach ogdélnomuzycz-
nych.

Podsumowujac stowami jednej z respondentek: chor rozwija wrazli-
wos¢ mugyczng, poprawia stuch harmoniczny, doskonali solfez, emisje gtosu,
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dykcje; dostarcza dodatkowej wiedzy z dziedziny historii muzyki, harmonii
i ksztatcenia stuchu, a takze form mugycznych; zapoznaje z literaturq mu-
Zyczng, a co najwazniejsze — daje duzo radosci:); jednym stowem — chor
wedlug mnie najbardziej rozwija!!!

5.3.5. NC o innych zajeciach

Oceniajac wymiar godzinowy poszczegolnych przedmiotéw, badani
stwierdzili, ze jest on wilasciwy dla wszystkich przedmiotéw ogdélnomu-
zycznych oraz dla instrumentu/przedmiotu gtéwnego (wyniki wahaty sie
od 80 do 90%). Jedynie z kameralistyki (35%), orkiestry (40%), a zwtasz-
cza z choru (blisko 70%) wymiar godzinowy uznany zostal za niewystar-
czajacy. Réwniez poziom wymagan z przedmiotéw ogélnomuzycznych i in-
strumentu/przedmiotu gtdwnego uznano za adekwatny.

Dla NC nie ma przedmiotow zbednych, wszystkie maja wazne znacze-
nie dla rozwoju ucznia, tylko jedna osoba stwierdzita: inng kwestiq jest na-
tomiast liczba godzin i podstawa programowa.

Na pytanie, o jakie przedmioty nalezaloby rozszerzy¢ program SM II,
najczesciej wymieniano: emisje gtosu dla wszystkich, improwizacje, czyta-
nie nut glosem, solfez i oczywiscie chér:

— Obowigzkowo chér dla wszystkich, nawet instrumentalistow;
— Wigcej chéru — dwa razy w tygodniu!!!

W przeciwienstwie do innych grup nauczycieli nie wspomniano
o zwiekszeniu ilo$ci zaje¢ z kameralistyki.

5.3.6. NC a inni nauczyciele

37% badanych uwaza, ze NI wykazuja pozytywny stosunek do zajec¢
chéralnych, ale wiekszos¢ (52,5%) — ze obojetny:

— Stosunek nauczycieli przedmiotu gtéwnego jest rézny — sq tacy, ktorzy w petni
akceptujq nasze dziatania i je wspierajq, inni natomiast sq nastawieni wrecz wrogo
i sugerujq pozyskanie zwolnienia lekarskiego z tego przedmiotu.

NC wyrazili wiecej, w poréwnaniu z kameralistami, oczekiwan wobec
nauczycieli przedmiotéw ogdélnomuzycznych, cho¢ i tu pojawialy sie od-
powiedzi typu ,nie mam specjalnych oczekiwan”. Najczesciej NC oczekuja
wiekszego nacisku na rozwijanie tych sprawnosci i umiejetnosci uczniéw,
ktore potrzebne sq w chérze, a wiec:

— Uczniowie powinni wiecej spiewaé podczas zajeé na ksztatceniu stuchu;

— Naucgyciele powinni wigkszy nacisk potozy¢ na czytanie a vista;

— Oczekuje, ze uczen bedzie biegle czytal nuty glosem;

— Wigcej spiewania prostych motywow melodycznych, interwatow, tréjdzwiekow;
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— Wysokie umiejetnosci czytania nut glosem i prawidtowo uksztattowany stuch
harmoniczny;

— Oczekuje, ze uczeri bedzie orientowat sig, z jakiego okresu historii muzyki po-
chodzi utwor (kompozytor), ktory wykonujemy.

5.3.7. Zmiany, jakich NC oczekuja w zajeciach z chéru

W odpowiedzi na pytanie, jakie zmiany powinny nastapi¢ w zakresie
zaje¢ z chéru w szkole 11 st., respondenci kolejny raz pokazali, jak prioryte-
towo je traktuja. Zgloszono w zasadzie tylko dwa postulaty, na czoto wybija
sie jeden: blisko 70% uwaza, ze nalezy zwiekszy¢ liczbe godzin z chéru oraz
obowiazkiem $piewania w chérze objaé wszystkich uczniow, takze instru-
mentalistéw z orkiestry oraz uczniéw roku dyplomowego:

— Powinien by¢ od 1 do 6 klasy obowigzkowy dla wszystkich!

— Chor szkolny powinien by¢ obowigzkowy dla wszystkich uczniow bez wzgledu,
czy grajq w orkiestrze, czy nie. To jest podstawa do rozgwoju uczniow w szkole muzycz-
nej;

— Staly wymiar zaje¢ 2 razy w tygodniu po 2 godz. lekcyjne, przez 5 lat nauki,

— Powinno nastqpi¢ zwigkszenie liczby godzin dydaktycznych. Tygodniowy wy-
miar godzin (2 godz. tygodniowo) nie pozwala bez dodatkowych préb na rzetelne
przygotowanie uczniow do $piewania, prawidtowej emisji gtosu, wykonania wigkszego
repertuaru;

— Zajecia z przedmiotu chor powinni realizowac uczniowie wsgystkich klas szkoty
mugycznej II stopnia. Klasa programowo najwyzsza powinna takze uczestniczyé w za-
jeciach chéru przynajmniej w I semestrze roku szkolnego. Poza tym — to uczniowie
najstarsi majq najlepsze mozgliwosci gtosowe, tymczasem wedtug siatki godzin to wta-
snie im ,,odpuszcza sig” te zajecia, co jest bardzo niekorgystne dla chdru;

— Zwigkszenie liczby godzin — w obecnych siatkach i projektach po reformie zaje¢
z choru jest zbyt mato, aby liczy¢ na dobry poziom wykonawczy i ksztatcenie swiado-
mego spiewaka — chdrgysty czy tez instrumentalisty;

— Chdr powinien by¢ realizowany przynajmniej przez 5 lat.

Drugi postulat dotyczy zaangazowania na statle akompaniatora do
chéru. NC tak bardzo zaangazowani sa w sprawy choéru, ze takze na py-
tanie o zmiany w SM II odpowiadali z perspektywy chérmistrzéw.

5.3.8. Postulowane zmiany SM II i podsumowanie

W wypowiedziach NC najbardziej — w poréwnaniu z innymi grupami —
dato sie odczu¢, jak wielka wage przywiazuja oni do przedmiotu, ktéry
prowadza. Przez pryzmat zaje¢ chdralnych oceniajq inne zajecia, ktérych
wymiar, jak i wymagania sa wedtug nich wlasciwe. Nie widza — w prze-
ciwienstwie do innych nauczycieli — ani nadmiernego obcigzenia uczniéw,
ani potrzeby wprowadzenia na wigksza skale do programu kameralistyki
czy improwizacji. Jedynie chor powinien mie¢ zwiekszony wymiar.
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Dopiero w ostatnim punkcie ankiety pojawily sie inne watki. Jeden
z nich dotyczyt wydzialu wokalnego i koniecznosci wydtuzenia cyklu na-
uczania do 6 lat:

— 4 lata szkoty sredniej dla czlowieka z ulicy to za malo, by stat sie muzykiem.
Koriczy szkote II st. z tytutem, a uczy sig 4 lata!!! [...] Ani nut nie czytajg, ani pojecia
0 mugyce nie majq, tylko glos sie ksztalci, [...] jak mozna poréwnaé edukacje od
dziecka przez 6 plus 6 lat do 4 lat! Szkoda zachodu. Powinny sie zmienic zasady.

Inny zwigzany byt z postulatem reaktywacji wydzialu wychowania mu-
zycznego. Dwie osoby postulowaly ograniczenie zaréwno godzin, jak i wy-
magan z przedmiotéw teoretycznych, a gléwnie z harmonii, historii mu-
zyki, form muzycznych:

— Obserwuje coraz wigksze klopoty z realizacjq podstawy programowej z przed-
miotow ogolnomuzycznych. Wymagania powinny by¢ dostosowane w taki sposéb, aby
ucgniowie realizujqcy 2 szkoty byli w stanie sobie z tym poradzié¢. To uczelnie mu-
gyczne powinny rozsgerzaé ten rodzaj wiadomosci, tymczasem mozgna odczud, Ze to
szkoty II stopnia wyczerpujq zagadnienia teoretyczne.

Rowniez dwie (inne) osoby chciatyby, aby uczniowie mieli mozliwos¢
wyboru przedmiotéw, ktére ich interesujg. Reforma wychodzi zatem na-
przeciw tym oczekiwaniom, cho¢ inni NC, popierajac reforme (reforma
tak), zarzucaja nie dos¢ staranne przeprowadzenie konsultacji: Brak kon-
sultacji z nauczycielami i szkotami uwazam za lekcewazenie Srodowiska.

Najwiecej kontrowersji wsréd NC wzbudzajq propozycje dotyczace ilo-
sci zaje¢ choralnych:

— Ograniczenie w siatce godzin zaje¢ chéru uwazam za sprzeczne z zatozeniami
tej reformy, ktora wedtug tworcow stawia na muzykowanie zespotowe. A czym wobec
tego jest chor?

— Obecny program pilotazowy szkot muzycznych lekcewazy znaczenie choru
w rogwoju i ksztatceniu umiejetnosci mugzycznych i ucina godziny. A historia naszego
narodu nieraz pokazata, jakq waznq role spetniat gtos choru.

Niektérzy w ogdle nie widza potrzeby dokonywania wiekszych zmian:

— Uwagam, ze obecny system spetnia oczekiwania uczniow, rodzicéw i nauczycieli;

— Sgkoly mugyczne II st., ktére majq ksztalci¢ zawodowych muzykow, muszq mie¢
rozbudowang sfere przedmiotu gtdwnego i podstawe w postaci teorii. Trudno jest graé
Mozarta bez wystuchania jego dziet i umiejscowienia jego twdrczosci w kontekscie
innych kompogzytoréw. Jesli nie bedzie takich zajeé w szkole, pewne jest, Ze uczeri sam
i na odpowiednim pogiomie nie ugyska i nie posiqdzie takiej wiedzy;

ewentualnie powinny one poprawi¢ funkcjonowanie przede wszystkim
chéru:
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— Moim zdaniem oprdcz dyrygenta chéru powinny by¢ jeszcze inne osoby do po-
mocy przy prowadzeniu chéru, np.: specjalista od emisji glosu, osoby do prowadzenia
prob w glosach lub znacznie wigkszy przydziat godzin dla dyrygenta i przewidziane
w planie szkolnym proby sekcyjne;

— Zmiana obowigzkowosci zaje¢ chéralnych (bez podziatu na orkiestre i chor) —
nie mozgna traktowacé orkiestry jako zamiennika dla chéru!!!

— Powinno gmieni¢ sie podejscie do choru! Zwtaszcza instrumentalistow.

To zdecydowane opowiadanie sie za zajeciami choéralnymi stoi
w sprzecznosci z przekonaniami innych nauczycieli, ktérzy najchetniej
ograniczyliby wymiar godzin chéru. Z punktu widzenia ,intereséw” grupy
NC i jej priorytetow (,,udany koncert — efekt mojej pracy”) zrozumiate jest
pragnienie, aby chor odbywat sie czesciej, aby wiecej uczniéw objetych byto
obowiazkiem Spiewania w chérze. Powstaje jednak dylemat, gdyz z jednej
strony chor rzeczywiscie zapewnia wszystkim uczniom mozliwos$¢ wyste-
pow publicznych, ale z drugiej — bardzo obcigza czasowo uczniéw, zwtasz-
cza w okresach intensywnej pracy, kiedy w zwiazku ze zblizajacym sie kon-
certem préby odbywaja sie czesciej, i to kosztem innych zaje¢ (ogélnomu-
zycznych).



Podsumowanie

Matgorzata Chmurzynska

Podsumowujac czes¢ I relacjonujacq opinie nauczycieli — muzykéw SM
I, warto podkresli¢, ze:

— Wszystkie grupy badanych nauczycieli wykazuja duza aktywnosc, je-
sli chodzi o dalszy rozwdj zawodowy i doskonalenie swoich umiejetnosci;
przynajmniej raz w roku uczestnicza w kursach, warsztatach, seminariach,
gtéwnie zwiazanych z prowadzonymi przez siebie zajeciami (a wiec réz-
nego rodzaju metodyki), ale tez rozwijajacych wiele innych kompetenc;ji;
kursy nie zawsze zaspokajajq ich potrzeby.

— Wszystkie grupy nauczycieli pragna zdobywac i rozwija¢ nowe kom-
petencje; na uwage zastuguje grupa NI, z ktérych znaczna czes¢ prowadzi
takze zespoly instrumentalne i chciataby w tym kierunku doksztalci¢ sie;
niemal wszystkie grupy artykulujgq potrzebe doksztatcenia sie pod wzgle-
dem psychopedagogicznym — to wazny sygnat dla organéw nadzorczych,
dowodzacy, ze badani maja Swiadomosc¢ swoich deficytow w tym zakresie.

— Wielu nauczycieli to czynni muzycy dbajacy wcigz o wlasny rozwdj
zawodowo-artystyczny.

— Istnieje cata sfera zagadnien, w zakresie ktorych zdecydowana wiek-
szos¢ badanych, niezaleznie od specjalnosci, zachowuje zdumiewajacq
wrecz zgodnos¢ (np. co do zrddet satysfakeji czy sposobow motywowania
uczniéw), ale istniejq tez tematy sporne.

Zgodnos¢ opinii dotyczy nastepujacych kwestii

1. Uczniowie uczeszczajacy do SM 11 sa przecigzeni obowigzkami — zbyt
wiele godzin spedzajq w szkole, pracujg duzo dtuzej niz 8 godzin dziennie,
nie maja czasu na swojg podstawowa dziatalnos¢ muzyczna, a wiec na gre
na instrumencie. W dodatku taki tryb zycia jest niekorzystny dla mtodego
organizmu — uczniowie sa permanentnie zmeczeni i rozkojarzeni, stad pro-
blemy z koncentracja uwagi, z pamiecia, uczeniem sie i mysleniem. W tym
nauczyciele sa zgodni, ale jesli chodzi o rozwiazanie tego problemu - juz
nie.
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2. Potrzebna jest zmiana priorytetéw w nauczaniu — ograniczenie teorii
na korzys¢ praktyki, co moze przybiera¢ rézne formy, np. upraktycznienie
teorii (harmonia przy instrumencie); zwiekszenie wymiaru zaje¢ praktycz-
nych, ograniczenie teoretycznych; zmiany w sposobie prowadzenia zajec
ogdlnomuzycznych na bardziej praktyczne, aktywizujace uczniow, sktania-
jace do samodzielnych poszukiwan - to przede wszystkim postulaty na-
uczycieli przedmiotéw gtéwnych.

3. W SM II za malo uwagi przywiazuje sie do rozwijania tworczych
umiejetno$ci ucznidw. Dominuje nastawienie na odtwdérstwo. Uczniowie
bez nut nie potrafia niczego zagra¢ od siebie, takze ze stuchu. Jest to pe-
wien rodzaj ,,muzycznego uposledzenia”. Jako antidotum wielu nauczycieli
proponuje wprowadzenie obowigzkowych zaje¢ z improwizacji.

4. Powinno zmieni¢ sie utrwalone tradycja i nawykami nastawienie na-
uczycieli na ksztalcenie solistyczne. Mozliwos¢ utrzymania sie w zawodzie
muzyka jako solisty jest na dzisiejszym rynku pracy nierealna, a statystycz-
nie — bardzo watpliwa. Nieetyczne jest motywowanie uczniéw do intensyw-
nego ¢wiczenia poprzez stwarzanie im zludnych nadziei na wielkq kariere
solistyczna oraz nadmierne eksploatowanie ich na konkursach. Zazwyczaj
uczen nie zdaje sobie sprawy z tego, ze moze by¢ przez nauczyciela trakto-
wany instrumentalnie, jako narzedzie do osiagniecia sukcesu pedagogicz-
nego. Jako przeciwwage dla ,,nastawienia solistycznego” nauczyciele pro-
ponujq intensyfikacje ksztalcenia w zakresie muzykowania zespotowego,
a zwlaszcza — kameralnego.

5. Wielu nauczycieli z réznych grup uwaza, ze nalezy uczniom w jakims
stopniu zapewni¢ mozliwo$¢ wyboru zajec. Postuluja takze wprowadzenie
nowych przedmiotéw, na ktére zainteresowani uczniowie mogliby uczesz-
cza¢. Poza wspomniang improwizacjg i zwiekszonym zakresem kamerali-
styki najczesciej wymieniano zagadnienia zwigzane z muzyka rozrywkowa
i jazzowa (harmonia, kompozycja, aranzacja itd.).

6. Wedlug nauczycieli, zwtaszcza przedmiotéw ogélnomuzycznych, po-
winno zmieni¢ sie traktowanie uczniéw (szczegdlnie przez NI) — nalezy
zapewni¢ im szacunek, podmiotowos$¢, przyjazna atmosfere w szkole, po-
czucie bezpieczenstwa.

Kwestie rézniace nauczycieli

1. Badane grupy chetnie dokonatyby odcigzenia uczniéw poprzez ogra-
niczenie wymiaréw godzinowych niektérych zaje¢ — ale nie swoich, tylko
innych. Powodem nierozwiazywalnosci tej kwestii jest tendencja do nad-
wartosciowania wilasnych (lub zblizonych) przedmiotéw. W tabeli P.1
w skroconej formie przedstawiono opinie poszczegoélnych grup nauczycieli
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o przedmiotach, ktérych jest za duzo i ktérych jest za mato. Mozna zaob-
serwowac ciekawa ,wedrowke” chéru z kolumny ,za duzo” do kolumny
»,Za mato”, w zaleznosci, czy opinie wyglaszaja NO i NI, czy NMZ. Te po-
glady, nawzajem wykluczajace sie, odzwierciedlajq sprzecznos¢ intereséw
poszczegolnych grup — wszyscy (na ogol) nauczyciele maja swoje ambi-
cje artystyczne i chcieliby, aby to, co robig z uczniami, nabrato najbardziej
idealnego ksztaltu, gdyz wtedy sa doceniani, ich praca zyskuje uznanie
i majg poczucie satysfakcji zawodowej. Ale realizujac swoje aspiracje po-
przez dokonania ucznidw, zawsze powinni zadawac sobie pytanie, na ile
jest to zgodne z interesem ucznia, a kiedy zaczyna sie jego instrumentalne
traktowanie.

Tabela P.1. Opinie réznych grup nauczycieli na temat ,,waznosci” niektérych przedmiotow

Specj alr{osc »Za duzo” ,Za mato”
nauczyciela
NI chor, formy, historia instrument gtéwny,
kameralistyka, KS
NR chér, historia, psych.-pedagog. harmonia
NW chér, formy, historia gra sceniczna, jezyk wloski
NO na wydziale rytmiki — wszystko KS, harmonia
NK formy, historia kameralistyka
NOR nie ma orkiestra, chor, kameralistyka
NC nie ma chor, orkiestra, kameralistyka

Zrédto: Opracowanie wtasne.

2. Szkota zawodowa versus niezawodowa. Wielu nauczycieli, opowia-
dajac sie za istniejacym status quo, jesli chodzi o program i siatke godzin,
odwoluje sie do argumentu o zawodowos$ci SM II. Status ten wedlug nich
naktada na szkote obowigzek wszechstronnego ksztatcenia ucznidow. Réw-
nie wielu nauczycieli zwraca uwage, ze SM II jest szkotg zawodowq tylko
z nazwy, gdyz nie daje zadnych uprawnien do wykonywania zawodu mu-
zyka; stanowi raczej przygotowanie do studiow muzycznych, podczas kto-
rych powinien znalez¢ si¢ czas na poglebianie wiedzy teoretycznej i histo-
rycznej. Pierwsza grupa uzywa czesto argumentu, ze ograniczenie wymiaru
jakiegos przedmiotu odbije sie na poziomie nauczania i spowoduje, ze pod-
stawy programowe nie zostang zrealizowane. W drugiej pojawiajg sie glosy,
ze czas najwyzszy dopasowac te podstawy do mozliwosci czasowych mto-
dziezy, pamietajac, ze musi ona mie¢ réwniez w swoim zyciu czas na odpo-
czynek i mozliwo$¢ rozwijania innych zainteresowan. Pojawialy sie takze
propozycje skrajne, aby usung¢ przedmioty ogélnomuzyczne (poza ksztal-
ceniem stuchu) lub zastapi¢ je jednym, o charakterze ,pogadanek o mu-
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zyce”, a wolny czas przeznaczy¢ na przedmioty praktyczne. Ewentualnie
proponowano stworzenie osobnych sciezek ksztalcenia: (1) dla uczniow
o sprecyzowanych planach zawodowych i ugruntowanych zainteresowa-
niach muzycznych, (2) dla uczniéw, ktérzy mysla o innych studiach, ale
pragna grac na instrumencie i rozwija¢ swoje pasje muzyczne. Kwestia za-
wodowosci SM II wymaga podjecia dyskusji w gronie ekspertéw.

3. O stosunek do planowanej reformy z oczywistych wzgledéw pytani
byli wytacznie NO. Ale ta sprawa absorbuje uwage réwniez innych nauczy-
cieli, gdyz w kazdej grupie pojawialy sie wypowiedzi na ten temat, i to
przy pytaniach niezwigzanych z reforma. Mogloby sie wydawac¢, ze skoro
tak wielu nauczycieli krytykuje propozycje ministerstwa, to wiekszos¢ jest
jej przeciwna. Nie mamy takiego wrazenia — jej przeciwnicy sq bardziej
widoczni, styszalni, operuja mocniejszymi argumentami. Natomiast wigk-
szo$C po prostu nie wypowiedziala sie jednoznacznie na ten temat. Ale
zglaszane przez wielu nauczycieli propozycje zmian bardzo dobrze wpi-
suja sie w zapisy reformy (np. o zwiekszonym nacisku na muzykowanie
kameralne, o korelacji miedzy przedmiotami, indywidualizacji nauczania).
Najbardziej uderzajacy jest brak doktadnej wiedzy o zalozeniach reformy
wsrod nauczycieli bardzo ostro krytykujacych propozycje ministerstwa. Ta
krytyka czesto zwrdcona jest przeciwko czemus, czego reforma nie przewi-
duje. Niemniej jednak réznorodnosc¢ pogladéw jest duza i dobrze byloby;,
gdyby ministerstwo rozszerzyto zakres konsultacji zwigzanych z reforma.

Problemy szczegdlne

1. Z poréwnania wypowiedzi réznych grup nauczycieli, a zwlaszcza
NI i NO wytania sie¢ dos¢ smutny obraz wzajemnych relacji. Mimo zZe na-
uczyciele deklaruja, iz wspdtpraca z innymi pedagogami jest bez zarzutu,
to wypowiedzi w innych miejscach ankiety catkowicie temu przecza. Ta
wspotpraca powinna by¢ uregulowana systemowo, niezaleznie od osobi-
stych kontaktéw, a reforma moze temu sprzyjac.

2. Duzo miejsca poswiecilismy kwestii konkurséw, gdyz stanowig one
wazny sktadnik edukacji muzycznej. Jednakze ich rola z pespektywy przy-
szto$ci ucznia jest nieco wyolbrzymiana — nie maja i nie moga mie¢ prze-
tozenia na dorosty kariere, gdyz i konkurséw, i laureatéw jest po prostu
za duzo. A coraz czesciej zwraca sie uwage, ze wielu wybitnych np. pia-
nistéw czy skrzypkéw rozwija swoja kariere bez udzialu w konkursach.
Z kolei zdarza sie, ze laureaci polskich konkurséw mlodziezowych na stu-
diach ,,gina” (przestaja wystepowaé, zmieniaja wydziaty). Co do kontro-
wersji wokdt przestuchan CEA — nie mozna zapominac, ze daja one szersze
spojrzenie na catos¢ szkolnictwa. Dzieki nim tworza sie ogélnopolskie stan-
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dardy wymagan i jaki$ uktad odniesienia. Bardzo wazna jest takze ich funk-
cja kontrolna — bezptatne szkolnictwo muzyczne stanowi dobro publiczne,
a koszty utrzymania sa wysokie. ChcielibySmy mie¢ gwarancje, ze dzieci sq
uczone wlasciwie. Krytyczne uwagi saq wprawdzie liczne, ale tez nieco pod-
szyte obawga przed ocena i przed konfrontacja z zewnetrznym gremium.

3. Niemal wszystkie grupy jak mantre powtarzaja stowo , kreatywnos¢”:
,wspiera¢/wprowadzi¢/rozwija¢ kreatywnosc¢”. Nie ma natomiast pewno-
Sci, co pod tym slowem rozumieja i czy wszyscy pojmujg je tak samo. Wie-
dze na temat, czym sg zdolnosci tworcze, jak sie przejawiaja i w jaki sposéb
mozne je rozwija¢, warto byloby upowszechni¢ w szkole muzycznej. Kazdy
nauczyciel moze wspierac te zdolnosci i nie trzeba w tym celu wprowadzac
reform czy specjalnych zarzadzen — to jest kwestia nastawienia (otwarcia)
nauczyciela, zwigzana z podmiotowym traktowaniem ucznia i otwartoscia
na jego pomysly, z przyzwoleniem, aby uczen mdgt cos zrobi¢ ,,po swo-
jemu”, a jego rozwigzania nie podlegatlyby ustawicznej krytyce.

4. Nauczyciele zgodnie twierdza, ze najbardziej motywujace dla
uczniéw sa wystepy publiczne, udziat w konkursach. Ale pojawiaja sie tez
glosy, ze do koncertéw dopuszcza sie tylko najlepszych uczniow. Trzeba
zatem stworzy¢ bardziej ,,demokratyczne” zasady uczestniczenia w koncer-
tach i umozliwi¢ takze stabszym wystepy publiczne. Druga kwestia zwia-
zana z motywacja to przecenianie roli rywalizacji jako czynnika motywu-
jacego, a niedocenianie roli poczucia sprawstwa osobistego. Rywalizacja
przynosi bowiem takze negatywne skutki: powoduje brak zaufania do in-
nych, a czasem nawet wywotuje wobec rywali wrogos¢, uposledza procesy
poznawcze, myslenie, uczenie sie, pamie¢; w silnie odczuwanej sytuacji ry-
walizacji jednostka gorzej wykonuje zadania (Doliniski, 1998). Za to spra-
wienie, aby uczniowie mieli poczucie kontroli nad procesem uczenia sie,
moze stanowic istotne zZrodto wewnetrznej motywacji (Dembo, 1997; Fran-
ken, 2005). Poczucie sprawowania kontroli nad wlasnym zyciem to wazna
potrzeba cztowieka.

5. Nauczyciele musza sobie zdawa¢ sprawe, ze szkota muzyczna moze
by¢ dla ucznidéw stresogenna. I to nie tylko z powodu egzaminow czy wyste-
pow publicznych. Takze chociazby indywidualne $piewanie na ksztatceniu
stuchu czy lekcja z NI wywolujg poczucie, ze caty czas podlega sie ocenie,
poréwnuje z innymi. Na te przezycia naklada sie szczegdlny okres w roz-
woju mtodziezy gimnazjalno-licealnej, okres adolescencji zwany , kryzysem
adolescencyjnym” (Brzeziiska, 2000; Bee, 2004). Objawia si¢ on w waha-
niach nastroju, labilnosci emocjonalnej, nadmiarowym reagowaniu na sy-
tuacje trudne. I o tym nauczyciele powinni wiedzie¢.
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6. Ostatnia uwaga dotyczy opinii nauczycieli na temat ankiet. Poza nie-
licznymi stowami krytyki, ze zaktdca sie im czas przeznaczony na inne rze-
czy, zdecydowana wiekszos$¢ wyrazata podzigkowanie za mozliwo$¢ wypo-
wiedzenia sie. Podkreslano takze, ze samo wypekianie tego typu ankiet
zmusza do refleksji nad soba, celami swojej dziatalnosci i prowokuje do
przemyslen na tematy istotne z punktu widzenia ucznia i nauczania, ktoére
wczesniej nie byly przedmiotem rozwazan.

Na koniec dodajmy istotny szczegot: analiza wypowiedzi nauczycieli
oddaje stan ich wiedzy i swiadomosci na styczen 2014 roku — wowczas
zakonczyliSmy pobieranie ankiet. Od tego czasu jednak wiele sie zmienito,
ministerstwo podjeto szereg inicjatyw majacych na celu upowszechnienie
i rozpropagowanie zatozen reformy.
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Zofia Konaszkiewicz

Mowiac o nauce w szkole muzycznej, nie mozna ograniczac sie tylko
do opinii nauczycieli i dyrekcji. Ich spojrzenie jest najwazniejsze, obejmu-
jace calos¢ zagadnien zwiazanych z danymi problemami muzyczno-edu-
kacyjnymi, wynikajace najczesciej z duzego doswiadczenia, ale w jakims
sensie jednostronne, gdyz wlasnie podawane z punktu widzenia wylacz-
nie nauczyciela. Dla pehiejszego obrazu szkoty wazna jest takze opinia
uczniéw. Wydaje sie, ze uczniowie niezbyt nadajq sie do badan, gdyz nie
maja dystansu do szkoty i moga by¢ z réznych wzgledéw mato obiektywni.
Postanowiono wiec zapyta¢ o nauke w szkole niedawnych jej absolwen-
téw, przede wszystkim aktualnych studentéw uczelni muzycznych. Maja za
sobag niedawno ukonczona szkote muzyczna II stopnia, a zdobyte w niej
umiejetnosci i wiadomosci zostalty poddane powaznej konfrontacji z wy-
maganiami uczelni muzycznej. Weryfikacji zostaty poddane zaréwno umie-
jetnosci w zakresie gry na instrumencie, jak tez wiadomosci i umiejetnosci
z zakresu przedmiotow ogdélnomuzycznych. Wydaje sie, ze wtasnie opinia
absolwentdw jest bardzo cenna, cho¢ jak kazda opinia jest z pewnoscia su-
biektywna. Wnosi jednak wiele waznych informacji do spojrzenia na szkote
muzyczna. W przedstawionych ponizej wynikach badan powotywano sie
facznie na opinie 654 os6b badanych.

6.1. Badania ankietowe
6.1.1. Charakterystyka pierwszej grupy badanej

Pierwszg grupe badang stanowito 207 absolwentéw, w tym 132 (64%
badanej grupy) kobiet i 75 (36%) mezczyzn. Ukonczyli oni szkoly pan-
stwowe (203 osoby — 98% badanej grupy) i prywatne (4 osoby — 2%).
Szkoty te zlokalizowane byly w nastepujacych osrodkach: duze miasta — po-
wyzej 500 tys. mieszkancow (164 osoby — 79%); srednie miasta — od 50 do
100 tys. mieszkancow (29 oséb — 14%); mate miasta — do 50 tys. mieszkan-
cow (16 oséb — 7%). Tak wiec przewazajaca liczba badanych to absolwenci
szkdt panstwowych, mieszczacych sie w duzych osrodkach miejskich.
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W grupie badanej znalezli sie absolwenci nastepujacych specjalnosci:
fortepian i organy (60 oséb — 29% badanej grupy), instrumenty smyczkowe
(50 o0séb — 24%), instrumenty dete drewniane i blaszane (39 oséb — 19%),
gitara, harfa, akordeon (12 oséb — 6%), perkusja (4 osoby — 2%), Spiew
solowy (12 oséb — 12%), rytmika, a takze rytmika i fortepian (30 oséb —
14%).

Obecnie osoby te sg studentami réznych wydziatéw Uniwersytetu Fry-
deryka Chopina w Warszawie i Akademii Muzycznej im. Stanistawa Mo-
niuszki w Gdansku (197 os6b — 95% badanej grupy), a takze po niedawnym
ukonczeniu studiéw pracuja w zawodzie muzyka (10 oséb — 5%). Duza
czes¢ studentow réwniez w réznych formach pracuje w zawodzie muzyka.
Tak wiec przedstawiana ponizej ocena SM II dokonywana jest wylacznie
z perspektywy osoby przygotowujacej sie do zawodu muzyka i uprawiaja-
cej ten zawdd.

Metodq zastosowana w badaniu byt sondaz diagnostyczny, narzedziem
za$ ankieta, ktora zawierala pytania dotyczace wybranych probleméw na-
uki w SM II. Badania przeprowadzone byty od czerwca do listopada 2013
roku. Ponizej przedstawiona zostata analiza uzyskanych wynikéw.

6.1.2. Wyniki badan

6.1.2.1. Pedagog instrumentu gtéwnego

Pedagog instrumentu gléwnego jest bezsprzecznie osoba najwazniejszg
w ksztalceniu ucznia szkoly muzycznej na wszystkich szczeblach naucza-
nia. Od niego najbardziej zalezy powodzenie lub niepowodzenie ucznia
w nauce. To on jest odpowiedzialny za uksztaltowanie warsztatu w zakre-
sie gry na instrumencie, ktéry jest podstawg dalszej drogi edukacyjnej i za-
wodowej. Od niego zalezy tez w duzej mierze rozwdj muzykalnosci ucznia,
rozwdj motywacji do grania na instrumencie, rozwdj zainteresowan mu-
zycznych, a niejednokrotnie takze pozamuzycznych oraz umiejetno$¢ pre-
zentowania swoich osiaggnie¢ przed publicznoscia.

Liczba pedagogéw instrumentu gtéwnego, u ktdrych uczyli sie badani
w szkole muzycznej II stopnia, wahata sie od jednego do szesciu. W badanej
grupie najczesciej zmieniali pedagoga uczniowie grajacy na instrumentach
smyczkowych. Stosunkowo rzadko zmieniali pedagoga uczniowie grajacy
na fortepianie. Uczniowie uczacy sie $piewu solowego i rytmiki w ogodle
nie zmieniali pedagoga. Osoba, ktéra miata sze$ciu pedagogdw, to uczen
prywatnej szkoty muzycznej, w ktérej prawdopodobnie byta ciggta rotacja
nauczycieli. Mozna powiedzie¢, ze prawie potowa badanych nie zmieniata
pedagoga (102 osoby — 49% badanej grupy), a druga prawie taka sama
cze$¢ zmieniata pedagoga jeden raz lub kilkakrotnie (105 oséb — 51%).
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Tak wiec jednego pedagoga miaty 102 osoby (49%), dwdch pedagogow —
65 0s6b (32%), trzech pedagogdédw — 30 oséb (14%), czterech pedagogow —
7 0s6b (4%), pieciu pedagogdéw — 2 osoby (ok. 1%), szesciu pedagogdw
miata 1 osoba (ok. 0,5% badanej grupy).

Zmiany pedagoga najczesciej byly niezalezne lub nie catkiem zalezne
od ucznia. Wymieniane powody byly nastepujace:

— odejscie nauczyciela z danej szkoty, urlop zdrowotny czy macierzynski,
emerytura, $mieré¢, wyjazd z kraju itp. (38 wskazan)!;

— zmiana szkoly w danym miescie lub przeprowadzka do innego miasta
(13 wskazan);

- zmiana pedagoga wynikajaca z decyzji dyrekcji lub namowy innego pe-
dagoga albo zmiany instrumentu — najczesciej ze skrzypiec na altowke
(7 wskazan).

Inne zmiany byly spowodowane decyzja ucznia. Czasem byly to zmiany
powodowane jego ambicja, najczesciej jednak byta to ucieczka od sytuacji
trudnych czy niewtasciwych, a nawet patologicznych:

— che¢ pracy z pedagogiem bardziej doswiadczonym artystycznie, cheé
zmiany stylu pracy (6 wskazan);

— brak satysfakeji z pracy, poczucie cofania sie, brak zaangazowania peda-
goga w prace, brak kompetencji, trudnosci w porozumieniu, lekcewaze-
nie ucznia, niecierpliwos¢, brak wiary w jego mozliwosci (34 wskazania);

— powtarzajace sie nieodbywanie lekcji (8 wskazan);

— terror psychiczny, wyzwiska, ponizanie, przemoc fizyczna (5 wskazan).

6 0sob zadeklarowatlo, ze uczylo sie u dwdch pedagogdéw jednoczesnie,
a jedna podata, ze u trzech. Pedagog instrumentu gtéwnego w szkole o ta-
kiej sytuacji nie wiedziat.

Badani mieli takze dokona¢ oceny swojego pedagoga instrumentu
gtéwnego w skali szesciostopniowej. Oceniali wszystkich swoich pedago-
gow instrumentu z okresu szkoly sredniej. U tych, ktérzy zmienili peda-
goga, ocena kolejnego bywala zazwyczaj lepsza. Byli jednak takze tacy
uczniowie, ktérych ocena kolejnego pedagoga bardzo spadata, nawet z 6
punktéw do 1 punktu, i byt to pedagog, u ktérego robili dyplom (15 o0s6b —
ok. 7%). Najwiecej takich uczniéw byto w grupie instrumentéw smyczko-
wych, a takze fortepianu i organdéw. W najgorszej sytuacji byli ci ucznio-
wie, ktérzy zetkneli sie wylacznie z takim pedagogiem lub takimi pedago-
gami, ktorych oceniali nisko (12 os6b — ok. 6%). Na 1 punkt swoich obu
pedagogoéw ocenita jedna osoba, na 2 punkty wszystkich swoich pedago-

! Jedna osoba mogta podaé kilka ocen, jesli uczyta sie u wiecej niz jednego pedagoga.
W tych miejscach analizy nie méwi sie wiec o liczbie osob, ale o liczbie wskazan.
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gow ocenilo piec¢ oséb, na 3 punkty — szes¢ oséb. Byli to uczniowie, ktorzy
w ciagu calej szkotly sredniej nie zetkneli sie z nauczycielem przedmiotu
gléwnego, ktérego mogliby okresli¢ jako wzor i mistrza. Jest to wpraw-
dzie niewielka grupa uczniow, ale taka sytuacja w ogdle nie powinna mie¢
miejsca w szkole muzyczne;j.

Najczesciej badani oceniali swoich nauczycieli na 5 punktéw (98 wska-
zan), w nastepnej kolejnosci na 4 punkty (84 wskazania), na trzecim miej-
scu na 6 punktow (79 wskazan), na czwartym miejscu na 3 punkty (48
wskazan). Niestety, byly takze oceny na 2 punkty (27 wskazan) i na 1
punkt (17 wskazan). W grupie instrumentéw perkusyjnych, gitary, harfy
i akordeonu, a takze u rytmiczek i $piewakéw nie wystapily w ogdle oceny
pedagoga na 1 punkt. W grupie rytmiczek i Spiewakow nie wystapita takze
ocena na 2 punkty. Pozytywny jest fakt, ze 50% wskazan dotyczy ocen naj-
wyzszych — na 6 i 5 punktéw. Oceny najnizsze to 12% wskazan.

Osoby badane podawaly takze uzasadnienia swoich ocen. W ocenach
najwyzszych podkreslano elementy merytoryczne, dydaktyczne i osobo-
wosciowe. Jesli chodzi o merytoryczng ocene, to podkreslano nastepujace
cechy:

— Pokazat piegkno muzyki, ktorg sam kochat,;

— Nauczyt rozumie¢ muzyke;

— Bardzo kompetentny w swojej dziedzinie, posiadat bardzo duzq wiedze;
— Miat duze doswiadczenie solistyczne i orkiestrowe;

— Jest muzykiem aktualnie koncertujgcym.

Jesli chodzi o ocene dydaktyki, to podawano nastepujace argumenty:

— Dawat jasne uwagi i wymagania,

— Skutecznie pomagat przezwyciezac problemy techniczne;

— Pracowat nad strong mugzyczng utwordw, ale nie pomingt Zadnego elementu
technicznego;

— W czasie nauki widaé byto wyrazny postep;

— Organizowat koncerty;

— Wysytat na konkursy i bardzo wspierat;

— Byt otwarty na wyjazdy na warsztaty do innych pedagogow i innych osrodkéw
mugycznych;

— Uczyt wyciggaé wnioski z porazek;

— Uwzgledniat zainteresowania ucznia, indywidualnie do niego podchodzit;

— Bardzo doktadny, obowiqzkowy i punktualny;

— Umiat motywowa¢ do ¢wiczenia i utrgymywaé stan mobilizacji;

— Wyrazat swoje niezadowolenie, ale takze chwalit;

— Umiejetnie wspélpracowat z rodzicami.

Jesli chodzi o walory osobowosciowe, to podawano nastepujace:

— Miat duzq kulture osobistq;
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— Stwarzat dobrq atmosfere na lekgji;

— Stwarzat atmosfere rodzinng;

— Uczeri miat w nim oparcie;

— Zyczliwie interesowat sie catym gyciem ucznia, widzial w uczniu dojrzewajgcego
cztowieka ze wszystkimi problemami i konfliktami.

Jako przyktad mozna poda¢ dwie wypowiedzi. Jedna z absolwentek
napisata:

— Nauczyciel byt typem koncertujqcego pianisty, ktory udzielat mi wszelkich po-
rad — od spraw technicznych, przez interpretacje, az po radzenie sobie z tremq.

Inna natomiast tak scharakteryzowata swojego pedagoga:

— Cechowata go mqdros¢, cierpliwosé, tolerancja. Umiat wystuchaé ucznia i roz-
wiqzywad problemy. Mdgt jeszcze wiecej wymagal. Troszczyl sig o ucznia, przejmowat
wszystkimi wystepami. Widzial w uczniu dojrzewajqcego cztowieka ze wszystkimi pro-
blemami mtodosci.

Uczniowie, ktdrzy oceniali swojego pedagoga na 5 punktow, podawali
takze pewne mankamenty pedagoga, wyjasniajace fakt, ze nie dali mu
oceny najwyzszej:

— Z ragji wieku juz nie grat i nie potrafit pokazac probleméw na instrumencie
(dotyczylo to szczegdlnie wszystkich instrumentéw detych);

— Troche za bardzo eksperymentowat nowymi metodami nauczania;

— Za mato wysytat na konkursy, co obnizato motywacje;

— Za mato wymagat, co odbijato sig na intensywnosci ¢wiczenia.

Jesli chodzi o ocene dobra, to uzasadniano ja nastepujaco:

— Naucgyciel byt bardzo dobry, ale nie wspominat o pewnych aspektach techniki
gry, co wyszto na studiach,;

— Bardzo pilnowat mugykalnosci, ale zaniedbat technike;

— Nie przywiqzywat dostatecznej wagi do btedow;

— Nie miat doswiadczenia orkiestrowego;

— Nie urzqdzat koncertow i audycji dla swoich uczniow;

— Nie potrafit pomdc w wielu problemach zwigzanych z wykonawstwem.

Jesli chodzi o ocene $rednia, to podano nastepujace uzasadnienia:

— Swietny muzyk, ale mato zaangazowany w nauczanie;

— Pedagog wyzszej uczelni nieumiejqcy pracowaé z uczniami w wieku szkolnym;
— Mate kompetencje w zakresie gry i nauczania;

— Przestuchiwat utwdr i prawie nie dawat uwag;

— Wywierat zbyt duzq presje, co owocowalo zahamowaniem.

Jesli chodzi o oceny najnizsze, to podawano nastepujace uzasadnienia:

— Takie wypaczenie aparatu gry, ze nie byto mozliwe dostanie si¢ na studia na ten
instrument;
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— Oceniat wykonanie jako zte, ale nie mowit, co i jak poprawic;

— Nie dawat wskazéwek, jak éwiczyé;

— Byt niedoswiadczony i nie umiat uczy¢;

— Nie chciato mu sie uczyc;

— Byt nastawiony na wlasne sukcesy poprzez osiqgniecia konkursowe ucznia;

— Na site dopingowat do sukcesow, a ucgnia, ktory ich nie osiqgat w dostatecznej
ilosci, odrzucat psychicznie;

— Byt niespetnionym frustratem;

— Niszczyt muzgykalnosé ucznia;

— Spozniat sig na lekcje, czesto wychodzil, drzemat;

— Byt nieprzygotowany do lekcji.

Ocena pedagoga jest wiec wieloaspektowa i mozna powiedzie¢ — dosc
wszechstronna.

6.1.2.2. Zajecia z kameralistyki

Bardzo istotna cze$cia ksztalcenia muzycznego jest granie nie tylko so-
listyczne, ale takze kameralne, w réznego rodzaju zespotach. Swiadomos¢
znaczenia tych zaje¢ w rozwoju muzyka coraz bardziej narasta u uczniéw
i pedagogdéw, cho¢ oczywiscie nie wszystkich. Powodem takiego wyeks-
ponowania wagi zaje¢ z kameralistyki jest przede wszystkim drastycznie
zmieniajacy sie rynek zatrudnienia.

Na temat zaje¢ z kameralistyki wypowiedzieli sie instrumentalisci i $pie-
wacy (177 oséb). Rytmiczki nie mialy takich zaje¢ w planie nauczania (30
osoéb). Okazalo sie, ze na 177 oséb wypowiadajacych sie na ten temat 125
0s6b (okoto 70% grupy bez rytmiczek) miato zajecia z kameralistyki, nato-
miast 52 osoby (okoto 30% grupy) w ogdle nie mialy zaje¢ z kameralistyki.
W tej ostatniej grupie bylo najwiecej pianistow. Wsrdd oséb, ktéore miaty
zajecia z kameralistyki, 70 uwazato, ze byly one w wystarczajacym wymia-
rze godzin, natomiast 55 oséb uwazato, ze byto ich zdecydowanie za mato.
Byly nawet takie propozycje, aby cze$¢ godzin przeznaczonych na przed-
mioty teoretyczne zamieni¢ na zajecia z kameralistyki. Kilka osdb, ktdre
napisaly, ze ilos¢ zaje¢ byta wystarczajaca, dodawato komentarz, ze osoba
zniechecajaca do zaje¢ byl mato zaangazowany pedagog, ktéry nie umiat
zmotywowac uczniéw do pracy w zespole. Czes¢ oséb, ktdra nie miata zajec¢
z kameralistyki, wyrazata wielkie ubolewanie z tego powodu i zal w sto-
sunku do szkotly. W pojedynczych przypadkach uczniowie sami organizo-
wali sie w zespoly i grali bez opieki pedagoga, poszerzali swdj repertuar
o gatunki muzyki, ktérej nie byto w programie szkoty, np. grali muzyke fla-
menco czy muzyke rozrywkowa. Byly tez takie przypadki, ze pedagog sam
umawiat sie z chetnymi uczniami na dodatkowe zajecia.

Badani uwazali, ze zajecia z kameralistyki sq konieczne w szkole $red-
niej. Cze$¢ z nich stwierdzata, ze powinny by¢ nawet najwazniejsze. Pod-
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kreslali, ze granie kameralne daje konieczne dla muzyka doswiadczenie
wspdlnego muzykowania, rozwija muzykalnos¢, uczy wspoétpracy, wzajem-
nego stuchania sie, dostrajania, rozwija stuch harmoniczny, uczy dyscy-
pliny, dobrze przygotowuje do przyszlej pracy w réznych zespotach i w or-
kiestrze. Podkreslali tez istotna role pedagoga, ktéry musi by¢ profesjona-
lista, musi by¢ zaangazowany i nie powinien by¢ zbyt surowy. Podkreslali,
ze pedagog powinien dobiera¢ zespoly o zblizonych umiejetnosciach tech-
nicznych. Uczniowie stwierdzali, ze dzieki kameralistyce mieli poczucie, ze
rozwijaja sie jako muzycy bardziej niz przy jakichkolwiek innych zajeciach
muzycznych.

6.1.2.3. Solista, kameralista, muzyk orkiestrowy

Kolejny problem poruszony w badaniach dotyczyt tego, czy SM II przy-
gotowuje ucznia do bycia solista, kameralista czy muzykiem orkiestrowym.
Przewazajaca wiekszos¢ wypowiadajacych sie stwierdzita, ze szkota nasta-
wiona byta wylacznie lub niemal wytacznie na ksztalcenie solistéw (168
0sob — 81% badanej grupy). Byly tez osoby, ktére uwazaty, ze ich szkota
nastawiona byta na ksztalcenie muzykéw orkiestrowych (23 osoby — 11%),
kameralistéw (10 oséb — 5%) lub ze dobrze przygotowywata do bycia za-
rowno solista, jak muzykiem orkiestrowym czy kameralistg (5 oséb — ok.
3%). Byta tez osoba, ktéra stwierdzita, ze szkota, do ktérej uczeszczata, nie
przygotowywata do zadnej z tych rél, gdyz byta najbardziej nastawiona na
przedmioty teoretyczne (1 osoba).

Niewielka liczba oséb, ktéra uwazata, ze szkota przygotowuje do by-
cia solista, stwierdzita, ze tak wlasnie jest dobrze i tak powinno by¢. Uza-
sadniano to tym, ze to jest najwazniejszy sposob funkcjonowania muzyka,
a poza tym dobry solista bedzie umiat gra¢ zaréwno w zespole kameralnym,
jak i w orkiestrze, podnoszac wykonawstwo zespotéw na wyzszy poziom.
Takie opinie wyrazali jedynie pianisci i Spiewacy.

Przewazajaca wiekszo$¢ wypowiadajacych sie uwazata jednak, ze na-
stawienie na ksztalcenie solisty jest nieprawidlowe i ze to powinno sie jak
najszybciej zmieni¢. Swoje stanowisko motywowali tym, ze w dzisiejszych
czasach muzyk nastawiony solistycznie nie ma szans na prace w zawodzie.
Podkreslali, ze kameralistyka i granie w orkiestrze to ich przysztos¢, ze po-
winno by¢ tych zajec¢ o wiele wiecej, gdyz w takim ksztalcie, jaki jest obec-
nie, szkota nie przygotowuje ich do zawodu. Krytykowali tez nastawienie,
z ktérym spotykali sie w szkole, ze do gry w orkiestrze czy w zespole kame-
ralnym nauczyciele przeznaczali gorszych ucznidw i taka tez byta panujaca
opinia wsréd pedagogdéw, a niejednokrotnie uczniow i rodzicow. Badani
stwierdzali, ze sa pedagodzy instrumentu gléwnego, ktérzy uwazaja, ze ka-
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meralistyka jest czyms$ podrzednym, a tak przeciez by¢ nie powinno. Taki
pedagog ksztaltuje u ucznia nierealistyczne oczekiwania, ktére nie spraw-
dza sie w zyciu. Kilka oséb podato jeszcze bardzo ciekawy aspekt psycho-
logiczny sprawy, dotyczacy koniecznos$ci systematycznego uczenia wspot-
pracy muzycznej, a nie rywalizacji, ktéra jest bardzo czesta wsrdd uczniow.
Oto jedna z tych wypowiedzi:

— Sgkota mugyczna powinna ksztalci¢ wszechstronnego mugzyka, ktory poradzi
sobie zarowno jako solista, jak i grajqc w zespole. Tymczasem uczniowie czesto na-
stawieni sq na bycie zapatrzonym w siebie wirtuozem, od najmtodszych lat uczonym
niezdrowej rywalizacji i nie potrafiq pracowaé z innymi na polu artystycznym, trak-
tujqc ich wyltqcznie jako konkurencje.

Prawie wszyscy badani uwazali, ze szkola powinna przygotowywac
uczniéw do bycia zaréwno solista, jak i kameralista czy muzykiem orkie-
strowym w oparciu o bardzo rzetelny warsztat muzyczny. Uwazali, ze to
wszystko powinno harmonijnie ksztaltowac sie w czasie trwania szkoty po-
przez obserwacje ucznia i jego predyspozycji, a takze jego checi. Byli tacy,
ktorzy uwazali, ze jednym z bardzo waznych elementéw ksztalcenia mu-
zyka jest ksztalcenie czlowieka myslacego, ktéry sam madrze zadecyduje
o wilasnej drodze muzycznej. A oto jedna z tego rodzaju wypowiedzi:

— Szkota muzyczna powinna by¢ nastawiona na rogwdj wragliwego, Swiadomego
muzgyka, ktory zna swojq wartos¢ i nie boi si¢ podejmowania nowych wyzwarn arty-
stycznych.

Pianisci podkreslali jeszcze koniecznos¢ wprowadzenia lub rozbudowa-
nia nauki réznorodnego akompaniamentu, czytania nut a vista i czytania
partytur. Stwierdzali, ze niejednokrotnie majq propozycje pracy z chérem
czy zespotem wokalnym, do czego sa zupelie nieprzygotowani. Ze strony
instrumentalistow grajacych na instrumentach detych padatly stwierdzenia
dotyczace koniecznosci istnienia w szkole zespoldw typu big-band, ktére
dalyby im mozliwo$¢ grania innego rodzaju muzyki.

Tak wiec u mlodziezy przewaza myslenie realistyczne wynikajace z ob-
serwacji otaczajacej rzeczywistosci.
6.1.2.4. Orkiestra szkolna

Poruszono tez zagadnienie orkiestry szkolnej, w ktdrej praca dla
uczniow grajacych na tzw. instrumentach orkiestrowych jest koniecznym
warunkiem przygotowania do zawodu. W tym wypadku wypowiadaly sie
osoby grajace na tych wlasnie instrumentach. W badanej grupie byto ich 98.
W grupie tej 90 os6b miato orkiestre (92% tej badanej grupy), a 8 oséb (ok.
8%) w ogole nie miato orkiestry. Wsrdd tych ostatnich byty wylacznie osoby
grajace na instrumentach detych. Jako powo6d podawali na przyktad to, ze
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w danej szkole istniata tylko orkiestra smyczkowa lub ze w repertuarze or-
kiestry w czasie ich uczeszczania do szkoty nigdy nie byt potrzebny puzon
czy waltornia. Jest to niedopuszczalne w zawodowej szkole muzyczne;j.

Wsréd oséb, ktore miaty orkiestre (90 oséb), najwiecej uwazato, ze ilos¢
godzin byla wystarczajaca (52 osoby), czes¢ uwazala, ze godzin bylo za
mato lub zdecydowanie za mato (33 osoby). Bylo takze kilka osob, ktore
uwazaly, ze zaje¢ tych byto za duzo (5 osdb). Te ostatnie osoby swoja ocene
uzasadnialy tym, ze orkiestra byta prowadzona nieprofesjonalnie lub tym,
ze byl bardzo zréznicowany poziom gry na instrumencie uczniéw uczestni-
czacych w zajeciach z orkiestry, co powodowato strate czasu uczniéw o do-
brym poziomie gry.

Badani w duzej czesci chwalili swoja orkiestre i stwierdzali, ze bardzo
sie w niej rozwineli. Oceniali, ze byly to zajecia najciekawsze i najbardziej
rozwijajace sposrod wszystkich przedmiotéw. W wielu przypadkach pod-
kreslali, ze jak na szkote II stopnia byta to orkiestra na bardzo dobrym
poziomie. Stwierdzali, ze to, czy orkiestra rozwija ucznia, czy nie, zalezy
wylacznie od dyrygenta i sposobdw jego pracy z zespotem. Byly tez opinie
negatywne o orkiestrze, spowodowane wytacznie sposobem jej prowadze-
nia. Badani poruszali takie zagadnienia jak:

— brak profesjonalizmu dyrygenta,

— brak umiejetnosci motywowania uczniow,

— brak autorytetu dyrygenta, ktdry chcial by¢ kolega,

nieregularne zajecia i spdznianie sie dyrygenta,

za mato préb sekcyjnych,

malto powazne traktowanie orkiestry przez pedagogéw instrumentu
gléwnego,

— zbyt trudny repertuar powodowany ambicja pedagogow.

Wszyscy badani (90 oséb, czyli 100% tych, ktérzy mieli orkiestre) pod-
kreslali zgodnie, ze orkiestra jest konieczna w SM 1II, gdyz przygotowuje do
przysztego zawodu. Badani zdajq sobie sprawe, ze wtasciwie wszyscy bedg
pracowac w orkiestrach. Z wlasnego doswiadczenia widza nastepujace po-
zytywy orkiestry:

— uczy pracy w duzym zespole i pokazuje, ze jest to praca trudna,

— uczy pracy z dyrygentem i rozumienia jego polecen,

— daje satysfakcje muzykowania i poznawania literatury orkiestrowej,

— uczy prowadzenia grupy instrumentalnej,

— uczy wspéttworzenia jednego efektu muzycznego,

— uczy wrazliwosci na takie aspekty utworu, ktérych nie dostrzega sie
w grze solistycznej,

— uczy wzajemnego stuchania, koncentracji,



218 Czes¢ IIL. SM 1I st. w opinii uczniéw, absolwentéw, rodzicéw

— wymaga zdobywania i doskonalenia umiejetnosci czytania nut a vista
i szybkiego czytania nut.
Tak wiec wszyscy badani maja swiadomos¢ wielkiego znaczenia pracy
w orkiestrze. Postuluja udoskonalenie i rozbudowanie pracy w orkiestrze,
gdyz zdaja sobie sprawe, ze gra w orkiestrze jest ich przyszloscia zawo-
dowa.

6.1.2.5. Audycje, koncerty, konkursy, festiwale

Na ten temat wypowiadali sie wszyscy badani, poza absolwentkami ryt-
miki, gdyz ich specjalno$¢ ma nieco inny charakter (177 oséb, bez rytmi-
czek). Wiekszos¢ badanych miata mozliwos¢ brania udzialu w réznego ro-
dzaju audycjach, przestuchaniach, koncertach, festiwalach, konkursach itp.
(156 osdb, czyli 88% grupy, bez rytmiczek). Badani wymieniali takze kon-
kursy z przedmiotéw ogdélnomuzycznych, ale te konkursy w tym przypadku
nie byly brane pod uwage, gdyz chodzito tylko o to, co jest zwigzane z wy-
konawstwem. Byty takze takie osoby, ktére w czasie trwania nauki w szkole
w ogdle nie uczestniczyly w tego typu zdarzeniach (21 oséb, czyli 12%).
Wsrdd nich znajdowali sie wokalisci, pianisci, skrzypkowie, klarnecisci i gi-
tarzysci. Jest to bardzo niepokojace, gdyz dla instrumentalisty konieczne
jest przeciez doswiadczenie sceniczne.

Uzasadnienia takiej sytuacji byly bardzo rézne i czasem zaskakujace:

— W koncertach nie mogli bra¢ udziatu uczniowie nieosiagajacy ocen bar-
dzo dobrych. Jeden z absolwentéw pisze tak: Bytem uczniem przecietnym
i w ciggu czterech lat nauki gratem tylko raz na obowiqzkowych przestu-
chaniach makroregionalnych;

— Nauczyciel akceptowal nieche¢ ucznia do wystepéw i zwalniat go
z wszelkiego publicznego wystepowania. Absolwentka napisata po pro-
stu: nie lubig sceny;

— Nauczyciel uwazat, ze przestuchania i konkursy sa niepotrzebne. Tych
przypadkéw byto stosunkowo niewiele, ale jest to dziwne, ze w ogdle
mialy miejsce w sredniej szkole muzyczne;j.

Absolwenci najczesciej brali udziat w audycjach, koncertach, przestu-
chaniach organizowanych na terenie szkoty (150 wskazan). Byly to na
przyktad koncerty monograficzne, poswiecone twoérczosci danego kompo-
zytora, czy konkursy na wykonanie etiud na dany instrument, festiwale
kameralne lub audycje szkolne. W niektdrych szkotach byty to state punkty
programu roku szkolnego, w innych natomiast zalezaty od inicjatywy po-
szczegOlnych pedagogéw. Wéwcezas dana grupa instrumentalna byta uprzy-
wilejowana, gdyz pedagog bardzo dbal o mozliwos¢ wystepéw dla swoich
uczniéw. Absolwenci wymieniali takze koncerty, festiwale, przestuchania,
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warsztaty, ktére odbywaty sie poza siedziba szkoly, w danym miescie lub
na terenie catego kraju (70 wskazan). Najmniej byto wyjazdéw zagranicz-
nych (15 wskazan). Powodem byl, oczywiscie, brak funduszy, a takze mata
aktywno$¢ nauczycieli i uczniéw.

Czes¢ absolwentéw prowadzita w czasie nauki w szkole w miare in-
tensywne zycie koncertowe i ocenita, ze zdobyta wystarczajace doswiad-
czenie sceniczne (65 oséb, czyli okoto 37% grupy, bez rytmiczek). Pozo-
state osoby uwazaly, ze wystepdéw bylo za mato lub zdecydowanie za mato
i w zwigzku z tym nie zdobyly wystarczajacego doswiadczenia scenicznego
(112 oséb — 63%). Nie jest to wynik dobry. Pozytywnie wypowiadaty sie
osoby, ktére w szkole mialy bardzo duzo réznego rodzaju koncertow, ale
i one pisaty takich wystepéw nigdy nie jest dosy¢. Negatywna ocene uzyskaty
przede wszystkim szkoty, w ktérych nie przyktadano sie dostatecznie do
organizowania i stymulowania wystepow. Absolwenci wymieniali nastepu-
jace sytuacje:

— audycje byly tylko raz w semestrze;

- pedagodzy koncentrowali sie na przygotowaniu programu na egzamin,
a nie dbali o to, aby gdzies go pokaza¢;

— byly tylko takie wystepy, ktdre organizowat dany pedagog w szkole i poza
szkota;

— byly tylko takie koncerty, ktére organizowali sami uczniowie, bardzo cze-
sto tylko poza szkota.

Jedna z absolwentek dotaczyta jeszcze wazna uwage, ze wystepom to-
warzyszyt zupehie niepotrzebnie zawyzony poziom stresu i to nie tylko
u wystepujacych, ale takze u pedagogdw i rodzicéw. Napisata, ze powinno
by¢ wiecej radosci z grania, a mniej spiecia.

Mozna powiedzie¢, ze wlasciwie wszystkie osoby majg swiadomos$¢ ko-
niecznosci czestego wystepowania dla wlasnego rozwoju artystycznego.

6.1.2.6. Nauka improwizacji

We wspétczesnych czasach wzrasta ranga nauki improwizacji w za-
kresie wszystkich specjalnosci instrumentalnych. Improwizacja nie jest juz
traktowana jako pewien dodatek do edukacji dla oséb ze specyficznymi
zdolnosciami, ale jako jej integralna czes¢. Istote zagadnienia oddaje jedna
z wypowiedzi: ,Sa to zajecia niezbedne do bycia pelnowartosciowym mu-
zykiem”. Inny z kolei badany, ktory stwierdzit, ze w ogdle nie posiada tej
umiejetnosci, napisat o sobie: ,Jestem muzykiem wybrakowanym”.

Wsréd badanych absolwentéw wydzielona grupe stanowia rytmiczki,
gdyz tylko one mialy nauke improwizacji jako obowigzkowy przedmiot
w siatce godzin (30 oséb). Wszystkie uwazaja, ze jest ona niezbedna
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w pracy rytmiczki, ze korzystaja z niej swobodnie i nie majg zadnych trud-
nosci w tym zakresie. Stwierdzaja, ze powinna by¢ nauczana od poczatku
szkoly sredniej, gdy uczen posiada wystarczajacq znajomos$¢ instrumentu.
Niektére z nich uwazaja, ze powinna by¢ nauczana juz w szkole podsta-
wowej, od samego poczatku nauki. Pisza, ze sa wdzieczne, ze mialy taki
przedmiot w trakcie nauki szkolne;j.

Pozostali badani to instrumentalisci i $piewacy (177 oséb). W przewa-
zajacej wiekszosci nie mieli w szkole nauki improwizacji (166 oséb — 91%);
tylko kilka oséb miato ja w szkole (11 0séb — 9%). Wsrdd tych oséb, ktére
zetknely sie w szkole z nauka improwizacji, byt gitarzysta, akordeonista,
pianisci (2 osoby) i organisci (7 oséb). Zaskakujace, ze w duzej grupie ba-
danych pianistow (49 os6b) tylko pojedyncze osoby zetknely sie z naukg
improwizacji, cho¢ wszyscy niemal podkreslaja, jak konieczna jest impro-
wizacja wlasnie na instrumencie klawiszowym. Jeden z pianistéw, ktorzy
mieli improwizacje, napisat: ,,Byty to najlepsze zajecia, jakie miatem”.

Wsrdd badanych instrumentalistow i wokalistow niemal wszyscy pod-
kreslaja, ze nauka improwizacji powinna by¢ wprowadzona do programu
szkoly sredniej (171 oséb — 96%). Tylko pojedyncze osoby nie widza ko-
niecznos$ci nauki improwizacji (6 oséb — 4%). Ci ostatni uzasadniaja swoje
stanowisko tym, ze nie kazdemu muzykowi jest ona potrzebna w przyszlej
pracy, ze ewentualnie mogtaby by¢ wprowadzona dla chetnych uczniow.
Wsrdd tych, ktérzy postuluja wprowadzenie nauki improwizacji do szkoty,
dominuje poglad, ze powinna by¢ wprowadzona od poczatku szkoty sred-
niej dla wszystkich ucznidéw, gdy uczen juz stosunkowo swobodnie panuje
nad instrumentem. Duza grupa badanych uwaza, ze nauke improwizacji
powinno rozpoczac¢ sie jak najwczesniej, nawet juz od przedszkola, gdyz
dziecko jest z natury kreatywne i nie ma oporéw przed improwizowa-
niem. W pdzniejszym wieku coraz trudniej jest, wedtug nich, osiagnaé swo-
bode w improwizacji, miedzy innymi ze wzgledu na coraz wiekszy kryty-
cyzm ucznia. Uwazaja, ze do improwizacji trzeba mie¢ szczegdlne zdolno-
sci i wtedy ta improwizacja bedzie na wysokim poziomie, ale uczy¢ nalezy
wszystkich, gdyz jaki$ poziom umiejetnosci improwizowania powinien po-
siada¢ kazdy muzyk.

Do badanych skierowano pytanie, czy na obecnym etapie ksztalcenia
lub pracy zawodowej odczuwajq skutki braku nauki improwizacji w szkole.
Wiekszos¢ z nich odpowiedziata, ze odczuwa takie skutki, a czes¢ stwier-
dzita, ze nawet bardzo dotkliwie (142 osoby — 80%). Wsrdd nich byli takze
organisci, ktoérzy mieli taki przedmiot w szkole, ale uznali go za niewystar-
czajacy. Pozostali badani nie odczuwaja skutkéw braku nauki improwizacji
w szkole (35 o0séb — 20%).
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Ci, ktérzy nie odczuwaja skutkdw braku nauki improwizacji w swoim
obecnym zyciu, podaja nastepujace uzasadnienia:

— uczenie si¢ improwizacji na wlasna reke (to byta najwieksza grupa oséb),

- nauka improwizacji na studiach,

— granie w dziecinstwie w kapeli ludowej lub obecnie w big-bandzie,

— brak konieczno$ci improwizacji w obecnej pracy muzyka, np. $piewaka
czy muzyka grajacego w orkiestrze symfoniczne;.

Ci, ktérzy odczuwaja skutki braku nauki improwizacji w swoim obec-
nym zyciu, podaja z kolei nastepujace uzasadnienia:

— brak swobody w jakimkolwiek innym graniu niz wykonanie utworu
z nut: chciatbym by¢ swobodny w tym zakresie, a nie jestem; nie umiem
improwizowac i czasem chciatbym sie z tego powodu zabié; nie umiem za-
grac nic, gdy nie mam nut przed sobg;

— nieumiejetnos¢ grania ze stuchu czy z funkcji harmonicznych: po 14 la-
tach nauki na fortepianie nie umiem niczego zagraé ze stuchu; nie umiem
niczego szybko podegrad, jestem wybrakowanym muszykiem;

— nieumiejetnos¢ wykorzystania mozliwosci instrumentu;

— opory, blokada, stres, a nawet panika, gdy trzeba co$ zaimprowizowac:
boje sie, gdy mam cos zaimprowizowac; stresuje sie i zamykam w sobie;

— nieumiejetnos¢ akompaniowania i obawa przed jakakolwiek prosba
o akompaniament;

— braki w zakresie wyobrazni muzycznej, brak swobody i radosci muzyko-
wania;

— nieumiejetnos¢ odnalezienia sie w jazzie i muzyce rozrywkowej: chciat-
bym grac jazz, ale przeszkadza mi brak umiejetnosci improwizacji; chciata-
bym pogra¢ muzyke lzejszq i wstydze sie mojej nieumiejetnosci;

— obawa, ze improwizuje sie nieprawidtowo, gdy robi sie to na wiasna reke,
bez podstaw teoretycznych.

A oto kilka przyktadowych wypowiedzi:

— Odczuwam koniecznos¢ grania tylko z nut. Nie wyobrazam sobie sytuacji,
w ktdrej miatabym wykonaé utwor tylko w oparciu o wltasnqg wyobraznie, bqdz w ra-
mach samej harmonii. Brak umiejetnosci improwizacji ogranicza muzyka do roli od-
twarzacza zapisu nutowego (studentka skrzypiec).

— Bardzo odczuwam brak. Obecny rynek mugzyczny nastawiony jest na mugyke
rozrywkowq, gdzie improwizacja jest elementem koniecznym. Do tego nawet dla przy-
jemnego spedzania czasu w sposéb kreatywny taka zdolnosé by sie przydala, a takze
do popularyzacji muzyki wsrod znajomych (studentka klarnetu).

— Odczuwam brak. Czesto zdarzajq sie wystepy, gdzie szybko trzeba cos zaimpro-
wizowad, np. domaga sie tego widownia albo po prostu wiatr zwiat nuty z pulpitu
(student klarnetu).
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— Gdy po ukoriczeniu szkoly mam tytut muzyka zawodowego, a nie potrafie swo-
bodnie korgysta¢ z instrumentu, tylko odtwarzaé, to odczuwam wielki brak (student
oboju).

— Improwizacja daje swobode, luz i kreatywnos¢ wypowiedzi. To dodaje skrzydet
mugycznych, wzbudza ochote i radosé mugykowania (student fortepianu).

6.1.2.7. Przedmioty ogdélnomuzyczne

Waznym elementem ksztalcenia w polskich szkotach muzycznych, za-
rowno pierwszego, jak i drugiego stopnia, sa przedmioty ogdélnomu-
zyczne. Jest to mocna strona naszego systemu szkolnego, ktora sprawia,
ze w szkole ksztalci sie wszechstronny muzyk, a nie tylko instrumentalista.
Taki szeroki profil ksztalcenia byt i jest niejednokrotnie przedmiotem po-
dziwu, a nawet zazdrosSci przedstawicieli innych krajow, w ktérych ksztat-
cenie muzyczne wyglada inaczej, jest zdecydowanie zawezone w stosunku
do polskiego. Do takich przedmiotéw w SM II stopnia naleza: historia mu-
zyki z literatura, ksztalcenie stuchu, harmonia i formy muzyczne.

Absolwenci mieli oceni¢ iloS¢ czasu przeznaczanego na poOwyzsze
przedmiotu w programie SM II — czy ilo$¢ czasu jest odpowiednia, czy jest
go za malo, czy tez za duzo. W tej kwestii wypowiadata sie cata badana
grupa (tabela 6.1).

Tabela 6.1. Ocena liczby godzin przeznaczonych na przedmioty ogélnomuzyczne

Nazwa przedmiotu Za mato godzin | Wtasciwa liczba godzin | Za duzo godzin
N % N % N %
Ksztalcenie stuchu 83 40 119 57 5 3
Harmonia 91 44 101 49 15 7
Historia muzyki z lit. 28 13 167 81 12 6
Formy muzyczne 34 16 149 72 15 12

W przewazajacej wiekszosci osoby badane uwazaja, ze przedmioty
ogdélnomuzyczne sa prowadzone w odpowiedniej liczbie godzin (od 49%
do 81% badanej grupy w ocenie poszczegélnych przedmiotéw). Najwyraz-
niej zaznacza sie ta tendencja w stosunku do historii muzyki i do form
muzycznych. Znaczna czes$¢ os6b uwaza, ze omawiane przedmioty maja
za maly wymiar godzin (od 13% do 44%), ale tu odpowiedzi sg zréznico-
wane i dotyczy to przede wszystkim harmonii (44%) i ksztatcenia stuchu
(40%). Sa tez glosy, ze przedmioty te maja zbyt duzy wymiar godzin, co nie
jest potrzebne instrumentalistom, lecz tylko teoretykom (od 3% do 12%)
i w najwiekszym stopniu dotyczy to form muzycznych, w najmniejszym
za$ — ksztalcenia stuchu. Jedna z oséb badanych z tej ostatniej grupy napi-
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sata: Za duzo siedzenia na przedmiotach teoretycznych, a za mato czasu na
granie (student organdéw).

Jesli chodzi o komentarz do udzielonych wypowiedzi, to nalezy pod-
kresli¢ nastepujace sprawy.

Czes¢ osob deklarowata, ze otrzymata wystarczajaca porcje wiedzy
z przedmiotéw ogélnomuzycznych, ze nie miata czy nie ma zadnych kilo-
potow na studiach i w pracy muzyka.

— Uwagam, ze szkota data mi solidne podstawy teoretyczne, dzigki ktérym moge
by¢ artystkq bardziej swiadomg w swoich wykonaniach (studentka fortepianu).

— Zaréwno harmonia jak i znajomos¢ form pozwalajq lepiej wspotgrac z innymi
mugykami, pozwalajq na wigkszq swobode w grze, pozwalajq na pisanie swoich utwo-
row (student perkusji).

Byli tez tacy absolwenci, ktérzy zmienili zdanie o jakosci prowadzonych
zaje¢ w szkole w konfrontacji z wymaganiami na wyzszej uczelni, ktore
okazaly sie wyzsze w stosunku do ich umiejetnosci wyniesionych ze szkoty.

Duza cze$¢ oséb badanych podkreslata koniecznos¢ pewnych zmian or-
ganizacyjnych. Niektdrzy uwazali na przyktad, ze historii muzyki z litera-
turag mozna sie douczy¢ samemu, gdyz sa do tego odpowiednie materiaty,
natomiast nie jest to mozliwe w przypadku harmonii i ksztalcenia stuchu
i w zwiagzku z tym wieksza waga powinna by¢ przywigzywana do tych
wlasnie przedmiotéw. Powinny by¢ prowadzone z wiekszg czestotliwoscia,
w wiekszym wymiarze godzin, a takze w mniejszych grupach, co datoby
o wiele lepsze efekty dydaktyczne.

Zglaszano tez pewne postulaty do programu omawianych przedmiotéw.
Podkreslano bowiem, ze istota sprawy jest nie tyle liczba godzin, ile pro-
gram danego przedmiotu. Niemal wszyscy postulowali bardziej praktyczny
charakter nauki harmonii, ktéra ma, wedtug badanych, zbyt teoretyczny
charakter i nie przygotowuje do improwizacji i swobodnej analizy granych
utworow. Postulowali tez rozszerzenie harmonii o harmonie nowoczesna,
gdyz najczesciej nauka w szkole ogranicza sie do harmonii klasycznej. In-
nym postulatem odnosnie do harmonii byto wyjScie poza wykonywanie
wszystkich zadan na fortepianie, a odnoszenie sie takze do instrumentu
gléwnego danego ucznia. Uwazali tez, ze zajecia z harmonii rozpoczynaja
sie za p6zno i powinny by¢ prowadzone od pierwszej klasy SM 11, aby uczen
miat mozliwos¢ swobodnego opanowania materiatu.

Jesli chodzi o literature muzyczna, to wielu badanych méwito, ze w pro-
gramie brakowato muzyki najnowszej, co uznawali za wielki brak. Poza tym
uwazali, ze przerabiany material zawieratl zbyt wiele szczegétéw, a nie byto
mozliwosci zrozumienia catych epok. Postulowali tez zwrdcenie uwagi na
korelacje miedzy przedmiotami.
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Jesli chodzi natomiast o ksztalcenie stuchu, to uwazali, ze zadania po-
winny by¢ bardziej urozmaicone, a takze wykorzystujace brzmienie instru-
mentéw, na ktérych uczniowie graja. Stwierdzali, ze w zasadzie pisze sie
dyktanda i czyta nuty glosem, a nie ma pracy nad wyobrazniag muzyczna.

Wielu absolwentéw uwazato, ze wszystko jednak zalezy od pedagoga
i od tego, czy potrafi dobrze wykorzysta¢ czas, jaki ma do dyspozycji na
lekeji, przedstawi¢ odpowiednie tresci programowe, wytworzy¢ odpowied-
nia atmosfere i wpltynaé pozytywnie na mlodziez. Jeden z absolwentéw
(klasy fortepianu) pisze: Rzecz nie w ilosci, ale w jakosci prowadzenia zajec,
w skutecznosci motywowania, zafascynowania uczniow przedmiotem.

W zwigzku z kluczowa rola nauczyciela we wszelkim nauczaniu absol-
wenci mieli za zadanie oceni¢ swoich nauczycieli przedmiotéw ogdlnomu-
zycznych w skali od 1 do 6 (tabela 6.2).

Tabela 6.2. Ocena nauczycieli przedmiotéw ogdlnomuzycznych w skali 1-6

Ocena nauczyciela
Nazwa przedmiotu 6 5 4 3 2 1

N|% | N| % | N|%|N|%|N|%|N|%
Ksztalcenie stuchu 44 |21 | 74 |36 |44 |21 | 25|12 |14 | 7 | 6| 3
Harmonia 43 |21 | 66 | 3252|2521 (10|14 |7 |7 |3
Historia muzykizlit. | 38 | 18 | 65 | 31 | 56 |27 |36 |36 | 6 | 3 | 6| 3
Formy muzyczne 28 113 (60|29 |57 (28|37 |18 18| 9| 7] 3

Wszystke przedmioty najczesciej sa oceniane na 5 punktéw (od 29%
do 36% badanej grupy) i na 4 punkty (od 21% do 28%). Jest to objaw
pozytywny, ze duza cze$¢ badanych wysoko ocenia swoich nauczycieli. Na
trzecim miejscu znajduja si¢ oceny najwyzsze (od 13% do 21%), a wiec
mozna powiedzie¢, ze taka grupa badanych zetknetla sie z mistrzami. Na
czwartym miejscu znajduja si¢ oceny na 3 punkty (od 10% do 18%). Sa
to absolwenci, ktérzy mieli zajecia z miernymi nauczycielami. Niepokojacy
jest fakt, ze znalazly sie oceny na 2 punkty (od 3% do 9%) i na 1 punkt
(po 3% badanej grupy). Jest to grupa absolwentow, ktérzy zetkneli sie ze
ztymi nauczycielami. Najwiecej ich wymieniono w zakresie nauczania har-
monii i form muzycznych. Jezeli byli to nauczyciele, ktérzy w trakcie po-
bytu ucznia w szkole zostali zmienieni na innych, lepszych, to wowczas
uczen mial szanse nadrobienia brakow. Jezeli natomiast uczen miat z ta-
kimi nauczycielami lekcje przez caly czas trwania szkoly, to nadrobienie
brakéw byto niemozliwe i w catej pelni ujawniato sie dopiero w momencie
rozpoczecia studidw. Taka sytuacja nie powinna nigdy mie¢ miejsca.
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Badani dodawali do swoich ocen pewne komentarze uzasadniajace ta-

kie, a nie inne widzenie swojego nauczyciela. W ocenach pozytywnych pod-
kreslano nastepujace zalety:

duza kompetencja nauczyciela i skuteczny sposéb prowadzenia zaje¢,
zajecia zroznicowane, ciekawe, na wysokim poziomie,

uwzglednianie tematéw zwigzanych z muzyka wspdtczesna,

zajecia prowadzone intensywnie i dobre wykorzystanie kazdej lekcji, aby
przekazac¢ optymalna ilos¢ wiedzy i umiejetnosci,

— jasne tlumaczenie wszystkich zagadnien, nawet tych najbardziej skom-

plikowanych,
radzenie sobie z prowadzeniem lekcji w grupie o rozmaitym poziomie
uzdolnien uczniéw,
nauczyciele posiadali duzg wiedze nie tylko muzyczna, ale takze ogdlna,
ktdéra wykorzystywali na lekcjach,
nauczyciele przekazywali nie tylko swoja wiedze, ale takze swoja pasje,
nauczyciele lubili swoja prace i nie zniechecali sie,
nauczyciele zawsze byli przygotowani do zaje¢, w czasie ktérych nigdy
nie bylo zmarnowanego czasu,
nauczyciele doswiadczeni, bardzo wymagajacy, ale jednoczesnie zyczliwi
dla ucznidéw,
nauczyciele chetnie udzielali odpowiedzi, czasem na nastepnej lekeji lub
po lekcjach, na rézne pytania uczniéw, nie zawsze zwiazane z aktualnie
przerabianym programem,
nauczyciele organizowali dodatkowe zajecia, poswiecali swdj czas nad-
obowiazkowy, aby zaznajomi¢ uczniéw z dodatkowymi tematami,
nauczyciele w miare mozliwosci uwzgledniali w zajeciach instrument, na
ktérym grali uczniowie.

A oto dwa syntetyczne uzasadnienia: Miatem szczescie trafi¢ na znakomi-

tych dydaktykow z ogromnq wiedzq i umiejetnosciami (student wokalistyki);
Wsgystkie zajecia z teorii byly bardzo rozwijajgce i prowadzone w dialogu
z uczniami (studentka rytmiki).

W ocenach negatywnych wydobywano nastepujace zagadnienia istotne

dla efektéw dydaktycznych:

czesta zmiana nauczyciela danego przedmiotu,

zajecia prowadzone niekompetentnie (na przyktad glosne czytanie przez
calg lekcje notatek nauczyciela lub podrecznika, a takze dyktowanie tre-
sci lekgji),

zajecia nudne, monotonne lub chaotyczne, bez jasnej koncepcji przepro-
wadzenia lekcji, co demobilizowato uczniéw,
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— zajecia prowadzone w sposOb niezrozumiaty, co dotyczyto przede wszyst-
kim form muzycznych,

— zbyt wolne lub zbyt szybkie tempo zaje¢ w stosunku do mozliwosci
uczniéw,

— pedagog nie miat pomystu, jak zaja¢ na lekcji uczniéw najzdolniejszych,
dotyczylo to przede wszystkim ksztalcenia stuchu,

— pedagog pracowat z pojedynczymi uczniami — bardzo zdolnymi lub bar-
dzo stabymi, a reszta grupy tracita czas i nie korzystata z lekcji,

— za mato odniesien do wykonawstwa muzyki, zupelny brak pokazywania
uczniom przydatnosci przerabianych zagadnien,

— pedagog malo wymagajacy, niezaangazowany w prowadzone zajecia,

— pedagog nie potrafil poradzi¢ sobie z dyscypling na lekcjach,

- pedagog z mankamentami w styszeniu uniemozliwiajacymi efektywne
prowadzenie ksztalcenia stuchu,

- za duzo materialu pamieciowego, ktory uczniowie musieli odtwarzac,
a za mato obcowania z muzyka, rozumienia muzyki: Za mato przyjemno-
sci obcowania z utworem mugzycznym, przymus przyswajania wiedzy nie-
potrzebnej (student skrzypiec),

— stresujaca atmosfera na zajeciach, dotyczyto to przede wszystkim ksztat-
cenia stuchu: Powinno sig stuch ksztatcic, a nie ciqgle go sprawdzaé w spo-
s0b bardzo stresujqcy i forowaé najlepsze osoby (studentka fortepianu).

Oceny negatywne, cho¢ dotyczace stosunkowo matej czesci nauczycieli,
powinny by¢ wziete pod uwage w mysleniu o ksztalceniu w zakresie przed-
miotow ogdélnomuzycznych, o jego obecnej i przysztej postaci. Wiedza z ba-
dan potwierdzita bowiem luzne opinie studentéw uczelni muzycznych, wy-
glaszane przy réznych okazjach.

6.1.2.8. Ocena szkoly, przygotowania do studiéw i do zawodu muzyka

Ostatnie zagadnienia poruszone w badaniach dotyczyly ogdlnej, osta-
tecznej oceny SM II, ktéra ukonczyli badani, a takze oceny przygotowania
do studiéw i zawodu muzyka. Na ten temat wypowiadala sie cala badana
grupa (207 osob).

Problem rozbity zostal na dwa pytania. Pierwsze dotyczyto caloSciowej
oceny SM II. Najwiecej oséb ocenito swoja szkote bardzo dobrze — 99 oséb
(48% catej grupy). Ciekawe, ze nawet gdy badani dostrzegali istotne man-
kamenty szkotly, to w ogdlnym podsumowaniu uwazali, ze byla ona bar-
dzo dobra. Druga co do liczebnosci grupa ocenita swoja szkote dobrze — 80
0s0b (38%). Mozna wiec powiedzie¢, ze zdecydowana wiekszos$¢ badanych
byta zadowolona ze swojej szkoty. Ocene bardzo dobra i dobrg wystawito
179 os6b (86%). Byly jednak takie osoby, ktére swojq szkote ocenity sred-
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nio — 20 oséb (10%), a takze takie, ktére ocenily ja zle — 8 oséb (okoto 4%
grupy). Mozna wiec powiedzie¢, ze niezadowolonych lub bardzo niezado-
wolonych ze swojej szkoly byto 28 oséb (14% grupy).

Badani podawali uzasadnienia swoich ocen. Ci, ktérzy oceniali szkote
bardzo dobrze, przede wszystkim podkreslali jej profesjonalny charakter:
— bardzo dobrzy pedagodzy, ktérzy przekazali wiedze i umiejetnosci,

— stwarzanie mozliwosci dla muzycznego rozwoju ucznia poprzez liczne
audycje szkolne, ré6znorodne koncerty, wyjazdy na konkursy, festiwale,
warsztaty,

— wspaniale srodowisko nauczycieli i uczniéw, jakie nie istnieje w innych
szkotach, bardzo dobra atmosfera sprawiajaca, ze absolwenci z przyjem-
noscia myslg o swojej szkole i niejeden dodaje, ze brakuje mu takiej at-
mosfery na studiach,

— dobre warunki lokalowe w postaci sal do ¢wiczenia, utatwiajace prace,

— poczucie dobrze spedzonych lat, ktére wiele wniosty w rozwdj muzyczny
i ogolny.

A oto kilka wypowiedzi:

— Uwazam, ze poziom i atmosfera szkoly byly wspaniate. Niczego bym nie do-
dawata, moze tylko zadbata o lepsze prowadzenie pewnych zaje¢ — zespotow kame-
ralnych i orkiestry. Brakuje mi tej systematycznosci i jasnych wymagarn na studiach
(studentka skrzypiec).

— Miatam bardzo dobrq szkote. Bardzo jq lubie i chetnie pochodzitabym jeszcze
na ksztatcenie stuchu, harmonie, zespét kameralny czy orkiestre, jednak dla wtasnej
przyjemnosci, a nie dla uzupetnienia brakéw. Sq tez sprawy, ktére bym w niej zmie-
nita, to znacgzy niektérych nauczycieli (studentka skrzypiec).

— Miatem szczescie do nauczgycieli pasjonatéw i do dyrekcji, ktéra niestereoty-
powo podchodzita do uczniow — indywidualnie motywowali nas do rozwoju, uroz-
maicali oferte szkoly w postaci przedmiotow nadobowigzkowych. Mogtoby by¢ wigcej
wyjazdow do filharmonii czy opery. W szkole byli tez nauczyciele przecietni, leniwi. Ja
trafitem na wspaniatych ludzi, cho¢ dziwakdéw, ale prawdziwych muzykéw (absolwent
fortepianu).

— Moja szkota byla bardzo dobra, data mi wiele pewnosci siebie w tym, co robieg.
Jestem wdzieczny za okazane mi mugyczne serce (absolwent wokalistyki).

Ci, ktdrzy oceniali szkote jako dobra, kierowali réwniez pewne uwagi

krytyczne:

— za mato godzin instrumentu gtéwnego, gdyz w masie innych przedmio-
téw ginat on jako najwazniejszy dla ucznia,

— nie do$¢ dobrze prowadzone lekcje i w zwiazku z tym koniecznos¢ brania
korepetycji, aby dany przedmiot zaliczy¢,

— atmosfera zbytniej konkurencji, przeszkadzajaca w normalnych Zzyciu
szkolnym,
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- za mato aktywnosci zespotowej uczniow w postaci grania w bardzo roz-
nych zespotach w szkole i poza szkota.

W tej grupie byly tez glosy krytyczne nie tylko w stosunku do szkoty,
ale takze wobec samego siebie. Absolwenci podkreslali, ze braki w ich wy-
ksztatceniu spowodowane sa zaréwno przez szkote, jaki i ich wiasne leni-
stwo. Byli tez tacy, ktérzy widzieli stabe strony swojej szkoty i nadrabiali to
wilasnym samoksztalceniem.

Grupa oceniajaca poziom szkoly jako sredni formutowata nastepujace
zarzuty:

— nauczanie na stabym poziomie,

— brak indywidualnosci wsréd pedagogow,

— brak poczucia rozwoju umiejetnosci muzycznych,

— nauczyciele nie nastawieni na rozwdj ucznia, ale na wlasna satysfakcje,

— calkowity brak kameralistyki, ktérej uczen nie moze nadrobi¢ we wta-
snym zakresie,

— koncentracja tylko na uczniach najzdolniejszych,

— bardzo nerwowa atmosfera powodujaca ciagte spiecie ucznia,

— szkota matomiasteczkowa, w ktdrej ani nauczyciele, ani uczniowie nie
mieli wiekszych ambicji.

Grupa oceniajaca poziom szkoty jako zly podawata nastepujace argu-
menty:

- nauczyciele, ktérzy nie potrafili uczy¢, wadliwie ustawiali problemy
warsztatowe. Uczen, ktory chciat sie dosta¢ na wyzsza uczelnie, musiat
uczy¢ sie u innego pedagoga, najczesciej w innym miescie;

— nauczyciele nie przejmowali sie uczniami i ich problemami, np. w szkole,
do ktérej prawie wszyscy nauczyciele dojezdzali z wiekszego osrodka;

— w szkole panowala atmosfera wielkiej niezyczliwosci.

A oto kilka wypowiedzi:

— Uwazam, ze ksztatcenie w Polsce jest zle, przynajmniej na wydziale instrumen-
talnym, poniewaz koncentruje si¢ na ksztatceniu abstrakcyjnych solistéw, ktorzy po
szkole i po studiach budzq si¢ z pigknego snu margzeri o wielkiej karierze lub ze snu zi-
mowego, na ktory zapadli jeszcze w szkole, niewiele robiqc i muszq stanqg¢ oko w oko
2 rgeczywistosciq, stwierdzajqc, ze jest zupetnie inaczej, niz im obiecywano. Ja tra-
fitam na wspaniatych naucgycieli instrumentu gtéwnego, ktérzy mieli szerokie spoj-
rzenie i byli otwarci na moje zainteresowania, ale wielu moich kolegow przez ten
zly system zaprzepascito swoje wielkie mogliwosci. Mam nadzieje, e system edukacji
w Polsce bedzie sig zmieniaé (absolwentka klasy wiolonczeli).

— W mojej szkole (choé mysle, ze jest to specyfika wszystkich szkét mugycznych)
zabrakto mi przede wszystkim rogwijania indywidualizmu uczniéw, wszelkie jego
przejawy byly raczej tepione. Takie podejscie mocno ogranicza horyzonty i utrudnia
dalsze funkcjonowanie w zawodzie muzyka (studentka dyrygentury chéralnej).
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— W mojej szkole poziom nauczania byt niski, co uderzato przede wszystkim
w uczgniow zdolnych czy utalentowanych, bo byli pozostawieni bez zadnych uwag i po-
mocy. Ja potrzebowalem zupelnie innego poziomu ksztatcenia stuchu czy harmonii,
nie méwiqc juz o moim instrumencie gtownym (student klasy gitary).

Na szczescie zta ocena byta wystawiona SM II przez niewielka liczbe ab-
solwentéw. Wszyscy jakos poradzili sobie ze swoimi problemami, gdyz do-
stali sie na studia muzyczne, a nawet je ukonczyli, ale takiej oceny szkoty
w ogdle nie powinno by¢ wsrdd jej absolwentéw. Sprawe pogarsza fakt,
ze szkolty muzyczne, zwlaszcza II stopnia, gromadza uzdolniong mtodziez
i btedy procesu edukacyji moga doprowadzi¢ do zmarnowania jej mozliwo-
sci, co byloby strata nieodwracalna. Jest to wiec sygnat bardzo istotny.

Wszystkie osoby badane przy ogdlnej ocenie szkoty byly pytane o to,
czego w szkole brakuje, co w niej udoskonali¢. Bardzo niewielka grupa
0s0b stwierdzatla, ze wszystko byto dobrze i nic nie trzeba zmienia¢. Wsréd
tych oséb najwiecej byto absolwentek rytmiki. Prawie wszyscy badani zgta-
szali pod adresem szkoty pewne postulaty doskonalace ja czy naprawcze.
Najwazniejsze z nich zostang podane nizej, cho¢ o wielu z nich byla juz
mowa wczesniej. Jest to wazna wskazowka w dalszym mysleniu o ksztalcie
szkoty sredniej:

— wprowadzenie dla wszystkich uczniéw nauki improwizacji, a dla zain-
teresowanych improwizacji jazzowej, uzupeklionej o harmonie jazzowgq
i improwizacji zwigzanej z muzyka rozrywkowsa;

— rozbudowanie zaje¢ z kameralistyki, wprowadzenie grania zespotowego
w bardzo réznych zespotach;

— rozbudowanie zaje¢ z orkiestry i studiéw orkiestrowych, zwiekszenie
czasu na proby sekcyjne, aby uczen miat szanse uczenia sie wspotpracy
z innymi; zadbanie, aby orkiestra byta prowadzona przez czynnego dy-
rygenta;

— zwiekszenie mozliwosci wystepowania przed publicznoscia, bo tego wy-
maga zawdd muzyka, i rozpoczynanie publicznego wystepowania jak
najwczesniej;

— rozszerzenie mozliwosci wyjazdéw na rézne konkursy, takze miedzyna-
rodowe oraz na warsztaty, aby uczen mial mozliwos¢ konfrontacji z in-
nym pedagogiem instrumentu niz ten, u ktérego sie uczy w szkole;

— w miare mozliwosci wprowadzenie wspdlnego grania i wystepowania
z mlodzieza ze szkdt zagranicznych;

— upraktycznienie zaje¢ z harmonii, wprowadzenie zaje¢ z aranzacji, a dla
chetnych - lekcji kompozycji;

— zwrdcenie uwagi, aby uczen mial wiekszy kontakt z muzyka wspdtczesng
w zakresie wykonawstwa, a takze przedmiotéw ogoélnomuzycznych;
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— wprowadzenie zaje¢ do wyboru dla uczniéw zainteresowanych okreslong
problematyka, np. wykonawstwo muzyki dawnej, muzyka jazzowa, mu-
zyka rozrywkowa, krytyka muzyczna itp.;

— potozenie wiekszego nacisku na nauke zachowania sie na scenie i pre-
zentacji na rynku muzycznym;

— wprowadzanie zaje¢ uczacych technik relaksacyjnych i radzenia sobie ze
stresem zwigzanym z wystepami.

Uczniowie, ktérzy konczyli licea muzyczne, podkreslali zta proporcje
pomiedzy przedmiotami muzycznymi a ogélnoksztatcacymi. Na ogot narze-
kali, ze jest za duzo przedmiotéw ogdlnoksztatcacych i ze nie maja czasu
na ¢wiczenie. Byli tez nieliczni uczniowie, ktérzy uwazali, ze jest za niski
poziom przedmiotéw ogolnoksztatcacych i ktos, kto chcialby na przyklad
zdawac na rezyserie dzwieku, musi si¢ do tego przygotowywaé we wia-
snym zakresie.

Ostatnim pytaniem zadanym badanym bylo pytanie o ocene przygoto-
wania przez szkote do studiow i do zawodu muzyka, gdyz jest to szkola
przygotowujaca przeciez do zawodu artysty muzyka. Badani mieli doko-
nac oceny na skali 6-stopniowej. Wypowiadaty sie wszystkie osoby badane
(207 oso6b). Odpowiedzi ksztattuja sie dos¢ podobnie jak przy ogdlnej oce-
nie szkoty, gdyz problem jest podobny, ale ujety od nieco innej strony.

Najwyzsza ocene w zakresie przygotowania do studiéw i zawodu mu-
zyka, czyli 6 punktéw, wystawito swoim szkotom 21 oséb (okoto 10% ba-
danej grupy). Najwiecej byto wsrod nich oséb grajacych na instrumentach
smyczkowych i rytmiczek, a nie bylo ani jednego wokalisty. Bardzo dobrg
ocene, czyli 5 punktéw, wystawily swoim szkotom 73 osoby (okoto 35%
badanej grupy). Dobra ocene, czyli 4 punkty, wystawito swoim szkotom 75
0sob (okoto 36% badanej grupy). Dostateczng ocene, czyli 3 punkty, wysta-
wito swoim szkotom 26 oséb (okoto 13% badanej grupy). Najwiecej wsrdd
nich byto oséb grajacych na instrumentach smyczkowych i pianistéw. Zig
ocene wystawito swoim szkotom 10 os6b (okoto 5% badanej grupy). Nie
byto wsrdd nich rytmiczek i wokalistow, najwiecej zas byto pianistéw. Bar-
dzo zla ocene wystawity swojej szkole 2 osoby (okoto 1% badanej grupy)
i byly to osoby grajace na instrumentach detych.

Grupujac te dane, mozna powiedzie¢, ze bardzo zadowolone ze swo-
jego przygotowania do studidw i zawodu muzyka sg 94 osoby (45%). Za-
dowolonych jest 75 0s6b (36%), srednio zadowolonych jest 26 0s6b (13%),
a niezadowolonych jest 12 0s6b (6%).

Nieliczne osoby bardzo zadowolone ze swojego przygotowania do stu-
diow i zawodu muzyka nie odnotowywaly w tym zakresie zadnych manka-
mentow i podawaty wylacznie pozytywy. Pozostate zas, cho¢ swoje przygo-
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towanie oceniaty bardzo dobrze, dostrzegaly takze swoje braki wyniesione
ze szkolnej edukacji. W podobny sposéb wypowiadaly sie osoby oceniajace
swoje przygotowanie jako dobre. Osoby oceniajace swoje przygotowanie
jako $rednie lub zte koncentrowaly sie wytacznie na brakach.

W opiniach pozytywnych podkreslano nastepujace cechy:
maksymalny rozwdéj dostepny na szkolnym etapie nauki,
nieodczuwanie zadnych brakéw i trudnosci w czasie studiowania,
ocenianie pedagogdéw ze szkoly sredniej i ich sposobow uczenia wyzej
niz pedagogdw z uczelni,
ocenianie wspierajacej atmosfery szkoty sredniej wyzej niz atmosfery na
uczelni,
docenianie duzej ilosci réznego rodzaju grania, co dato swobode w wy-
stepach,
docenianie nauczenia profesjonalizmu i dobrej organizacji pracy,
docenianie wszechstronnego rozwoju muzycznego poprzez bezptatne za-
jecia dodatkowe,
indywidualne podejscie do ucznia i zwigzane z tym dobre ukierunkowa-
nie muzyczne,
inspiracja do dzialania i poszukiwan muzycznych, rozwdéj wrazliwosci
muzycznej,
uksztaltowanie swiadomosci, ze najwiecej zalezy od pracy wlasnej mu-
zyka.

Warto zacytowac kilka wypowiedzi:

— Mugzyka w mojej szkole byta swigtosciq. Szkota nauczyta mnie szacunku do
sztuki oraz pracowitosci i wragliwosci na pigkno mugzyki (studentka fortepianu).

— Mam warsztat potrzebny do grania. Zdobytem smiatos¢ i obycie na scenie. Sta-
tem sig bardzo wrazliwy i kocham muzyke (absolwent klasy puzonu).

— Szkota nauczyta mnie, jak walczy¢ z tremq, jak przygotowywac sie do wyste-
pow, jak ¢éwiczyé, zeby wycwiczyé, a poza tym uwragliwita mnie na piegkno mugyki
(studentka klasy altowki).

— Ksztatcenie solo na skrzypcach bylo na bardzo wysokim poziomie. Ten sam pro-
fesor wciggngt mnie do grania w zespole i orkiestrze, co przyczynito sie do swietnego
przygotowania do zawodu muzyka (studentka klasy skrzypiec).

Lista mankamentéw i powaznych zarzutow w zakresie przygotowania
do rozpoczecia studidow i zawodu muzyka jest obszerna, a wiele poruszo-
nych probleméw powtarza sie, co swiadczy o ich istotnosci. Zarzuty byly
nastepujace:
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— niekompetentni nauczyciele powodujacy powazne braki warsztatowe,

— konieczno$¢ uczenia sie u innego nauczyciela instrumentu w tajemnicy
przed nauczycielem szkolnym,

— brak nauczania bardzo swiadomego grania na instrumencie,

— wykonywanie utworéw objetych programem z pominigciem improwiza-
cji, czytania nut a vista, nauki akompaniamentu,

— nastawienie na ksztalcenie wylacznie solistyczne, a jak wiadomo, solistg
zostaje sie bardzo rzadko,

— brak zainteresowania ze strony nauczycieli i podejmowanie przez ucznia
préb poszerzania wiedzy i doswiadczen muzycznych na wlasna reke,

— brak przygotowania do pracy w orkiestrze i w zespole kameralnym,

— brak obycia ze scena, gdyz w niejednej szkole wystepowali tylko ucznio-
wie najlepsi,

— brak wskazdéwek psychologicznych przygotowujacych do wystepow,

— utrzymywanie ucznia w fikcyjnym $wiecie co do przysztosci muzycznej,
brak rozwijania aktywnos$ci ucznia w tym zakresie.

A oto kilka wypowiedzi:

— Sam musiatem o sobie mysleé, ksztalcié sie gdzie indziej, jezdzi¢ na kursy. Szkota
mi w tym nie pomogta (student fortepianu).

— Szkota stwarzata pewien kokon bezpieczeristwa, ktory pokazywatl same pozy-
tywne strony pracy mugzyka i nie przygotowywat do rzeczywistosci (studentka forte-
pianuw).

— Zly naucgyciel to brak, ktdry wlecze sig cale zycie zawodowe i trzeba duzo wy-
sitku, by nadrobic¢ samodzielnie wiedze. W calym cyklu ksztatcenia wiecej byto dziatari
improwizowanych niz przemyslanych, konsekwentnych. Uczeri to byt tylko obowiqzek
dla naucgyciela, a nie najcenniejsza wartos¢ i okazja do obopdlnego rozwoju (absol-
went fortepianu).

— Szkota w 2adnym stopniu nie przygotowuje do zawodu mugyka — dopiero stu-
dia, ale tez to nie dziata do korica tak, jak powinno. Jest wszystkiego za duzo i zespoly,
i orkiestra, i solowy program. Nawala si¢ na nas wszystko i ktadzie nacisk na granie
solowe, a pézniej cztowiek nie jest ani solistq, ani nie ma pracy w orkiestrze, ani
nie gra w zespole, bo nie umie, bo nie stucha i nie styszy (absolwent klasy klarnetu,
pracuje w orkiestrze).

Autorka ma do dyspozycji material badawczy, ktéry pozwala poréwnac
0gdblng ocene szkoty i przygotowania do studidw przedstawiona powyzej
z analogiczng oceng dokonang przez studentéw Akademii Muzycznej im.
Fryderyka Chopina z lat 2004-2006, a wiec mniej wiecej sprzed okoto 10
lat. Byla to grupa 237 studentéw ze wszystkich wydziatéw: instrumentali-
sci — 141 osob (okoto 60% badanej grupy), edukacja muzyczna — 64 osoby
(27%), wokalisci — 17 0séb (7%) i teoretycy — 15 os6b (6%). W charaktery-
styce tej grupy nie bylo informacji na temat wydziatu ukonczonego w sred-
niej szkole muzycznej, a jedynie informacja na temat obecnego wydziatu,
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na ktérym dana osoba studiuje. Liczebnos¢ badanej grupy dawnych studen-
téw jest podobna do grupy badanej aktualnie.

Oceny ksztaltowaly sie nastepujaco: bardzo dobrze oceniato szkote
i przygotowanie do studidw muzycznych okoto 35% badanej grupy, do-
brze — 43%, srednio — 17%, zle — 5% badanej grupy. Mozna powiedzie¢, ze
oceny uktadaja si¢ dos¢ podobnie. W ocenach z 2014 roku wigcej jest ocen
bardzo dobrych, nieco mniej ocen dobrych, réwniez nieco mniej ocen $red-
nich, a oceny niezadowalajace pozostaja na tym samym poziomie. Wydaje
sie, ze mechanizm funkcjonowania szkot muzycznych jest od lat raczej nie-
zmienny, reformy nie przynosity zasadniczych zmian w procesie nauczania
ani programach i dlatego ocena szkoly ksztattuje sie dos¢ podobnie.

Badani sprzed okoto 10 lat nie podawali tak wielu uzasadnien swo-
ich ocen, ale te, ktére zostaly sformutowane, réwniez sa podobne. Pozy-
tywne oceny dotyczyly dobrego przygotowania w zakresie gry na instru-
mencie, poszerzonej o ré6znego rodzaju kursy, zdobycia doswiadczenia sce-
nicznego dzieki licznym koncertom, wyksztatcenia muzycznej wrazliwosci,
braku trudnosci na studiach. Negatywne oceny dotyczyly brakéw warszta-
towych w zakresie gry na instrumencie, braku umiejetnosci pracy w orkie-
strze i zespolach kameralnych, stabego poziomu przedmiotéw teoretycz-
nych, nierozwiniecia muzycznego myslenia. Jeden ze studentéw wydziatu
instrumentalnego napisat: Szkota nie przygotowata mnie do studiéw na wyz-
szej uczelni, ale do ukoriczenia szkoty.

Studenci podkreslali tez wielki udzial aktywnosci wlasnej, pozalekcyj-
nej i pozaszkolnej w przygotowaniu do studiéw. Stwierdzali, ze to, co
dzieje sie w szkole, jest podstawa, ale bardzo wazna jest aktywno$¢ samego
ucznia.

6.2. Analiza esejow ,,Uczen twdrczy w szkole muzyczne;j”

Druga grupe badana stanowili studenci wszystkich wydziatéw, studenci
studiéw podyplomowych i studiéw doktoranckich Uniwersytetu Muzycz-
nego Fryderyka Chopina z lat 2011-2014 (210 oséb), ktérzy w ramach
zaliczenia przedmiotu pedagogika pisali esej na temat ucznia twodrczego
w szkole muzycznej wszystkich szczebli z perspektywy wtasnych doswiad-
czen i obserwacji. Z tego bogatego materialu zostaly wyjete wiadomosci
dotyczace szkolnictwa muzycznego II stopnia. Zostang one przedstawione
syntetycznie na zasadzie analizy jakosciowe;.

Pomijajac rozwazania terminologiczne, mozna powiedzie¢, ze bywajq
uczniowie zdolni i nietwdrczy oraz uczniowie zdolni i tworczy zarazem.
Taki uczen jest najcenniejszy w profesji artystycznej. On jest w jakims sen-
sie przyszloscia dziedziny artystycznej, w ktorej sie ksztalci. Wydaje sie,
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ze bardzo wiele dzieci rozpoczynajacych nauke w szkotach muzycznych
I stopnia ma predyspozycje twércze. Niestety, tylko czes$¢ przeksztalca sie
w twérczych muzykéw, natomiast niejeden z nich bywa sttamszony przez
nauczycieli i system szkolny. Jedna ze studentek pisata:

— Z moich obserwacji wynika, ze uczniowie mojej szkoty, ktorzy byli indywidu-
alistami i buntownikami, mieli odwage, aby przeciwstawié si¢ utartym schematom
i ,,robi¢ swoje”, duzo wiecej osiqgneli w Zyciu i to nie tylko muzgycznym (studentka
wydziatu instrumentalnego).

W bogatej literaturze z zakresu psychologii i pedagogiki tworczosci
zgromadzono wiele danych mdéwigcych o negatywnej roli szkoty w proce-
sie ksztaltowania ucznia tworczego. Przyczyny tego zjawiska sa skompliko-
wane, ale jak zawsze najwiecej zalezy od nauczyciela, a w nastepnej kolej-
nosci takze od pewnych rozwigzan systemowych. W szkotach artystycznych
uswiadomienie sobie i analiza problemu ucznia twdrczego jest szczegolnie
wazna. Jedna z oséb badanych, ktéra miala negatywne doswiadczenia ze
szkoty, pisata:

— [...] spotkatam sig z wielkimi naukowymi uzasadnieniami stusznosci testéw
zdolnosci muzgycznych, wedtug ktorych wsgystkie dzieci mozna przytozyé do ,,arku-
sza odpowiedzi”, a nastepnie do ,szablonu obliczania wynikéw” i od razu z kilkuset
dzieci wytonimy najwieksze talenty mugzyczne. Zero twdrczosci, sto procent wydajno-
Sci. Tylko wobec tego, dlaczego tak maty odsetek dzieci kontynuuje nauke w drugim
stopniu? Dlaczego dzieci chodzq na lekcje przygotowujqce je tylko i wylqcznie pod
kqtem egzaminu wstepnego opartego o wyzej wymienione testy, a potem zdajq do
skutku — dopdki sie nie dostang? Dlaczego problemem, ktory dotyka kazde dziecko
ze szkoly muzycznej, jest brak checi do ¢wiczenia niekoniecznie tego, co by chcialy?
(studentka studiéw podyplomowych).

Wszystkie osoby badane (210 oséb) pisaty o roli nauczyciela instru-
mentu gtéwnego. W sensie pozytywnym jest to nauczyciel, ktory jest twor-
czy w swojej pracy pedagogicznej, a wiec ciagle sie rozwija, nie bazuje tylko
na umiejetnosciach nabytych na studiach, szuka nowych sposobéw rozwia-
zywania problemoéw, w sposéb zindywidualizowany podchodzi do kazdego
ucznia, rozwija jego motywacje i zainteresowania. W sensie negatywnym
jest to zaprzeczenie cech podanych wyzej, a wiec nauczyciel schematyczny,
majacy pewien utarty sposob postepowania z uczniem, nieposzukujacy no-
wych rozwigzan, niechetny nowosciom, nieliczacy sie z indywidualnoscig
ucznia.

Badani piszacy o nauczycielu pozytywnym, ktérego spotkali, nie podno-
sili wlasciwie probleméw warsztatowych, gdyz wydawato sie im to oczywi-
ste, ze dobry nauczyciel robi to dobrze. Podkreslali natomiast sprawy zwia-
zane ze sposobem nauczania i z osobowos$cig nauczyciela, co swiadczyto
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o jego kreatywnosci. Pisali, Zze nauczyciel musi uczy¢ z pasja, natchnieniem
i zaangazowaniem. Pisali, ze koniecznie musi by¢ mistrzem, co w SM II jest
najwazniejsze, gdyz nauczyciel, wedlug badanych, staje sie w tym wieku
wazniejszy od rodzicow.

Jednym z waloréw nauczyciela jest umiejetno$¢ ciekawego zaprezen-
towania materialu. Byly takie wypowiedzi, w ktérych studenci pisali, ze
najpierw uczyli si¢ dla nauczyciela. Gdy wspoétpraca z nauczycielem uktada
sie bardzo dobrze, a uczen jest zainteresowany przedmiotem, wytwarza sie,
wedlug badanych, szczegdlny rodzaj porozumienia, wiezi i wéwczas uczen
buduje swoja muzyczna osobowos¢. Jeden z badanych dodal, ze w takiej
sytuacji nawet z najgorszego wydania nut czy ze zlej jakosci plyty mozna
wyciagnaé potrzebna wiedze.

Innym walorem pedagoga, ktéry czesto podkreslali badani, jest umie-
jetnos¢ stopniowego odsuwania sie, ograniczania swojej roli, aby dac¢ swo-
bode uczniowi i budowa¢ jego samodzielnos¢, oczywiscie pod dyskretna
kontrola.

Ciekawa uwaga jest ta, ze nauczyciel twérczy to taki, ktéry nie tylko po-
trafi zademonstrowac co$ na instrumencie, ale do przedstawienia problemu
uzywa kreatywnego jezyka pelnego analogii, poréwnan, metafor.

Wedtug badanych pedagodzy instrumentu powinni pozwala¢ na rozwdj
zainteresowan pozamuzycznych, ktére uczniowie przejawiaja, takich jak
pisanie wierszy czy malowanie. Takie zajecia bardzo wzbogacaja ucznia,
a spedzanie czasu tylko i wylacznie z instrumentem ogranicza i prowadzi
do spadku motywacji do ¢wiczenia.

Jeszcze innym walorem pedagoga jest, wedtug badanych, umiejetnos¢
rozumienia zycia emocjonalno-uczuciowego swoich uczniéw, gdyz okres
szkoly sredniej jest szczegdlnym okresem w zyciu mtodego czlowieka pod
tym wzgledem i moze mie¢ nieprzewidywalne skutki wplywajace na kariere
szkolna ucznia.

Oto jedna z wypowiedzi o pozytywnym nauczycielu, ktéry

[...] prowadzil zespét kameralny na nietypowy sktad, zajmowat sig tworgeniem
arangy, mobilizowat do pracy, pobudzat ciekawos¢ swoich uczniéw. Stawiat jasne wy-
magania i otwarcie méwil o nagrodzie — wyszukiwat okazje do wystepow, koncertow.
Nie bat si¢ ryzyka. Stawiat przed mtodymi mugykami wyzwania i z ojcowskq troskq
pomagat, jak maogt, by jego podopiecznym udato sig je zrealizowaé. Poza tym spotykat
sig z nimi chetnie. Byt konsekwentny, a przy tym otwarty i serdeczny, wiec cieszyt sie
szacunkiem. Bez wqtpienia byt dla cztonkow zespolu autorytetem. Za swoje zaanga-
zZowanie, kreatywnosc¢ i serce otrzymat wiele usmiechdw i ciepta od swoich uczniow.
Odnidst takze sukces pedagogiczny, poniewaz cztonkowie oktetu starali sig i mocno
¢wiczgyli, co przynosito owoce na konkursach i przestuchaniach (studentka wydziatu
instrumentalnego).
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Niestety, wiekszos$¢ badanych studentow podawata bardzo liczne przy-
ktady nauczycieli, ktérzy sttamsili twdrcze zdolnosci ucznia. Najgorszymi
przypadkami byly te, gdy uczniowie zniecheceni, zmeczeni jednostajnoscia
i nudq pracy, ciagtym wttaczaniem w niewzruszone dla pedagoga schematy,
niepozwalaniem na zaden przejaw indywidualizmu, gaszeniem pomysto-
wosci — po prostu odchodzili ze szkoly. Jest to niezwykle ciekawe zagad-
nienie, ilu uczniéw SM II rezygnuje z nauki wlasnie z powodu niemoznosci
porozumienia z pedagogiem, a nie sg to odosobnione przypadki. Zdarzli
sie badani, ktérzy byli tak poruszeni podobnymi przypadkami, ze do tej
pory zatyja, iz ich koledzy zrezygnowali z muzycznej kariery, mimo zZe nie
utrzymujq z nimi kontaktéw osobistych.

Podawano tez przyktad tworczej uczennicy, ktéra od strony muzycznej
byta przez swojego pedagoga prowadzona bardzo dobrze. Byla natomiast
krytykowana przez niego za swoja twdrczos¢ literacka, gdyz jego zdaniem
powinna zajmowac sie tylko muzyka, a pisanie byto w opinii tego peda-
goga strata czasu. Bardzo dobra uczennica po zdaniu matury zrezygnowata
ze studidow muzycznych, gdyz nie wyobrazata sobie nauki u tego samego
pedagoga, a nie chciata wyjezdza¢ do innego miasta.

Bardzo wielu uczniéw, ktérzy na szczescie nie zrezygnowali ze szkoly,
konczac ja, ma poczucie niespelnienia, zahamowania, rozczarowania, za-
sadniczych pytan, co do dalszej drogi, pomimo oczywistych zdolnosci. Nie-
jednokrotnie konczyto sie to zmiang instrumentu lub rozpoczeciem ksztal-
cenia wokalnego. Lepiej ulozylo sie tym uczniom, ktérzy mogli lub mieli
odwage zmieni¢ pedagoga. A oto jeden przyktad charakterystyczny dla bar-
dzo licznych wypowiedzi na temat negatywnego pedagoga:

— W liceum miatam kolezanke pianistke. Przez pierwsze 3 lata miata paniq Pro-
fesor, ktora twardo trzymata sie zasad i nie pozwalata na samodzielny rozwdj. Byla
wyniosta i wszystkie przejawy twdrczosci niszczyta w zalgzku. To sprawiato, ze kole-
zanka, bedqc ugodowym typem osobowosci, nie chciata sie ktocié i wszystkie polecenia
realizowata, zaéwiczajqc sie godzinami. Po 3 latach zdobyta sig na odwage i zmienita
pedagoga. Jej zycie z fortepianem zmienito sig catkowicie. Majqc wigcej swobody, ¢wi-
czyla ile potrzeba, nie robiqc ze swojego zycia btednego kota ¢wiczenia i wlasnie tutaj
nastqpit przetom. Zaczeta wygrywaé konkursy, przestata panicznie baé sie wystepow,
a jej zycie stalo sie przyjemne, poniewaz swoboda i dobry kontakt z nauczgycielem
otworzyt w niej zduszong twdrczosé (studentka wydziatu instrumentalnego).

Okazuje sie, ze zmiana pedagoga nie jest taka prosta w szkole i trzeba
jakis czas, czasem dos¢ dhugi, wytrzymac¢ u pedagoga nieakceptowanego.
Niejeden z badanych pisal, ze tylko sile wtasnego charakteru zawdziecza to,
ze nie zrezygnowat ze szkoty. Czynnikiem pomocnym w takich przypadkach
byto takze wsparcie rodzicow.
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Jako bardzo negatywy czynnik badani podawali koniecznos¢ ogranicza-
nia sie do kontaktu tylko z pedagogiem, u ktorego sie uczyli i nieche¢ lub
nawet zakaz jezdzenia na warsztaty, kursy do innych pedagogéw. Bardzo
czesto taka postawa pedagoga wiazala sie ze schematycznym podejsciem
do ucznia i niebraniem pod uwage jego indywidualnosci. Jedna ze studen-
tek, ktéra w trakcie szkoly sredniej przeniosta sie do innego miasta i mu-
siata zmieni¢ szkote, napisata:

— Miatam wragzenie, ze jestem w miejscu, gdzie tworgy sie pewien wzdr uczgnia
i kazdy powinien si¢ do niego dostosowa¢ (studentka wydziatu instrumentalnego).

Za czynnik bardzo niesprzyjajacy twdrczosci wielu studentéw uznawato
mocno nasilong rywalizacje wprowadzang w szkotach przez pedagogdw,
a takze konkursy, na ktorych, wedtug nich, promowane sa wykonania po-
prawne, a niekoniecznie ciekawe. Nacisk kladziony jest na doskonatos¢
techniczna kosztem pracy nad dzwiekiem i wyobraznig muzyczna. Domi-
nacja perfekcji technicznej, jak podawali badani, istnieje nie tylko na kon-
kursach, ale takze w codziennym nastawieniu wielu pedagogéw. Wedlug
badanych na konkursach bardzo czesto najwazniejszy jest sukces pedagoga
i w zwiazku z tym uczniowie sa na nie wysytani bez uwzgledniania wszyst-
kich aspektéw ich rozwoju.

Za czynnik szkodliwy dla rozwoju ucznia badani uznali tez zbytnia kon-
trole pedagoga, autorytarne podejscie do ucznia, brak wolnosci i swobody
poszukiwan, ktére nie pozwalaja na rozwdj indywidualnosci. Podawano
liczne przyktady studentéw wciaz uzaleznionych od swych bytych nauczy-
cieli. Wielu uczniéw nie potrafito w szkole wyrwac sie z tej zaleznosci. Oto
charakterystyczna wypowiedz:

— Moje marzenia byly zawsze ttumione. Chciatam gra¢ Vivaldiego, a musiatam
Htrzymac sie programu”. Ja bytam pasywna i gratam to, co pani chciata. Ona méwilta,
ja zawsze slepo przytakiwatam. W pewnym momencie ksztatcenia myslatam jugz tylko
i wylqcznie o ukoriczeniu wreszcie tej szkoly (studentka wydziatu wokalnego).

Jeszcze innym czynnikiem wymienianym przez badanych byta nieumie-
jetnos¢ zrozumienia przez pedagoga instrumentu psychologicznych proble-
mow ucznia w wieku dojrzewania, co skutkowato wieloma stresami hamu-
jacymi postep muzyczny. Oto charakterystyczna wypowiedz:

— W wieku gimnagjalno-licealnym bytam osobq nadwrazliwg, a wiec bardzo
placzliwg i sktonng do nadmiernego krytycyzmu. Na kazdy bodziec z zewnqtrz re-
agowatam bardzo silnymi emocjami. Najmniejsza kqsliwa uwaga ze strony prowa-
dzqcego zajecia budzita we mnie dugy niepokéj, spadek wiary w moje mozliwosci,
powazne wqtpliwosci dotyczqce mojej dalszej drogi ksztalcenia i kariery muzycznej.
Poniewaz bardzo tatwo byto mnie zranié, czesto wykorzystywaly to w szkole osoby,
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ktorym z roznych wzgledéw zalezato na mojej porazgce (studentka wydziatu instru-
mentalnego).

W dalszej czesci wypowiedzi napisata, ze nauczycielka instrumentu
w ogdle na to nie reagowata, a jedynie matka jej pomagata. Z komplek-
sem nizszosci, ktérego sie wéwczas nabawila, walczy do chwili obecne;j.

Badani podkreslali przede wszystkim role pedagoga instrumentu, ale
zauwazali tez wielkie znaczenie wszystkich innych pedagogéw, w pierw-
szej kolejnosci nauczycieli przedmiotéw muzycznych, ale takze nauczycieli
przedmiotéw ogolnoksztatcacych w tych szkotach, ktére taczyly oba piony
ksztalcenia. Pisali, ze celna uwaga pani od polskiego czy od biologii moze
by¢ inspiracja nie tylko w zakresie tego przedmiotu, ze wdzieczni sg im za
czas poswiecany na rozmowy na bardzo rézne tematy. Badani pisali takze,
ze byli tacy nauczyciele, ktérzy liczne i nie zawsze zwigzane z tematem, ale
z wlasnymi zainteresowaniami, pytania licealistow odczytywali jako atak
na swojq osobe, czym skutecznie zniechecali ich do danego przedmiotu.
Wielu badanych podkreslato, ze najczesciej pedagodzy przedmiotéw ogol-
noksztatcacych nie rozumiejq specyfiki szkoty muzycznej, co jest powodem
niepotrzebnych konfliktéw i klopotéw ucznia.

Bardzo wielu badanych pisalo o brakach w programie nauczania,
ktore ograniczaja rozwdj ucznia twérczego. Przede wszystkim podkreslano
brak improwizacji, ktéra wedtug zgodnej opinii badanych jest dla mu-
zyka niezbedna i powinna by¢ obowigzkowym przedmiotem dla wszyst-
kich uczniéw szkoty muzycznej. W dwdéch szkotach improwizacja istniata
jako przedmiot dodatkowy, za ktdry trzeba bylo ptaci¢. Badani pisali o wiel-
kim muzycznym dyskomforcie z powodu nieumiejetnosci improwizowania,
relacjonowali, ze w wielu wypadkach pedagog instrumentu gléwnego za-
kazywat improwizowania. Swoja decyzje uzasadnial obawa przed popsu-
ciem aparatu gry. Uczniowie, ktérzy bardzo chcieli improwizowa¢, robili
to poza szkolg i spotykali sie niemal konspiracyjnie, zeby na przyktad po-
grac jazz.

Z nauka improwizacji taczy sie problem zglaszany przez licznych ba-
danych, a mianowicie postulat bardziej praktycznego nauczania harmo-
nii, ktére byloby realizowane przy instrumencie, a nie wykonujac teo-
retyczne zadania w zeszycie. Byly tez postulaty nauki basu cyfrowa-
nego.

Badani zgtaszali tez bardzo dotkliwy w wielu szkotach brak kamera-
listyki i wszelkich doswiadczen z tym zwiazanych. Pisali tez o ztym pro-
wadzeniu orkiestry, ktéra byla strata czasu z powodu albo niekompetencji
pedagoga, albo nieprzyktadania sie do pracy.
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Powyzsze problemy byly omawiane we wczesniejszej czesci tekstu, wiec
tutaj zostaja tylko zasygnalizowane jako potwierdzenie ich powszechnosci
w Swiadomosci wspotczesnych absolwentéw szkét muzycznych.

Badani podejmowali problem nieporuszany wczesniej, a mianowicie
wage srodowiska szkoty dla rozwoju ucznia twérczego, a w szczegolnosci
srodowiska réwiesniczego. Opisywali przypadki, gdy w szkole zawigzywato
sie pozytywne srodowisko uczniéw chcacych robi¢ co$ wiecej, niz nakazuje
program, a takze chcacych razem spedza¢ czas wolny. Taka sytuacja da-
wala uczniom z jednej strony poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci do
grupy, co jest tak wazne w okresie dorastania, z drugiej strony byta stymu-
lacja do tworczych dziatan i poszukiwan w dziedzinie muzyki.

Oto charakterystyczna wypowiedz:

— Dopiero II stopieri edukacji pozwolit mi rozgwingé skrzydta twdrczosci. Swojq
drogq zauwazylam, ze wigkszos¢ moich kolegow podzielata moje odczucia. Wspolne
stuchanie mugyki, réznych nagran i wykonawcéw, omawianie ich, chodzenie na kon-
certy... Tym wszystkim gytam w II stopniu edukacji. Jest to czas dojrzewania, a zara-
zem ,,ztoty okres” w twdrczym rozwoju. Drogi, ktdre mi sie wtedy otworzyly i wnioski,
do ktorych dosztam, nadal mnie inspirujq i w jakis sposob ukierunkowujq. Nauczy-
ciele pomagali i absolutnie nie hamowali pasji, jaka wyptywala z ucznidw. Miatam
znajomych, ktérzy zainspirowali sie jazzem, tworzyli wlasne zespoty, nagrywali ptyty
i mieli udostepniane sale koncertowe w klasycznie przeciez uczqcej szkole. Organi-
zowane byly koncerty, na ktére schodzita sie cata szkota, by mtodzi ludzi mogli sie
spetni¢ w interesujqcych ich kierunkach. Uwazam, ze szkota ta najkorzystniej wply-
neta na mugyka, jakim jestem dzisiaj (studentka wydziatu instrumentalnego)

Niestety, tego typu wypowiedzi sq nieliczne. Czesciej narzekano na at-
mosfere szkoty — sztywna, schematyczna, przesigknieta konkurencja i pew-
nym protekcjonizmem, co nie sprzyjato jakiejkolwiek integracji uczniéw.
Rézne dziatania twércze chetni do nich uczniowie przenosili na teren po-
zaszkolny, reszta uczniow funkcjonowata w narzuconych przez szkote ra-
mach.

W tej czesci badan, w ktdrej ocenie podlegata SM II jako szkota rozwija-
jaca i wspierajaca ucznia twdrczego, ocena wypadta raczej negatywnie. Co
ciekawe, wszyscy badani deklaruja, ze uwazaja sie w mniejszym lub wiek-
szym stopniu za ludzi tworczych, ale z perspektywy okresu studenckiego
widzg wyraznie, czy ten potencjal zostal rozwiniety, czy tez zahamowany
lub nawet zmarnowany w okresie szkolnym. Duzo wiecej jest wypowiedzi
dotyczacych zahamowania twdérczosci. Podkreslaja, ze szkota nie rozwija
wrazliwosci i bogatej osobowosci artystycznej ucznia. Wobec szkoty zgta-
szano wiele krytycznych uwag.

Przytaczam jedna z wielu podobnych w tonie wypowiedzi:
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— Uscislajqc problem polskiej edukacji muzycznej dotyczqcy uczniow twdrczych,
nalezy zaznaczydé, ze mtody czltowiek pokazuje swojq wragliwosé muzyczng gtownie
w sgkotach II stopnia. Dzieci dojrzewaja, stajq sie mtodymi muzykami wilasnie w tej
szkole. Rozpoczynajq jako maluchy, a koriczq jako zawodowi muzycy. Swietym obo-
wiqzkiem naucgyciela instrumentu jest pokazanie uczniowi réznych drdg realizacji
utworu, roznych sposobéw poszukiwania sensu dzieta. To jest idealny czas na do-
skonalenie nie tylko techniki i umiejetnosci gry na instrumencie, ale i ksztattowanie
wragliwosci i pewnego rodzaju intymnosci mugycznej. Moim zdaniem tego zupelnie
nie ma w polskich szkotach. Sq tylko wyjqgtki potwierdzajqce regute. W tym wieku
zaczyna sie posytac dzieci na konkursy ogélnopolskie i miedzynarodowe. W zwiqzku
z tym, e uczen jest wizytowkq nauczyciela, probujq oni doprowadzié jego gre na wy-
zyny. Jednak droga jest zta. Jedyne, co robiq, to wyuczajq mtodego cztowieka graé
utwory na konkurs, a nie skupiajq sie na jego rozwoju, czego dziecko bardzo potrze-
buje w tych latach nauki gry na instrumencie. W tych latach ksztattujemy swoiste JA
miodego muzyka. Technika jest wagna, szybkos¢ jest wazna, brawura jest wazna, ale
najwagniejszy jest artyzm, wragliwos¢, wyrazanie siebie przez muzyke, o czym naj-
czesciej zapominajq wszyscy. Moim zdaniem w tych wlasnie szkotach II stopnia tkwi
najwigkszy problem (studentka wydziatu instrumentalnego).

Znakomita wiekszo$¢ badanych zaznacza, ze SM II ma najwazniejsze
znaczenie w rozwoju przysztego muzyka. Uwazaja, ze to w tym okresie na-
stepuje prawdziwe zainteresowanie muzykq i decyzja o wyborze przyszlej
drogi zawodowej, a takze uksztaltowanie warsztatu oraz pewnych nawy-
kéw, a nawet obyczajow zawodowych.

W bardzo wielu wypowiedziach, w obu grupach, pojawila sie uwaga,
ze szkota to przede wszystkim jej pedagodzy. Badani podkreslali nowe, we-
dtug nich, nasilajace sie zjawisko przychodzenia do szkét muzycznych nie
nauczycieli z pasjq i silng motywacja do pracy pedagogicznej, ale nauczy-
cieli zawiedzionych w swojej karierze muzycznej, najczesciej solistycznej.
Dotyczy to nauczania gry na instrumencie. Niektére wypowiedzi sa bardzo
przenikliwe i ostre. Opisuja ucznia, ktéry w szkole muzycznej I i II stop-
nia jest kreowany na wybitnego soliste, jezdzi na wiele konkurséw i ma
nierealng wizje swojej przysztosci. Potem

[...] uczen juz jako student, zagubiony gdzies na granicy margzen i rzeczywisto-
sci, zaczyna mysle¢ o realnej mogzliwosci zarobku w przysztosci. Mysli o orkiestrach
(ciekawe, dlaczego w Polsce jest tak mato dobrych, naprawde dobrych orkiestr pre-
gentujqcych poziom swiatowy), robi kursy pedagogiczne ,,w razie czego” bez szczerej
checi i pasji do realizacji zawodu nauczyciela. A taki kurs zrobic jest tatwo. Ma stabe
wyniki egzaminéw 2 psychologii, pedagogiki. Tak rodzi sic w Polsce nowy nauczy-
ciel szkoly muzycznej. Niespetniony emocjonalnie, wykorzystany przez system, idzie
kazdego dnia do pracy, powtarzajqc nieswiadomie btedy swoich ,,mistrzéw”. Zasiada
potem w jury konkurséw, ustawiajqc wyniki, by ,,pomdc” troszke swojemu podopiecz-
nemu. Bledne koto si¢ zamyka i nabiera nowego rozpedu (student wydziatu instru-
mentalnego).
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6.3. Szkotly talentow

Na zakonczenie omawiania opinii absolwentow SM II na temat swo-
jej szkoty trzeba wspomnie¢ o nietypowych dwoch szkotach muzycznych
istniejacych w Polsce, a mianowicie o ,,Szkotach talentéw”, ktore zostaly
powotane w Poznaniu i Warszawie?. Wypowiedzi na ten temat w badanej
grupie jest niewiele (5 oséb z Warszawy), ale sa na tyle wazne, Ze trzeba
je zaznaczy¢. Szkoly talentéw w zatozeniu byly wlasnie przeznaczone dla
mlodziezy zdolnej i tworczej, aby zapewnic jej jak najlepsze warunki roz-
woju. Egzaminy do szkoty byly trudne, aby wyselekcjonowa¢ osoby naj-
zdolniejsze.

Wypowiedzi badanych studentéw sg entuzjastyczne. Absolwenci sa
dumni ze swojej szkoly i wymieniaja liczne nazwiska mtodych, znanych juz
muzykow, ktérzy ukonczyli te szkote. Dostrzegaja to, ze osoby te swobodnie
realizuja sie w zyciu jako solisci i kameralisci, a takze staja z powodzeniem
do wielkich konkurséw muzycznych.

Absolwentom bardzo odpowiadata organizacja pracy w szkole. Jednym
z nowatorskich elementéw jest skomasowanie lekcji z przedmiotéw ogol-
noksztatcacych do trzech dni w tygodniu. Zaznaczali, ze nie wiazalo sie
to obnizeniem poziomu, ale z optymalng dla mtodego muzyka organizacjg
zaje¢. Twierdzili, ze o wysokim poziomie swiadcza matury, ktére wedtug
badanych, utrzymywaly sie w scistej czotéwce szkoét warszawskich. Nauke
ulatwialy tez male, kameralne klasy. Jedna ze studentek pisala, ze w jej
klasie byto 6 0s6b.

Badani podkreslali bardzo wysoki poziom nauczania w zakresie gry na
instrumencie i zatrudnianie w szkole najlepszych pedagogoéw, ktérzy pod-
chodzili do uczniéw w sposob indywidualny. Jedna ze studentek napisata:

— Od pierwszych dni w szkole czutam si¢ artystycznie zaopiekowana. Nigdy nie
bylam ograniczana, miatam duzq dowolnos¢ twdrczej pracy.

Organizacja pracy w szkole pomagata w spedzaniu dowolnej ilosci
czasu na ¢wiczeniu na instrumencie, a takze umozliwiala uczestnictwo
w innych zajeciach rozwijajacych talent i réznorodne pasje. Oto wypowiedz
kolejnej studentki:

— Sgzkota ,,Brzewskiego” narzucata szybkie tempo: duzo koncertéw, wyjazdow,
ilos¢ zaje¢ mugycznych i godzin spedzonych na ¢wiczeniu w domu. Nie bylo duzo
czasu na zajecia pozalekcyjne, jednak jak to zazwyczaj bywa w nattoku obowiqz-
kéw — im lepsza organizacja, tym wigcej czasu na przyjemnosci. Po skoriczeniu lekcji
w szkole chciatam jechaé na uwielbiane przez mnie zajecia ze Spiewu rozgrywkowego.

2 Wiecej na temat ,,Szkot talentu” w Aneksie.
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Bardzo czesto wracatam do domu okoto godziny 22. Wydawaé by sie mogto, ze na-
ttok mdgtby mnie ograniczy¢. Stalo sig wrecz przeciwnie — spiew, skrzypce, niezwykle
twdrcza atmosfera w szkole powodowaly, ze w mojej glowie zaczely rodzic sie pomysty
projektow artystycznych. Majqc warsztat skrzypcowy i wokalny, wsparcie pedagogow,
pomoc niezwykle utalentowanych przyjaciot, bytam w stanie z ich pomocq realizowaé
sig na polu autorskim. Teraz realizuje sig na polu instrumentalisty i wokalistki, two-
rzqc autorskie projekty artystyczne i kazdego dnia wychwalam i wspominam ,,mojq”
szkote muzycznq II stopnia (studentka wydziatu instrumentalnego).

W jednej wypowiedzi studenta, ktéry najpdzniej uczeszczat do szkoty
talentéw, pojawily sie zarzuty dotyczace zbytniego liberalizmu wycho-
wawczego i pozwalania uczniom na zachowania dziwaczne, niekulturalne,
wrecz dyskusyjne, w imie nieograniczania swobody ich osobowosci. Absol-
wenci z niepokojem sygnalizowali, ze szkola talentéw zmienia sie nieko-
rzystnie w swojej organizacji pod wptywem rozporzadzen instytucji nad-
rzednych, ze jej pierwotny ksztalt jest powaznie zagrozony.

6.4. Podsumowanie i wnioski

Z bogatego i réznorodnego materiatu badawczego, ktéry dotyczy spoj-
rzenia na szkote oczami absolwentéow i ktory zostal poddany analizie,
mozna wyciagnac kilka kluczowych refleksji i wnioskéw:

1. Mlodziez stwierdza, ze SM II to najwazniejszy etap w ksztattowa-
niu sie muzyka. W tym okresie nastepuje podejmowanie decyzji o wyborze
drogi zyciowej, ksztalttowanie sie motywacji do bycia muzykiem, utwier-
dzenie w wyborze specjalnosci muzycznej lub jej zmiany na studiach wyz-
szych. Jest to okres budowy rzetelnego warsztatu instrumentalnego i osia-
gniecia swobody w grze na instrumencie. Jest to czas budowania tozsa-
mosci artysty. Na studiach uczen powinien rozwinia¢ umiejetnosci, ktére
zdobyt w szkole $rednie;j.

2. Mlodziez stwierdza, ze w SM II powinni pracowac¢ najlepsi i naj-
bardziej wszechstronnie przygotowani nauczyciele. Sg oni odpowiedzialni
za uksztaltowanie warsztatu instrumentalnego, ktéry jest podstawa pracy
muzyka. Sgq odpowiedzialni za rozwdj muzykalnos$ci ucznia. Sa tez odpo-
wiedzialni za poziom wiedzy i umiejetnosci ogélnomuzycznych. Od nich
zalezy w duzej mierze ksztaltowanie osobowosci mtodego czlowieka. Po-
winni oni posiada¢ bardzo rzetelng wiedze merytoryczng z zakresu wykta-
danego przedmiotu i ciagle ja aktualizowac¢. Powinni takze mie¢ rozlegla
wiedze pedagogiczna i psychologiczna, gdyz musza mierzy¢ sie w codzien-
nej pracy nie tylko z uczniem zdolnym, ale z uczniem zdolnym bedacym
w najtrudniejszym okresie rozwojowym, jakim jest adolescencja.
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3. Ogdlna ocena SM II dokonana przez mlodziez jest dobra. Ocena ta
utrzymuje sie przez kolejne lata, o czym $wiadcza wyniki badan studen-
téw sprzed okoto 10 lat. Uczniowie identyfikuja sie ze swoja szkola, doce-
niaja to, ze moga w niej rozwija¢ swoje zainteresowania i pasje. Ci, ktorzy
uczeszczali do dwéch szkot, jeszcze ostrzej widza te réznice. Szkota jest
wiec miejscem, w ktorym raczej lubia przebywa¢, gdyz maja poczucie by-
cia wsrdd ,,swoich”. Uczniowie doceniaja role zespotu kolezanek i kolegéw
o tych samych zainteresowaniach artystycznych, z ktérymi mogg porozu-
miec sie i wspdlnie dziatac. Tak dzieje sie w szkotach, w ktérych zadbano,
aby nie rozwinely sie w gronie uczniéw niszczace postawy rywalizacyjne.

4. Ocena szkoly dokonywana pod katem funkcjonowania w niej ucznia
tworczego jest gorsza niz ogolna ocena szkoly. Niemal wszyscy absolwenci
szkét muzycznych oceniaja siebie jako osoby w mniejszym lub wiekszym
stopniu twércze. W ich opinii szkota jest bardzo czesto schematyczna, zru-
tynizowana i nie sprzyja rozwojowi ucznia twérczego. W wielu wypadkach
nawet niszczy jego talent. Do takiej sytuacji przyczyniajq sie¢ w najwiekszym
stopniu pedagodzy, a takze w pewnej czesci program nauczania. Absol-
wenci apelujg o zmiane nastawienia pedagogéw do ucznia twdrczego, i to
zaréwno na zajeciach z instrumentu, jak i na zajeciach z przedmiotéw ogdl-
nomuzycznych. Uczen twdrczy postrzegany jest czesto jako uczen trudny.
Postulujg tez zmiany w samym prowadzeniu zaje¢ pod katem ucznia twor-
czego. Sa jednak szkoly, ktére funkcjonujq inaczej i daja uczniowi twor-
czemu pelna szanse rozwoju. Do takich szkot przede wszystkim nalezg dwie
funkcjonujace w Polsce szkoty talentow, ale nie tylko one.

5. Ocena SM II pod katem przygotowania do studiow wyzszych i do
zawodu muzyka, nawet jesli jest dobra, nie oznacza tylko akceptacji tego,
co dzieje sie w szkole. Wszyscy absolwenci postuluja koniecznos¢ jak naj-
szybszych zmian w procesie ksztalcenia w zwigzku ze zmieniajaca sie rolg
muzyka we wspdlczesnym swiecie, takze w Polsce.

6. Konieczne jest wprowadzenie zaje¢ z improwizacji do obowiazko-
wego programu nauczania dla wszystkich uczniow sredniej szkoly muzycz-
nej. Dla uzdolnionych zajecia te powinny by¢ rozszerzone. Nauka impro-
wizacji powinna odbywac sie na instrumencie, na ktérym uczniowie graja.
Wszyscy maja $wiadomos$¢ znaczenia umiejetnosci improwizacji w zyciu
muzyka. Prawie wszyscy podkreslaja negatywne skutki braku nauki impro-
wizacji w obecnym zyciu i okreslaja siebie z tego powodu mianem muzyka
,wybrakowanego” (nie moga na przyklad zaja¢ sie muzyka jazzowaq czy
rozrywkowa, na co mieliby wielka ochote). W tym zakresie dobrze czuja
sie jedynie rytmiczki, gdyz miaty w programie nauke improwizacji, lub te
osoby, ktore uczyty sie jej same poza szkota.
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7. Negatywnie oceniane jest przez absolwentéw nastawienie wielu lub
nawet wiekszosci szkét muzycznych na ksztalcenie przede wszystkim soli-
stow, gdyz wedtug nich jest to niezgodne z realiami zycia. Przysztoscia jest
dla wspotczesnych absolwentéw muzyka kameralna i granie w orkiestrze.
Absolwenci granie kameralne i granie w orkiestrze okreslajq jako najbar-
dziej rozwijajace, gdyz uczy ono wspdlpracowaé¢ muzycznie, stucha¢ na-
wzajem, dostrajac¢, ogarnia¢ catos¢ wielkiego utworu instrumentalnego itd.,
czego nie daje gra solowa. Granie w zespole uczy wszechstronnej wspot-
pracy, a nie rywalizacji, co tak czesto ma, niestety, miejsce w szkole mu-
zycznej.

8. Konieczne jest wiec znaczne rozszerzenie zaje¢ z kameralistyki.
Uczen powinien mie¢ mozliwos¢ grania w bardzo réznorodnych zespotach
kameralnych, aby zdoby¢ jak najwieksze doswiadczenie i znalez¢ forme
najbardziej odpowiadajacq dla siebie. Absolwenci postuluja, aby zmienic
nastawienie duzej czesci pedagogéw instrumentu gtdwnego, ktérzy gre ka-
meralng uwazajg za cos mniej wartosciowego i niejednokrotnie hamuja
aktywno$¢ swoich ucznidw w tym zakresie. Ci uczniowie, ktérzy podpo-
rzadkuja sie takim pedagogom, bardzo na tym tracq. Absolwenci postuluja,
aby szkoly miaty kompetentnych pedagogéw do prowadzenia zaje¢ z kame-
ralistyki, gdyz jak wiadomo, nie kazdy instrumentalista to potrafi. Zajecia
prowadzone niekompetentnie sg strata czasu i energii.

9. Konieczne jest rozszerzenie zaje¢ z orkiestry. Niedopuszczalne jest,
aby istnieli absolwenci SM 1II, grajacy na tzw. instrumentach orkiestrowych,
ktorzy w ogdle nie mieli zaje¢ z orkiestry w czasie nauki w szkole. Wielu
absolwentdw zajecia z orkiestry okreslito jako najwazniejsze dla nich, jako
te, na ktérych najwiecej sie nauczyli. Absolwenci postuluja, aby orkiestre
w szkole prowadzil dyrygent ze znacznym doswiadczeniem scenicznym,
ktory potrafi wiele przekazaé, zainspirowac i zmotywowaé¢ mlodziez. Po-
stulowali tez wieksza ilos¢ wystepdw orkiestry. Podobnie jak przy kamerali-
styce zajecia z orkiestry prowadzone nieumiejetnie lub bez zaangazowania
uwazali za niedopuszczalna strate czasu. Postulowali tez zmiane nastawie-
nia do orkiestry pedagogéw instrumentu gtéwnego, ktérzy niejednokrotnie
traktuja orkiestre niepowaznie, jako zajecie drugoplanowe, a wage przy-
wigzujq tylko do programu przygotowywanego na egzamin czy na konkurs.

10. Absolwenci postulowali wieksza obecnos¢ w programie szkoty mu-
zyki wspotczesnej. Dotyczy to zaréwno instrumentu gtdwnego, orkiestry
i kameralistyki, jak tez ksztalcenia stuchu, harmonii i literatury muzycz-
nej. Uwazali, ze jest jej zdecydowanie za mato, a pewnych waznych dla
wykonawstwa zagadnien nie ma w ogdle (np. praktyczne odczytywanie
partytury utworu wspoétczesnego).
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11. Absolwenci podkreslali koniecznos$¢ znacznego rozszerzenia moz-
liwosci réznorodnych wystepéw, gdyz okres szkoly muzycznej II stopnia
to wlasciwy czas na zdobywanie doswiadczenia scenicznego. Moga to by¢
koncerty szkolne i pozaszkolne, a takze konkursy krajowe i miedzynaro-
dowe. Wazne jest w tym zakresie wsparcie madrych pedagogoéw, ktorzy
przekaza wlasne doswiadczenia sceniczne i nauczq radzi¢ sobie z trema.
Pedagog instrumentu gtdwnego jest w tych zagadnieniach, wedtug absol-
wentdéw, osoba najwazniejsza. Niedopuszczalne jest, aby absolwent SM II
mowil o braku doswiadczenia scenicznego, a takie przypadki zdarzaly sie
w badanej grupie.

12. W zakresie nauki gry na instrumencie absolwenci opowiadali sie
za mozliwoscia uczestniczenia w zajeciach prowadzonych przez innych pe-
dagogow, aby zetkna¢ sie z innym sposobem nauczania, z innym spojrze-
niem na sprawy muzyki. Postulowali utatwienie im uczestnictwa w réznych
warsztatach, kursach letnich itp. Podkreslali, ze wymaga to zrozumienia ze
strony pedagoga instrumentu gtéwnego, aby widziat w tym rozwdj ucznia
i nie traktowal tego jako osobistego zagrozenia.

13. Absolwenci doceniali obecnos$¢ w programach przedmiotéw ogdlno-
muzycznych, ale proponowali ich modyfikacje. Roznie wypowiadali sie na
temat liczby godzin im poswiecanych, ale podkreslali, ze istota problemu
lezy nie w liczbie godzin, ale sposobie prowadzenia przedmiotéw ogol-
nomuzycznych, a wiec w pracy nauczyciela. Przede wszystkim konieczne
jest bardziej praktyczne nauczanie harmonii, aby prowadzone bylo przede
wszystkim przy instrumencie i przektadato sie na umiejetnos¢ zagrania roz-
nych zadan. Teoretyczne rozwigzywanie zadan harmonicznych, ktére dla
wielu 0s6b o okreslonych zdolnosciach umystowych nie stanowi zadnego
problemu, nie przektada sie na umiejetnos$¢ zagrania ich na instrumencie.
Absolwenci postulowali tez bardziej réznorodne i zindywidualizowane pro-
wadzenie zaje¢ z ksztalcenia stuchu. Uwazali, ze harmonia i ksztalcenie
stuchu powinny by¢ prowadzone w mniejszych grupach, przez bardzo do-
brych nauczycieli. W ramach cech bardzo dobrego nauczyciela wymieniano
tutaj niestresujacy sposob prowadzenia zaje¢. Uwazali, ze sq to zajecia, kto-
rych nie mozna nauczy¢ sie samemu, w przeciwienstwie do historii muzyki
z literaturg i form muzycznych, co powinno by¢ uwzgledniane w liczbie
godzin tych przedmiotéw. Najgorzej oceniane byly zajecia z form muzycz-
nych, co powinno by¢ istotna informacja dla opracowujacych programy.

14. Absolwenci postulowali tez réznorodne zajecia fakultatywne do
wyboru, aby mtodziez o okreslonych zainteresowaniach mogta je rozwi-
ja¢. Proponowano nastepujace rodzaje zaje¢ fakultatywnych: wykonaw-
stwo muzyki dawnej, wykonawstwo muzyki wspdtczesnej, aranzacja na
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rozne sktady instrumentalne, muzyka jazzowa, muzyka rozrywkowa, pro-
pedeutyka kompozycji, czytanie partytur, krytyka muzyczna.

15. Najwazniejszymi osobami w szkole sa dla uczniéw nauczyciele
przedmiotéw muzycznych, a szczegdlnie nauczyciele przedmiotu gtéw-
nego. Absolwenci podkreslaja, ze jest to wiek, gdy mtody cztowiek wycho-
dzi spod niemal catkowitej opieki rodzicéw i szuka autorytetow poza do-
mem. Naturalne jest, ze w pierwszej kolejnosci kieruje sie do nauczyciela
przedmiotu gléwnego, ktéry, wedtug ich opinii, czesto staje sie wazniejszy
od rodzicow. Pragna, aby byt on osoba profesjonalng i interesujaca, o cieka-
wej osobowosci. Szukaja u niego pewnej, niekwestionowanej wiedzy w za-
kresie gry na instrumencie. Oczekuja nauczania ciekawego, inspirujacego,
wychodzacego poza zakres danego przedmiotu. Ciekawe jest, ze oczekuja
takze aprobaty swoich pozamuzycznych zainteresowan, np. literackich, te-
atralnych czy plastycznych. Oczywiscie pisza o tym ci, ktérzy takie zaintere-
sowania maja, ale moze byloby dobrze, aby to nauczyciel byt ich inspirato-
rem. Uwazaja, ze nauczyciel powinien dawac¢ pewna swobode zwiekszajaca
sie wraz z wiekiem. Domagaja sie rozumienia dla ,,praw ich wieku”, przede
wszystkim wahan samooceny, niestabilno$ci emocjonalnej. Oczekuja od na-
uczyciela instrumentu gléwnego psychologicznego wsparcia.

16. Niestety, byly tez negatywne glosy o szkole muzycznej. Poniewaz
w grupie badanej byli sami studenci uczelni muzycznych lub jej absolwenci,
mozna przypuszczac, ze opisane zjawiska nie wplynely destrukcyjnie na
rozwdj danej jednostki jako muzyka. Wptynetlo to jednak w kilku przypad-
kach na zmiane specjalnosci muzycznej, np. z powodu ztego ustawienia
aparatu gry. Przede wszystkim podkreslano niekompetencje pedagogoéw in-
strumentu gtéwnego, co konczylo sie koniecznoscia brania korepetycji u in-
nego pedagoga, jesli ktos chciat sie dosta¢ na studia muzyczne. Fakt ten
utrzymywany byt w tajemnicy. Podkreslano tez trudnosci ze zmiana peda-
goga instrumentu gtéwnego. Zarzuty dotyczyly tez sposobéw prowadze-
nia lekgcji i atmosfery stwarzanej przez pedagoga, np. braku zaangazowa-
nia, sformalizowania wszelkich dziatan pedagogicznych, szantazu emocjo-
nalnego czy terroru psychicznego. Byly osoby, ktére pisaly, ze pozostanie
w szkole muzycznej i kontynuowanie nauki u takiego pedagoga zawdzie-
czajq sile wlasnej woli lub wsparciu rodzicéw.

17. Absolwenci negatywnie oceniali obecng w wielu szkotach nie-
zdrowa konkurencje, nastawienie na prace z najzdolniejszymi uczniami,
a pozostawianie na boku uczniéw nieco mniej zdolnych. Kuriozalne wydaje
sie dopuszczanie do koncertéw tylko uczniéw najzdolniejszych, o czym pi-
sali absolwenci. Krytykowali nadmierne ukierunkowanie na uczestnictwo
w konkursach kosztem catosciowego rozwoju ucznia. W takich przypad-
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kach podkreslali egocentryczne nastawienie pedagoga, ktéremu zalezato
jedynie na wyeksponowaniu wlasnej osoby, uwidocznieniu swojego nazwi-
ska jako nauczyciela laureata. Krytykowali tez ograniczanie lub wrecz za-
branianie uczestniczenia w warsztatach i kursach prowadzonych przez in-
nych pedagogdw z kraju i z zagranicy.

18. Absolwenci bardzo krytykowali tez stwarzanie w szkole niereali-
stycznego swiata i nierealistycznych oczekiwan co do zawodu muzyka,
w ktére uczniowie wierzyli i pézniej przezywali bardzo bolesng konfronta-
cje z realnym Swiatem juz na poziomie wyzszej uczelni. Dotyczylo to przede
wszystkim uczniéw nastawionych na kariere solistyczna.

Przedstawione wyniki badan dotyczace spojrzenia na problemy naucza-
nia w szkole muzycznej II stopnia oczami absolwentéw daja ciekawy obraz
zarowno probleméw dydaktycznych, jak i wychowawczych. Powinny by¢
materialem do przemyslen przede wszystkim dla nauczycieli — muzykow,
a takze dla dyrekcji szkot i wkadz odpowiedzialnych za szkoty muzyczne.



7 | Opinie rodzicow
o szkole mugzycznej II stopnia

Matgorzata Sierszenska-Leraczyk

Wiele badan potwierdza, ze dzieci, ktérych poziom osiagnie¢ muzycz-
nych jest wysoki, doswiadczaly ze strony swych rodzicéw znacznego wspar-
cia i zachety. Wykazano, Ze przekonanie rodzicow o talencie dziecka (nawet
jezeli obiektywnie nie jest to catkowicie potwierdzone), moze by¢ czynni-
kiem istotnie wspierajacym rozwdj muzykalnosci. Zdarza sie tez, ze spo-
teczne ,etykietowanie” dziecka jako uzdolnionego muzycznie powoduje
wzrost motywacji do pracy i w konsekwencji prowadzi do wysokich osig-
gnie¢. Dlatego tez zwykle przywiazuje sie duze znaczenie do — obserwo-
wanego w szkotach muzycznych — zainteresowania i zaangazowania ro-
dzicow w edukacje muzyczna dziecka. Zauwazono, ze rodzice poprzez np.
wspdlny spiew, stuchanie muzyki i swoiste ,,nastawienie na muzyke” poma-
gaja dziecku otworzy¢ sie na ten specyficzny swiat. Zaangazowanie rodzi-
céw w rozwdj muzyczny dziecka czesto przejawia sie we wspolnym muzy-
kowaniu, co inicjuje i wyzwala w dziecku che¢ gry na instrumencie i po-
trzebe kontaktu z muzyka.

Problem srodowiska rodzinnego zarysowat sie wyraznie w badaniach
M. Manturzewskiej, dotyczacych: przyczyn trudnosci i niepowodzen w stu-
diach muzycznych (Manturzewska, 1969), wyznacznikdw powodzenia
w studiach muzycznych (Manturzewska, 1974), dzialalnosci muzycznej
(Manturzewska, 1969), przebiegu zycia muzyka (Manturzewska, 1990,
1994, 1995a, 1995b, 2001). W badaniach wykazano, ze najczestszymi
przyczynami trudnosci i niepowodzen w studiach muzycznych (u uczniow
o wysokim poziomie zdolnosci muzycznych) byly nieprawidtowosci w $ro-
dowisku rodzinnym i zle uktadajaca sie wspotpraca szkoty z domem rodzin-
nym uczniéw. Manturzewska (1969) uwaza, ze najsilniej na powodzenie
w specjalistycznej edukacji muzycznej wptywaja nastepujace nieprawidto-
wosci srodowiska rodzinnego:

1. konflikty i rozwody w rodzinie,
2. zbyt duze zaangazowanie rodzicow (matek) we wtasna prace zawo-
dowa,
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3. zbyt duze oczekiwania w stosunku do dziecka,
4. autorytarni rodzice (,zewnetrzna” kontrola),
5. brak szacunku dla nauczyciela,
6. brak statej wspotpracy ze szkota,
7. roszczeniowa postawa rodzicow w stosunku do szkoly i nauczyciela,
8. nadmiar pozaszkolnych obcigzen ucznia,
9. zbyt wysoki poziom kompetencji muzycznych ktérego$ z rodzicéw,
10. zla organizacja czasu i miejsca w rodzinie,
11. brak warunkow do éwiczen,
12. brak zrozumienia rodzicow dla systematycznej pracy i specyfiki ¢wi-
czenia na instrumencie muzycznym,
13. rozbieznos¢ miedzy kulturg i preferencjami muzycznymi rodzicow
i szkoty,
14. brak zrozumienia i nieprzychylnos¢ dla zainteresowan dziecka.

W latach 1976-1980 Manturzewska wraz z zespotem Instytutu Peda-
gogiki Muzycznej AMFC w Warszawie przeprowadzita szeroko zakrojone
badania biograficzne. Przeanalizowano 165 zycioryséw i autobiografii pol-
skich muzykéw (w tym 40 wybitnych), urodzonych w latach 1895-1960.
Analizowano czynniki, ktére zadecydowaty o tym, ze osoby badane zostaty
zawodowymi muzykami. Probowano okresli¢, co zadecydowato o tym, ze
niektdrzy z nich uzyskali bardzo wysoki poziom muzycznych kompetencji
i osiggnie¢. Wyniki tych badan wskazaly na r6zne obszary i czynniki istotne
dla rozwoju artystyczno-zawodowego muzyka. Obszar srodowiska rodzin-
nego okazat sie na tyle istotny, ze w wyniku analizy fenomenologicznej za-
rysowano portret sSrodowiska rodzinnego polskich muzykéw zawodowych.
Poddano go nastepnie analizie poréwnawczej z 18 biografiami wybitnych
muzykéw europejskich ostatnich 200 lat, co dato podstawy do sformutowa-
nia modelu srodowiska rodzinnego sprzyjajacego osiagnieciom muzycznym
i rozwojowi talentu muzycznego (Manturzewska, 1990, 1994, 1999).

Rola rodziny w rozwoju muzycznym dziecka byta przedmiotem badan
prowadzonych w latach dziewieédziesiatych pod kierunkiem Slobody (Da-
vidson, Howe, Moore, Sloboda, 1996). Poniewaz ¢wiczenie na instrumen-
cie jest podstawowgq formg aktywnosci muzycznej uczniéw i ma wplyw
na osiagniecia muzyczne, zatozono, ze zaangazowanie rodzicéw w pro-
ces ¢wiczenia w domu i ich udzial w lekcjach muzyki bedq miaty wpltyw
na postepy muzyczne dziecka. W badaniach autorzy oparli sie na metodzie
wywiadu retrospektywnego. W celu wyeliminowania niepewnosci pamieci,
wywiady przeprowadzano oddzielnie z rodzicami i z dzie¢mi, konfrontujac
potem uzyskane dane. Pytania dotyczyty kilku grup probleméw: sposobéw
udziatu rodzicéw w lekcjach muzyki (w poszczegdlnych latach uczenia sie),
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roli rodzicéw w poczatkowym okresie nauki, roli rodzicow w kierowaniu

uczeniem sie (¢wiczeniem) w réznych etapach (latach) nauki, muzycznego

zaangazowania osobistego rodzicow, ewentualnej zmiany muzycznego za-
angazowania rodzicow pod wplywem uczenia si¢ dzieci.

Stwierdzono, ze rozwdj i poziom osiaggnie¢ muzycznych w znacznym
stopniu zalezy od zaangazowania rodzicow w proces nauki dziecka. Naj-
bardziej znaczacy wplyw polega na stosunku do lekcji muzyki — na kon-
taktowaniu sie z nauczycielem i uczestniczeniu w lekcjach. Autorzy do-
daja, ze rodzicielskie zaangazowanie w lekcje wsrdd dzieci z osiggnieciami
utrzymuje sie na stalym poziomie przez caty okres edukacji. Podsumowujac
badania, sformulowano problemy, ktére zdaniem autoréw warte sa rozwa-
zenia.

— Dzieci z wyzszym poziomem zdolnosci uzyskiwaty (w badaniach) wigk-
sze wsparcie od rodzicéw, ale by¢ moze otrzymywane wsparcie nie ma
znaczacego wplywu na poziom osiggniec.

— By¢ moze zachowanie sie rodzicéw jest przyczyng sukcesu, ale jest moz-
liwe, ze to zachowanie zostato ,,wywotane” przez uzdolnione dziecko.

— Jest mozliwe, ze talent nie ,,wywoluje” zachowan rodzicéw, ale jest sam
wywolywany wiarg rodzicow w uzdolnienie dziecka.

W ostatnich latach aktualny w psychologii ogélnej problem roli wspar-
cia psychologicznego w rodzinie znalazt réwniez swoje miejsce w bada-
niach i rozwazaniach ,,muzycznych”. Zaobserwowano, ze wsparcie rodziny
jest istotne dla rozwoju wyzszego poziomu umiejetnosci muzycznych. Mo-
ore (2003) uwaza wrecz (powotujac sie rowniez na wyniki badan Man-
turzewskiej), ze sprzyjajace srodowisko rodzinne jest najlepszym predyk-
torem osiaggnie¢ muzycznych. Rodzice muzycy lub muzykalne srodowisko
domowe czesto warunkujq uczestnictwo dziecka w zajeciach muzycznych.
Poprzez wczesne stwarzanie mozliwosci odczuwania przyjemnosci w kon-
takcie z muzyka, rodzice sa w stanie rozwija¢ motywacje do pdzniejszego
zaangazowania sie dziecka w uczenie sie muzyki. W momencie podejmo-
wania decyzji o rozpoczeciu edukacji muzycznej rodzice moga odegrac
istotna role w identyfikacji zdolnosci dziecka oraz przy wyborze instru-
mentu do nauki. Burland i Davidson (2002) przebadaly rodziny, w kté-
rych przynajmniej jedno dziecko zostato okreslone jako ,,muzyk”. Autorki
odkryty, ze przekonania i doswiadczenia rodzicow zwiazane z muzyka od-
grywaly kluczowa role w ksztaltowaniu sposobu, w jaki kolejne pokolenie
(ich dzieci) doswiadczato i ocenialo muzyke. Utozsamianie sie z okreslo-
nym ,obszarem muzycznym” sktaniato rodzine do codziennych zaje¢ zwia-
zanych z muzyka (stuchanie, chodzenie na koncerty, dyskutowanie, kupo-
wanie nagran). Wplyw ten nie byt jednak jednokierunkowy. Zachowanie
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sie dziecka takze miato wplyw na zachowanie rodzicéw i rodzenstwa. Zda-
rzaly sie nawet koalicje typu rodzic—dziecko w sytuacjach, gdy mieli oni
wspolne zainteresowania muzyczne, co czesto prowadzitlo do powstawa-
nia negatywnych relacji z innymi cztonkami rodziny. Istotna okazatla sie
takze kolejnos¢ urodzin dziecka w rodzinie. Najstarsze z rodzenstwa naj-
czesciej okreslano mianem muzyka, a mtodsze dzieci znajdowaly swoje ni-
sze, zeby nie by¢ ,na drugim miejscu” — szczegdlnie gdy w rodzinie byto
dwoje dzieci. Generalnie oczekiwania rodziny, czesto ksztaltowane przez
wplywy miedzypokoleniowe, byly poteznymi sitami wplywajacymi na na-
uke gry na instrumencie.

Autorki wywnioskowaly, ze potaczenie historii rodziny, opowiadanych
przez rodzicow, tworzacych sie oczekiwan, alokacji rél oraz aktualnej dyna-
miki interakcji w rodzinie ma kluczowe znaczenie w formowaniu sie tozsa-
mosci muzycznej. Dla tych, ktérzy stali sie profesjonalistami, muzyka miata
ogromna wage dla ksztaltowania sie koncepcji siebie. Tworzenie muzyki
bylo postrzegane jako dostarczajace pozytywnych fizycznych i psychicz-
nych doznan, a gra na instrumencie muzycznym stala sie podstawowym
sposobem wyrazania siebie (Burland, Davidson, 2002, 2004).

Poniewaz znaczenie Srodowiska rodzinnego okazato sie tak waznym
czynnikiem w zawodowym rozwoju muzycznym, postanowiono rowniez
zbadad¢, jak ksztatcenie muzyczne na poziomie szkoty muzycznej II stopnia
jest postrzegane i oceniane przez wspotczesnych rodzicow (Sierszenska-Le-
raczyk, 2011).

Ponizsze wnioski oparto na 31 ankietach, uzyskanych od rodzicow ze
szkét muzycznych II stopnia z Poznania, Glogowa, Zielonej Géry, Wrocta-
wia i Biategostoku. 15 rodzicéw miato w szkole muzycznej II stopnia jedno
dziecko; 16 rodzicdw — wiecej niz jedno (w trzech przypadkach czworo).
Lacznie ankiety dotyczyly 54 uczniéw. Dzieci uczyty si¢ w szkotach w dos¢
szerokim przedziale czasowym: od roku 1984 do chwili obecnej (2013).
Doswiadczenia z nauki dziecka w PSM II st. miato 9 rodzicéw, w OSM
IT st. — 18 rodzicéw, doswiadczenia z obu instytucji wyniosto 4 rodzicéw.
Dzieci reprezentowaly nastepujace specjalnosci muzyczne: skrzypce — 17
uczniéw; fortepian — 10 uczniéw; altéwka, gitara, rytmika — po 4 uczniéw;
flet, kontrabas, wiolonczela, perkusja, ob6j — po 2 uczniéw; wydz. wokalny,
klarnet, waltornia, akordeon, harfa — po 1 uczniu. Czes¢ z nich (33) ukon-
czyto juz SM 11 i studiuje (lub studiowato):

— 23 osoby na kierunkach muzycznych — 19 absolwentéw OSM II st., 2
absolwentéw PSM II st., 2 absolwentéw OSM II st. (gimnazjum) oraz
PSM II st. (liceum);
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— 10 oséb na kierunkach niemuzycznych — 3 absolwentéw OSM II st., 5
absolwentéw PSM II st., 2 absolwentéw OSM II st. (gimnazjum) oraz
PSM 1II st. (liceum).

W przeprowadzonym badaniu interesowato nas szczegdlnie, co z per-
spektywy rodzica jest atutem, a co wada szkoty muzycznej II stopnia. Pro-
siliSmy tez — jezeli to mozliwe — o poréwnanie szkolty muzycznej ze szkotq
ogolnoksztalcacq oraz ,,inne” uwagi na temat szkolty muzyczne;j.

Najczesciej wymieniane zalety (atuty) ksztalcenia dziecka w szkole mu-
zycznej, to:

— przygotowanie do podjecia studiéw muzycznych i zawodu muzyka;

— inkulturacja i uwrazliwianie na sztuke;

— ksztalcenie estetyczne (zainteresowanie sztukg ,wysoka”);

- umozliwienie kontaktu z zawodowymi muzykami, osobami znaczacymi
w $rodowisku muzycznym,;

— uczestniczenie w konkursach i przestuchaniach rozwija osobowos¢, uczy
kultury obcowania z wieloma odmiennymi srodowiskami i grupami lu-
dzi;

— wspdlne muzykowanie daje satysfakcje i poczucie wiezi, zawiazuje bar-
dzo silne przyjaznie;

— gra zespotowa uczy wspotpracy z ludzmi, uczy zaréwno partnerstwa, jak
i zdrowej rywalizacji, uczy radosci wspdlnego muzykowania;

— mozliwos¢ gry i uczestniczenia w réznych zespotach muzycznych (chér,
zespoty kameralne, orkiestra) — uczenie sie pracy w zespole;

— mozliwo$¢ budowania i uczestniczenia w relacji mistrz — uczen;

— mozliwos¢ nieodptatnego kontynuowania nauki gry na instrumencie;

— poszerzanie horyzontéw intelektualnych;

— rozwodj zainteresowan i wrazliwosci dziecka;

- indywidualne podejscie do ucznia;

— mniejsza liczba uczniéw w klasie niz w LO i innych szkotach srednich;

— szkota bezpieczna, dobra atmosfera w klasie;

— réwiesnicy kulturalni;

— poszerzenie wiedzy ogolnej;

— mozliwos¢ prezentacji swoich umiejetnosci w szkole i poza szkotla;

— wszechstronny rozwoj ucznia;

— barwna i ciekawa, cho¢ pracowita mtodosc;

— nawet jesli kto$ nie zostaje czynnym lub zawodowym muzykiem, udziat
w solowych wystepach powoduje mniejszy (albo w ogdle brak) stresu
przy wystapieniach publicznych;

— ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci;

— mozliwos$¢ wyrazania siebie i rozwdj osobistych pasji;
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uwrazliwianie na inne dziedziny zycia;
otwiera mlodego cztowieka na swiat wartosci, poszerza wyobraznie;
lepszy ogdlny rozwdj dziecka poprzez nowe kontakty spoteczne;
uczenie sie zwiazku miedzy wysitkiem a osiagnieciami;
szkota umozliwia rozwijanie talentéw i dzialanie na rzecz szkoty i srodo-
wiska;
szkota i srodowisko inspiruje, daje szanse obserwacji znaczacych wyda-
rzen, w szkole panuje ,, dobry intelektualny ferment”;
praca nad systematycznym ¢wiczeniem,;
nauka samokontroli, hartowanie psychiki, nauka stawiania sobie wyma-
gan;
nauka cenienia czasu i ksztalcenie obowigzkowosci;
nauka wytrwatosci i konsekwencji w postepowaniu (szczegolnie w sytu-
acjach zmeczenia, zniechecenia i stresu);
umiejetno$¢ godzenia réznych obowiazkow, uczenie pracowitosci;
ksztalcenie koncentracji i podzielnosci uwagi;
uczestniczenie w budowaniu swych kompetencji w zakresie kultury;
atutem OSM jest potaczenie ksztatcenia ogdlnego z przedmiotami mu-
zycznymi — ksztatcenie ogdlne na dobrym poziomie, co przy dodatkowym
wysitku ucznia daje mozliwos¢ podjecia praktycznie kazdych studidw;
ukierunkowanie na konkretny zawdd;
uczniowie sa dobrze identyfikowani; wieloletnia znajomos$¢ ucznia skut-
kuje indywidualizacja uczenia i wzajemnych odniesien, buduje zaufa-
nie i umozliwia podniesienie poziomu nauczania i uzyskiwania efektéw
ksztalcenia ,,celowanych” w kierunku najlepszych predyspozycji i talen-
téw ucznia. Mozna dostosowac proces ksztatcenia ogélnego do wydarzen
muzycznych i kulturalnych;
szkota tworzy silng rywalizacje miedzy uczniami i uczy dostrzega¢ suk-
cesy rowiesnikéw bez zawisci i zazdrosci.

Ponizsze sformutowania pojawialy sie prawie we wszystkich ankietach:
nauka organizowania wlasnego czasu przy duzej ilosci zajec,
nauka dyscypliny, planowania pracy, samorozwoju,
umiejetno$¢ rozpoznawania i rozwiazywania problemow,
ksztaltowanie samodyscypliny.

Najczesciej wymieniane trudnosci zwiazane z uczeniem sie dziecka

w szkole muzycznej II stopnia to:

liczne zajecia dodatkowe,

brak wolnego czasu,

brak mozliwosci uczeszczania na inne zajecia pozaszkolne,
przetadowanie programu nauczania,
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— problem z godzeniem nauki przedmiotéw ogdlnoksztatcacych z koniecz-
noscig codziennego ¢wiczenia na instrumencie,

— zmeczenie i wyczerpanie psychiczne,

— pdzno konczace sie zajecia i brak czasu na nauke w domu,

— zly plan lekcji i zbyt duze obciazenie przedmiotami w szkole (np. 43
godziny zaje¢ w tygodniu),

— zbyt mato czasu na nauke jezykéw obcych,

— brak czasu na przyjemnosci, brak czasu na zycie towarzyskie,

— pbézny powrdt do domu, zajecia réwniez w soboty,

— trudnosci w pogodzeniu planu lekcji obu szkot,

— zbyt matlo czasu na ¢wiczenie na instrumencie,

— zbytnie obciazenie zajeciami ogdlnoksztatcacymi,

— zaniedbania w wyksztatceniu ogélnym,

— w przypadku OSM - czasem zawezenie horyzontéw, maly kontakt z in-
nymi dziedzinami, brak czasu na inne zainteresowania,

— zanizony poziom przedmiotéw ogdlnoksztatcacych,

— zbyt waskie wyksztalcenie w zakresie przedmiotow Scistych,

— jednokierunkowe traktowanie ucznia,

— catkowity brak korelacji miedzy nauczaniem przedmiotéw teoretycznych
a rozwojem instrumentalnym,

— wydatki zwiazane z np. kupnem instrumentu, oplaceniem kurséw, kon-
taktem z wybitnym pedagogiem, kupno nagran i plyt itp.,

— wszechstronne wyksztatcenie dziecka to nie tylko naktady finansowe, ale
tez konieczny czas (dowozenie na zajecia, kursy, lekcje, towarzyszenie
w konkursach itp.),

— duze wymagania w stosunku do rodzicéw w zwiazku z organizowaniem
zycia rodzinnego,

— wady postawy powstate w wyniku dzwigania (ciezkie plecaki plus instru-
ment),

— okrojone zajecia z wychowania fizycznego — obawa przed uszkodzeniem
aparatu gry,

— zbyt matlo czasu na aktywnos$¢ sportowa i zajecia ruchowe,

— brak miejsca na przechowanie instrumentu (koniecznos¢ codziennego
dzwigania),

— duza zalezno$¢ rozwoju od zaangazowania i umiejetnosci nauczyciela
(zagrozenie rutyna),

— pozostawanie przy np. nietrafionym wyborze instrumentu,

— zbyt mato bylo mozliwosci konfrontacji wlasnych osiagnie¢ (pianistycz-
nych) z innymi szkotami lub pianistami zagranicznymi, co nie pozwalato
na rzetelna ocene wlasng (chodzi o lata 1984-1988),
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— mniej zdolne dzieci pomimo solidnej pracy i ¢wiczenia nie maja odpo-
wiednich rezultatéw i moga czu¢ sie niedocenione,

- ,gwiazdorski” system ksztatcenia,

— brak szansy na zmiane nauczyciela (zmiana odbija sie na traktowaniu
ucznia),

— brak studiéw orkiestrowych,

— brak koordynacji we wspdlpracy nauczycieli (,wykorzystywanie”
ucznidow do réznych projektéw bez brania pod uwage indywidualnej wy-
dolnosci),

— uczen zbyt czesto ,pracuje na sukces pedagoga”,

— brak zrozumienia specyfiki szkoty przez nauczycieli niemuzykéw,

— brak wsparcia i zrozumienia ze strony szkoly ogdlnoksztatcace;j,

— programy przedmiotéw teoretycznych sg przetadowane szczegdlnie dla
oséb, ktore nie wiaza swojej przysztosci z muzyka,

— brak wyrozumiatosci nauczycieli obu szkét,

- ,zawlaszczanie” ucznia przez szkote ogdlnoksztatcaca, system egzami-
now zewnetrznych utrudnia ksztalcenie muzyczne,

— cze$¢ ucznidw szkot muzycznych zaniza poziom, oczekujac wymagan na
poziomie ogniska muzycznego — jest to problemem dla bardziej zainte-
resowanych i zdolnych,

— najwieksza trudnos$¢ - Iaczenie nauki w dwdch szkotach,

- ,Z perspektywy czasu — wszelkie trudnosci wydaja sie mato istotne — to
szkota ktéra wymaga sporego wysitku i poswiecenia, ale wiecej mozna
zyskac, niz stracic”,

— nie ma trudnosci lub wad.

Niektérzy rodzice dodali réwniez inne uwagi i dokonali proby poréw-
nania szkoty muzycznej i ogélnoksztalcacej. Wedtug ich opinii:

— Szkota muzyczna II stopnia jest szkotq bardzo trudng i wtasciwie powinni
do niej uczeszczac jedynie ci, ktérzy wiaza swoja przysztos¢ zawodowa
z muzyka.

— Szkoly o profilu OSM ulatwiaja organizacje czasu (brak potrzeby prze-
mieszczania si¢) i uczen ma mozliwos¢ rozwoju w wiekszej spotecznosci
o podobnym profilu zainteresowan.

— W szkole muzycznej (w stosunku do ,,0gdlnej”) jest bardziej wrazliwe
i kulturalne srodowisko.

— W szkole muzycznej nie ma mozliwosci kupienia goracego napoju lub
pozywienia.

— W szkole muzycznej jest wieksza indywidualizacja rozwoju i nauczania,
lepsze rozpoznanie predyspozycji osobowosciowych, intelektualnych; le-
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piej ksztaltuje rozwdj spoteczny i odpowiedzialnos¢ za podejmowane za-
dania.

Szkota muzyczna moze powodowac przecigzenie emocjonalne i fizyczne,
istnieje zagrozenie nierozpoznania talentow pozamuzycznych albo bana-
lizuje sie inne predyspozycje.

Szkota mugzyczna, mimo nacisku na ksztatcenie indywidualne, uczy wspot-
pracy w zespotach, w ktorych kazdy moze znalezé swoje miejsce i byc kre-
atywnym; w szkole ogélnoksztatcqcej zauwazane sq nieliczne jednostki,
a resgta ginie w ttumie.

Mtodziez szkoly muzycznej ma mozliwos¢ indywidualnej pracy z na-
uczycielem, co daje pedagogom wiecej mozliwos$ci rozpoznania talentéw
i probleméw danego ucznia.

W szkole mugzycznej panuje ogolnie przyjazna atmosfera, w ogolniakach
bywa z tym réznie. . .

Uczen w szkole ogdlnoksztatcacej ma duzo czasu wolnego ,,dla siebie” po
lekcjach.

Absolwenci szkoty I stopnia sa doceniani w liceach ogdlnoksztatcacych,
a jednoczesnie ci sami nauczyciele sa niechetni, gdy uczniowie kontynu-
ujg nauke rownolegle w szkole muzycznej II stopnia.

W OSM II jest duzo rozleglejsze wyksztatcenie w zakresie przedmiotow hu-
manistycznych i zwiqzanych ze sztuka, nie tylko muzykq; w liceach jest
duzo szerszy zakres w obrebie przedmiotow Scistych i przyrodniczych. . .

W szkole muzycznej i niemugzycznej ludzie sq inni. .. uczniowie mugycznej
majq wiecej odwagi w prezentowaniu siebie, a jednoczesnie majq zaintere-
sowania zawezone tylko do muzyki. . .

Efekty rozwoju mlodego artysty sa stabsze przy realizacji programu
w dwoch szkotach réwnolegle.

W szkole muzycznej jest mniej patologii.

W szkole ogélnej tatwiej zorganizowac czas, jest lepiej utozony plan za-
Jec.

Uczniowie szkoty II stopnia powinni mie¢ mozliwo$¢ wyboru przedmio-
tow (szczegdlnie teorii muzyki) — nie wszystko powinno by¢ obowigz-
kowe; nauka powinna by¢ bardziej zindywidualizowana (niektérzy chcg
komponowa¢, innych interesuje bardziej kameralistyka, a jeszcze inni
chcg tylko grac i mysla o innych studiach).

Uwazam system szkolnictwa mugycznego za bardzo wazny sktadnik sys-
temu edukacji. Nalezy utrzymaé dotychczasowq strukture i dorobek. Fakt,
ze wigkszos¢ absolwentow nie kontynuuje edukacji, nie jest stratq. Czesto
korzystajq oni ze swego wyksztatcenia mugycznego w innej formie — jako
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animatorgy kultury, cztonkowie zespotow amatorskich czy po prostu melo-
mani i ,,muzykalni” rodzice.

— OSM II st. — gbyt duza wyrogumiatos¢ w stawianiu wymagan, zbyt mate wy-
korgystanie czasu lekcyjnego na nauke, duzo niewykorzystanego czasu mie-
dzylekcyjnego, obnizone wymagania z przedmiotow ogolnoksztatcqcych;
LO - bardziej bezwzgledne stawianie wymagan, lepsza organizacja pro-
gramu i ewentualnych zastepstw, szersze mozliwosci zainteresowart poza-
mugycgnych, bardziej dogtebne nauczanie; PSM II st. — uczy wigkszej odpo-
wiedzialnosci — jest to «druga» szkota, a wiec ,,nie musze, ale chce i wybie-
ram, wiec pracuje”.

— Szkota mugyczna ma generalnie wigcej pluséw niz minusow; dzieci doce-
niajq swoje wyksztatcenie, doceniajq specyficzng atmosfere szkoly muzycz-
nej, przebywanie wsrod osob o zdecydowanych osobowosciach, indywidual-
nosciach artystycznych; to srodowisko charakteryzuje sie wiekszq aktywno-
sciq spotecznq i kreatywnosciq.

Podsumowujac opinie rodzicéw, warto zwrdci¢ uwage, ze w wiekszo-
sci wady/trudnosci zwigzane z nauka w szkole muzycznej maja charakter
zwiagzany z egzystencja lub intensywng edukacja w ogoéle. Nie odnosza sie
do ztego funkcjonowania szkoly muzycznej. Posrednio ukazujg tez zakres
koniecznego zaangazowania rodziny. Natomiast wskazywane zalety mozna
opisac jako ,,pozytki z edukacji muzycznej ptynace”. Interesujace jest tez to,
ze rodzice zauwazajq i doceniajq to, co opisywane jest w badaniach nauko-
wych jako wartos¢ dodana wynikajaca z intensywnej edukacji muzyczne;j.
Inne uwagi i proby poréwnania edukacji muzycznej z edukacja w szkole
ogolnej réwniez odnosza sie raczej do pozytywnych aspektow (w wigkszo-
sci: efektéw) intensywnego uczenia sie muzyki.






Podsumowanie i wnioski koricowe

Zofia Konaszkiewicz, Malgorzata Chmurzynska

Nawiazujac do rozdziatu wstepnego Raportu, od lat siedemdziesigtych
dwudziestego wieku niestychanie nasilita sie debata na temat systemow
szkolnych. Polski socjolog Jan Szczepanski pisal, ze jeszcze nigdy nie spo-
rzadzono tylu raportéw o stanie oswiaty i jednoczesnie jeszcze nigdy nie
oceniano szkoty tak surowo. Prognozowano, ze rola szkoty bedzie malata,
a rola ksztalcenia pozaszkolnego i poszkolnego bedzie rosta (Szczeparniski,
1973). Zaczeto postrzegac szkote przede wszystkim jako instytucje obo-
wiazku, w ktdrej z trudnoscig moze rozwija¢ sie wewnetrzna motywacja
do nauki (Suchodolski, 1974). Formutowano pod adresem szkoty bardzo
wiele zarzutéw, miedzy innymi ten, ze jest mato wydajna, bo istnieje duzy
odsiew szkolny (Kupisiewicz, 1982).

Wydaje sie, ze w odniesieniu do szkolnictwa ogdlnoksztatcacego po-
wyzsze uwagi i prognozy sprawdzaja sie i mozna rzeczywiscie méwic
o pewnym kryzysie oswiaty. Na tym tle zupelie inaczej wyglada sytuacja
szkolnictwa artystycznego, w tym muzycznego w naszym kraju. Istniejacy
kryzys dotyczy przede wszystkim realnej wizji znalezienia si¢ absol-
wentéw w zawodzie artysty muzyka, dla ktérego jest coraz mniej miej-
sca we wspolczesnym swiecie, w zwiazku z aktualna sytuacja na rynku
pracy — i to jest problem podstawowy. Kryzys dotyczy takze podstaw
materialnych szkolnictwa, co jest zwiazane z calg sytuacja ekonomiczna.
Infrastruktura wymaga naktadow, wyposazenie szkdt w instrumenty i inne
pomoce nie jest zadowalajace. Nalezy jednak podkresli¢ konkretne dziata-
nia w tym zakresie MKiDN, a takze wtadz lokalnych. Na przyktad, prawie
wszystkie szkoty majq sale koncertowa lub bedq ja mie¢ w niedalekiej przy-
sztosci.

Sama szkola jest natomiast dla nauczycieli i uczniéw wciaz atrak-
cyjna, akceptowana, cho¢ sam proces ksztalcenia wymaga oczywiscie
wielu zmian. System szkolny jest dobrze zorganizowany, jest dostepny dla
uczniéw, cho¢ szkoly sa nieréwnomiernie rozmieszczone, wsparty istnie-
niem dos¢ licznych burs szkolnictwa artystycznego. W srednich szkotach
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muzycznych pracuje liczna, dobrze wyksztalcona kadra, wciaz doskona-
laca sie w swojej specjalnosci, a takze w dyscyplinach zwigzanych z peda-
gogika muzyczna. Szkoty zatrudniajgq wielu muzykéw koncertujacych aktu-
alnie lub w niedawnej przesztosci, co podnosi ich prestiz w oczach uczniéw
i stwarza nadzieje na dobre, wszechstronne przygotowanie zawodowe.

Podczas gdy w badaniach dotyczacych szkolnictwa ogdlnoksztatcacego
stwierdza sie raczej powszechna nieche¢ do szkoly przejawianag przez
uczniow i konstatuje sie fakt, ze bardzo czesto motywem uczenia jest przy-
mus szkolny, a nie wlasna che¢ uczniéw, tak w szkolnictwie muzycznym
jest zupelnie inaczej. Uczniowie chcg chodzi¢ do szkoty, stanowi ona dla
nich wazne miejsce. Uczniowie odnajduja w niej bowiem mozliwos¢ reali-
zacji swoich zainteresowan i pasji. Spotykaja kolegéw o podobnych pre-
ferencjach i w zwiazku z tym czujq sie wsréd nich dobrze, podczas gdy
w szkotach ogoélnoksztatcacych ich zainteresowania czesto nie sa doce-
niane, czasem nawet wysSmiewane, a najczesciej — uznawane przez na-
uczycieli za przeszkadzajace w nauce. Tak wypowiadali sie prawie wszyscy
badani w raporcie absolwenci. Oczywiscie znajdujq sie takze osoby zawie-
dzione i rozczarowane, ale sa one w ogromnej mniejszosci. Nauczyciele
takze sa w wiekszosci zadowoleni z tego, ze pracuja w szkole muzyczne;j.
Szkota jest dla nich najczesciej pozadanym miejscem pracy. U czesci na-
uczycieli, szczegodlnie tych, ktérzy sami lub ich uczniowie odnosza sukcesy
artystyczne, obserwuje si¢ nawet swoiste poczucie wyzszosci w odniesieniu
do innych nauczycieli, innych szkél, swoiste poczucie wyjatkowosci.

Nalezy tez podkresli¢, co wyraznie pokazaly badania, ze szkoty mu-
zyczne sa aktywne, a niektére bardzo aktywne w podejmowaniu réz-
norodnej dzialalnosci muzycznej na terenie swojego srodowiska. Prze-
jawia sie ona w organizowaniu na swoim terenie réznych koncertéw, prze-
gladéw, konkurséw, adresowanych do uczniéw w réznym wieku i dotycza-
cych réznych zagadnien. Im mniejsze jest miasto, w ktérym zlokalizowana
jest szkota, tym wieksze ma to znaczenie. Sa konkursy zwigzane z podsta-
wowg dziedzing nauki ucznia, jaka jest gra na instrumencie solo, w zespole
kameralnym, w orkiestrze, ale sg takze konkursy zwigzane z przedmio-
tami ogdlnomuzycznymi. Szkoty biorg tez udzial w koncertach, przegla-
dach i konkursach na terenie danego miasta, regionu, kraju. Bardzo wiele
z nich podejmuje wspétprace i wymiane ze szkotami muzycznymi innych
krajéw i prowadzi ciekawa wspodtprace zagraniczna. Wszystko to sprawia,
ze dla mlodziezy uzdolnionej muzycznie szkota jest atrakcyjna, jest swo-
istym muzycznym azylem we wspolczesnym s$wiecie, ktéry nie promuje
kultury wysokie;j.
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Szkoly muzyczne, a zwlaszcza szkoly muzyczne II stopnia, groma-
dza mlodziez o okreslonych, czesto juz mocno skrystalizowanych za-
interesowaniach. W wielu przypadkach stanowia one gtéwna dominante
zycia mlodego czlowieka, ktérej podporzadkowane jest wszystko inne. Jest
to mtodziez uzdolniona muzycznie, a wiec pod tym wzgledem wyselekcjo-
nowana z wszystkich innych mlodych ludzi w tym wieku. Srednie szkoty
muzyczne nie sa wiec szkotami dla wszystkich. Sa szkotami elitarnymi.
Ksztalcenie takiej mtodziezy to dla pedagogdw szczegdlne zadanie, niejed-
nokrotnie bardzo porywajace, ale to takze szczegdlna odpowiedzialnos¢.
Szkota powinna zdolnosci czy talent ucznia wszechstronnie rozwinac i nie
zmarnowac. Powinna takze wyposazy¢ go w mocng osobowos¢, ktora be-
dzie w stanie unies¢ ciezar takiego talentu w zyciu. Postawa nadopiekun-
cza nauczycieli i rodzicow, ktérg niejednokrotnie obserwuje sie w polskich
szkotach muzycznych, jest po prostu przeciwna rozwojowi. Konieczne jest
wsparcie, ale nigdy nadopiekunczos¢. Szkota musi takze wzia¢ pod uwage
specyfike psychologiczna takiego czlowieka, jego ,innos¢” w pozytywnym
rozumieniu tego stowa, co na co dzien w rzeczywistosci szkolnej moze by¢
postrzegane jako pewne trudno$ci dydaktyczne i wychowawcze. W litera-
turze jest szeroko opisane, ze uczen uzdolniony, twérczy najczesciej jest
postrzegany jako uczen trudny (Necka, 2001).

Jak do tej pory, pomimo nasilajacego sie nizu demograficznego,
szkoly muzyczne nie odczuwaja klopotéw z naborem kandydatéw.
Rekrutacja odbywa sie normalnie. Klopoty odnotowuja tylko pojedyncze
szkoly i nalezatoby przeanalizowa¢ indywidualnie sytuacje kazdej z nich.
Sa tez glosy przewidujace znaczne nasilenie sie liczby chetnych do ksztat-
cenia w nieodptatnych szkotach muzycznych II stopnia. Mlodziez chcaca
uczy¢ sie muzyki czy rozszerzy¢ swoj zakres ksztalcenia muzycznego be-
dzie zwracac sie ku szkotom $rednim, ktdére przyjmuja chetnych do 21. roku
zycia.

Szkola muzyczna stopnia gimnazjalnego i licealnego jest wyjatko-
wym etapem ksztalcenia. Mozna powiedzie¢, ze jest najwazniejsza i za-
razem najtrudniejsza. Uczen musi otrzymac taki warsztat muzyczny i tak
rozwina¢ swojg muzykalnos¢, aby moc sie znalez¢ w zawodzie muzyka, do
czego (z zalozenia) ma uprawniac¢ go otrzymywany dyplom. W tym okresie
sa sygnalizowane przez psychologéw muzyki okresy krytyczne w rozwoju
pewnych umiejetnosci muzycznych. To wszystko dokonuje sie w najbar-
dziej skomplikowanym chyba okresie zycia czlowieka, jakim jest wiek doj-
rzewania, co dodatkowo przysparza probleméw dydaktycznych i wycho-
wawczych. Mlody czlowiek w szkole muzycznej II stopnia zmaga sie z emo-
cjonalnoscia o wielkiej skali, czesto przerastajacq jego mozliwosci opano-
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wania jej, z szybkim uogdlnianiem i powiekszaniem napotkanych proble-
mow, z brakiem realistycznej samooceny, z gleboka potrzeba satysfakcjonu-
jacego znalezienia sie w grupie réwiesniczej przy jednoczesnym nastawie-
niu na konkurencje itd. Adolescencja we wspoétczesnym, pelnym nowych
problemdw $wiecie jest z réznych przyczyn duzo trudniejsza niz byta w cza-
sach dawniejszych, a w naszym przypadku jeszcze dodatkowo natozona jest
na specyfike szkoty muzycznej, i to nalezy wzia¢ pod uwage w planowaniu
i zarzadzaniu procesem edukacyjnym. Wszyscy nauczyciele uczacy w szko-
tach muzycznych, a szczegdlnie nauczyciele instrumentu gtéwnego, musza
by¢ tego w pelni swiadomi.

Nalezy pamietaé, o czym juz byta wielokrotnie mowa, ze podstawowgq
relacja w nauczaniu muzyki na wszystkich etapach ksztalcenia, a wiec takze
na etapie szkoty muzycznej II stopnia, jest relacja mistrz — uczen. Tak jest od
wiekow i cho¢ zmieniaja sie koncepcje szkoly, paradygmaty kultury, ksztalt
cywilizacji, to jest relacji nic nie zmieni. Dotyczy to wszystkich przedmio-
téw muzycznych, cho¢ oczywiscie przede wszystkim przedmiotéw zwiaza-
nych z instrumentem gtéwnym. Jest to priorytet edukacyjny, ktérego nalezy
strzec jak Zrenicy oka. Wlasciwa relacja mistrz — uczen rozwija, uskrzydla,
wszechstronnie inspiruje, daje stabilnos¢ i wsparcie mlodemu cztowiekowi.
Wprowadza go w sposob dostosowany do jego indywidualnosci na droge
artystyczna, fascynujaca, cho¢ nieprzewidywalna do kornica. Wazny jest tu-
taj dobor przedmiotéw i organizacja zajec, ale najwazniejsze jest przede
wszystkim zatrudnianie odpowiedniej kadry. Istota kazdej szkoly, a szcze-
gdlnie szkoly artystycznej, sq nauczyciele. Erozja tej podstawowej relacji
mistrz — uczen moze bowiem nastapic, i niestety nastepuje, z powodu zlej
organizacji procesu edukacji, ale przede wszystkim osoby nieodpowied-
niego nauczyciela, co w przypadku ucznia zdolnego, utalentowanego jest
wyjatkowo krzywdzace. W bardzo mocny sposéb pisali o tym zagadnie-
niu absolwenci $rednich szkét muzycznych, ktérzy wybrali droge dalszego
ksztalcenia muzycznego.

Trzeba bowiem zaznaczy¢ pewien zauwazalny, postepujacy, nieko-
rzystny proces w zakresie podejmowania przez muzykow pracy w zawodzie
nauczyciela. Trudno go okresli¢ liczbowo, ale jest on znaczacy. W dawniej-
szych czasach, na przyktad w czasach odbudowywania, a potem nowej or-
ganizacji szkolnictwa muzycznego w okresie powojennym, ale takze przez
wiele lat pézniejszych, do szkoly przychodzili muzycy, ktérzy swiadomie
wybierali prace pedagogiczng jako swoja droge zawodowa. Mogli tez pro-
wadzi¢ rownolegle inng dziatalnos¢ muzyczna. W obecnych czasach, gdy
trudnosci ze znalezieniem pracy w zawodzie muzyka sq ogromne, wielu
absolwentéw studiow muzycznych podejmuje prace w szkole tylko dlatego,
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ze jest to stabilne miejsce pracy. Oczywiscie, takie osoby nie przyznajq sie
do tego, nawet same przed soba i werbalizuja zupelnie inny rodzaj moty-
wacji na zasadzie dzialania mechanizméw obronnych. Skutki takiej dwu-
znacznej sytuacji sa szybko widoczne wtasnie w relacji mistrz — uczen, w ca-
tym przebiegu nauczania i w atmosferze na lekcjach. Odbijajg sie takze na
calym szeroko rozumianym mechanizmie konkurséw. Potrzebna jest wiec
dtuzsza niz dawniej obserwacja nauczyciela i bardziej precyzyjne okresle-
nie zasad zatrudnienia na stale w szkole. W instytucjach edukacyjnych
w krajach zachodnich sa w tym zakresie duzo ostrzejsze przepisy’.

Warto wiec w podsumowaniu przywotac jeszcze raz najwazniejsze po-
stulaty zmian w odniesieniu do szkoly muzycznej II stopnia, zglaszane
przez nauczycieli i absolwentéw.

Wnioski wynikajace z badan nauczycieli?:

1. Nauczyciele szkét muzycznych stanowia grupe zatomizowana. Pra-
cuja w obrebie swoich specjalnosci, ktére bardziej niz jakikolwiek inny
aspekt okreslajq ich punkt widzenia na funkcjonowanie szkoty i na prio-
rytety, jakie w edukacji muzycznej powinny dominowa¢. Kazda grupa ma
sktonnos¢ do nadwartosciowania wtasnych przedmiotdw, co z jednej strony
jest wynikiem glebokiego przekonania o ich wadze i niezbednosci, z drugiej
jednak wiaze sie ze swoistym interesem danej grupy nauczycieli.

2. Wszyscy nauczyciele sa zgodni co do kilku kwestii:

— uczniowie sa zbyt obcigzeni ilo$cia zajec¢ i poziomem wymagan,

— szkota wymaga ,,upraktycznienia” — mniej teorii, wiecej praktyki,

— szkota powinna rozwija¢ umiejetnosci tworcze ucznia poprzez odpo-
wiedni dobdr zajec.

Co do sposobéw rozwiagzania pierwszej kwestii, to glosy sa bardziej
podzielone. Ale dominuje poglad o koniecznosci ograniczenia zajeé¢ ogol-
nomuzycznych (szczegdlnie chodzi o historie muzyki i formy muzyczne,
a wiec przedmioty, z ktérych wiedza dostepna jest w innych zZrdédtach, na-
uczyciel nie jest jedynym jej dysponentem) oraz zajeé¢ z choru.

Upraktycznienie ma dotyczy¢ zaréwno zmian w sposobach prowadze-
nia zaje¢ teoretycznych (chodzi o wprowadzenie wiecej praktyki, np. w har-
monii), jak i wprowadzenia/rozszerzenia zaje¢ z takich przedmiotow, jak
kameralistyka, orkiestra, studia orkiestrowe.

Bardzo wielu nauczycieli widzi koniecznos¢ wprowadzenia dla wszyst-
kich uczniéw obowigzkowych zaje¢ z improwizacji.

! Czestaw Mitosz otrzymat staly etat na jednym z uniwersytetéw amerykariskich dopiero
po otrzymaniu Nagrody Nobla.
2 Dhuzszy tekst na ten temat znajduje sie na koncu czesci II.
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3. Wielu nauczycieli uwaza, ze nauczyciele instrumentu powinni za-
niecha¢ nastawienia na ksztalcenie solistyczne. Narasta swiadomos¢, ze
tak ukierunkowane ksztatcenie instrumentalne jest nieperspektywiczne i de
facto ogranicza mozliwosci ucznia w odnalezieniu sie na rynku pracy.

4. Zmiany wymaga traktowanie uczniow (o tym piszg gtdwnie nauczy-
ciele przedmiotéow ogoélnomuzycznych). Nalezy zapewni¢ im podmioto-
wos¢, szacunek, uwzglednia¢ ich zainteresowania i potrzeby.

5. Dyskusji wymaga problem rywalizacji, ktéra wielu nauczycieli
uwaza za pozytywny mechanizm, motywujacy uczniow do pracy, a ktéra
przynosi takze negatywne skutki, np. hamuje naturalne sktonnosci mto-
dziezy do wspétpracy, i to na wielu polach.

Stosunek do reformy mozna okresli¢ jako ambiwalentny. Negatywne na-
stawienie wielu nauczycieli wynika czesto z braku doktadnego rozeznania,
na czym ma ona doktadnie polega¢. Nauczyciele z zapisow badz zastysza-
nych informacji wyciagaja btedne wnioski. Z drugiej strony istnieje dos¢
duza grupa nauczycieli przywigzanych do dotychczasowego modelu funk-
cjonowania SM II, ktérzy niechetnie patrza na jakiekolwiek zmiany: ,sys-
tem sie sprawdzit, po co zmieniac¢ cos, co jest dobre”. Otéz nie zawsze sie
sprawdza — swiadczy o tym wysoki odsetek ucznidéw, rezygnujacych przed-
wczesnie ze szkoly, najczesciej z powodu niemoznosci polaczenia nauki
w SM II z innymi zajeciami.

6. Z badan wynika potrzeba wspdlnej analizy i wymiany pogladéw na
temat problemow szkoly. Nauczyciele w ankietach wielokrotnie wyrazali
swoje zdziwienie, Ze rozmowa z nimi odbywa sie dopiero teraz, za posred-
nictwem ankiety. Zorganizowanie ogolnej, cyklicznej dyskusji w réznych
formach powinno by¢ zadaniem priorytetowym dla organéw nadzoruja-
cych szkolnictwo muzyczne.

Absolwenci, ktérzy wybrali dalsza droge ksztalcenia muzycznego,
sa réwnie (jak nauczyciele) bezceremonialni w wyglaszaniu swoich
ocen i postulowaniu zmian. W tym miejscu zostang przywotane wnioski
najwazniejsze, inne, bardziej rozszerzone, zamieszczone sa w poszczegol-
nych rozdziatach.

1. Negatywnie oceniaja zorientowanie bardzo wielu, a moze nawet
wiekszosci szkol, na ksztalcenie solistyczne. Uwazaja, ze jest to anachro-
niczne i niezgodne z realiami zycia, gdyz przysztoscig dla wspotczesnego
absolwenta jest réznego rodzaju granie zespotowe.

2. Postulujg znaczne rozszerzenie zaje¢ z kameralistyki, aby uczen
w trakcie trwania nauki w szkole miat mozliwos¢ grania w réznych forma-
cjach kameralnych i zdobycia w tym zakresie jak najwiekszego doswiadcze-
nia. Uwazaja, ze w tej sprawie powinno zmienic sie nastawienie nauczycieli
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przedmiotu gtéwnego, uznajacych kameralistyke za co$ mniej wartoscio-
wego.

3. Postuluja rozszerzenie i podniesienie na najwyzszy poziom zajec z or-
kiestry. Uwazaja, ze orkiestre w $redniej szkole powinien prowadzi¢ dyry-
gent ze znacznym doswiadczeniem scenicznym. Orkiestra powinna mieé
duzo wiecej wystepow, niz jest to dotychczas. ROwniez w tym punkcie, po-
dobnie jak w kameralistyce, postulowali konieczng zmiane nastawienia do
zajec z orkiestry nauczycieli przedmiotu gtéwnego.

4. Konieczne jest, wedlug absolwentéw, wprowadzenie do obowiazko-
wego programu zaje¢ z improwizacji. Prawie wszyscy odczuwaja jej brak
w zyciu zawodowym.

5. Absolwenci proponowali rozszerzenie oferty edukacyjnej szkoty mu-
zycznej II stopnia — wiekszg ilo$¢ zaje¢ z muzyki wspotczesnej, z muzyki
dawnej, mozliwos¢ uczenia sie jazzu i muzyki rozrywkowej, a takze wpro-
wadzenia innych przedmiotéw, zgodnie z zainteresowaniami uczniéw, np.
propedeutyka kompozycji, aranzacja na rézne sktady instrumentalne, pro-
pedeutyka dyrygowania itp.

6. Zwracali uwage na zbyt matla ilos¢ wystepéw i zwigzany z tym brak
koniecznego obycia scenicznego. Postulowali tez koniecznos¢ zaje¢ doty-
czacych sposobéw radzenia sobie z trema.

7. Absolwenci doceniali to, Ze maja w programie przedmioty ogélnomu-
zyczne, ale postulowali ich modyfikacje. Zwracali uwage na koniecznos¢
bardziej praktycznego nauczania harmonii, bardziej ré6znorodne i zindywi-
dualizowane prowadzenie zaje¢ z ksztalcenia stuchu, inne nauczanie form
i historii muzyki. Z ré6znych wypowiedzi mozna wywnioskowac, ze ich zda-
niem przedmiotow tych jest stanowczo za duzo i niejednokrotnie nauczy-
ciele majq zbyt duze wymagania, co nie pozwala uczniowi skoncentrowac
sie na nauce gry na instrumencie, a to przeciez powinno by¢ podstawowe
w szkole muzycznej II stopnia.

8. Postulowali tez realistyczne przedstawianie perspektyw zawodo-
wych, rozmowy na ten temat. Uwazaja, ze szkota muzyczna pokazuje nie-
realistyczny Swiat i ksztaltuje nierealistyczne oczekiwania w stosunku do
zawodu muzyka, co potem wymaga nieraz bardzo bolesnej konfrontacji
z rzeczywistoscia, z czym nie wszyscy sobie radza.

Zestawienie w jednym miejscu pogladéw absolwentéw SM 1I i nauczy-
cieli SM II uwidocznia, jak bardzo poglady obu grup sa zbiezne.

Na zakonczenie warto jeszcze rozwazy¢ kilka wnioskdw natury bardziej
ogdlne;j.

— Szkota muzyczna jest nastawiona wylacznie na ksztalcenie instrumen-
talistéw czy tez wokalistéw (wyjatkiem sa wydziaty rytmiki). Zginelty wy-
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dziaty przygotowujace teoretykdéw i nauczycieli wychowania muzycznego.
Wymagania na wydziatach instrumentalnych sa wysokie czy nawet bardzo
wysokie i nie kazdy moze i chce im sprosta¢. Bardzo stuszne jest zdanie
powtarzane przez Mirostawa Lawrynowicza, ze szkota srednia ma na celu
doprowadzenie do umitowania swojego instrumentu, ale sa od tego wy-
jatki.

—Rozwiazania wymaga problem uczniéw, ktérzy juz na poziomie szkoty
sredniej zdecydowali, ze chcg zaja¢ sie kompozycja, dyrygentura, teoria
muzyki, muzykologia, i maja ku temu predyspozycje. Obecnie nie maja in-
nej mozliwosci jak tylko ukonczenie wydziatu instrumentalnego, co jest dla
nich w pewnych sensie stratg czasu, bo chcieliby skupi¢ sie na tym, co ich
aktualnie zajmuje, a nie szlifowa¢ wirtuozowskiej gry na instrumencie.

— Konieczna jest dyskusja i przemyslenie problemu konkurséow w sred-
niej szkole muzycznej. Oferta konkursowa jest bogata jak nigdy dotad. Na-
uczyciele chetnie z niej korzystaja i w wielu przypadkach mozna méwic
o modzie na konkursy. Przygotowanie do konkursu wkracza mocno w rok
szkolny. Istnieje zasadnicze pytanie, czy w kazdym przypadku jest to ko-
rzystne dla rozwoju ucznia.

— Konieczne jest porozumienie resortow (MKiDN oraz MEN) w spra-
wie nowej matury. Dyrektorzy postuluja, aby mozna bylo zalicza¢ czes¢
przedmiotéw muzycznych z zakresu programu szkoly muzycznej jako tzw.
rozszerzenie maturalne. Maturzysci musza bowiem realizowa¢ dodatkowe
godziny w ilosci, ktdra jest dla ucznia szkoly muzycznej wrecz niemozliwa
do zrealizowania. W popotudniowych szkotach muzycznych obserwuje sie
rezygnacje uczniéw ze szkolty muzycznej w ostatniej klasie. Jak wiadomo,
aby dosta¢ sie na studia muzyczne, konieczna jest matura ogdlnoksztatcaca,
a nie muzyczna. W ogdlnoksztatcacych szkotach muzycznych obserwuje sie
zmniejszenie liczby godzin poswiecanych przez ucznidow na ¢wiczenie na
instrumencie, co jest szczegolnie niepokojace, gdyz dokonuje sie przed sa-
mymi egzaminami na studia wyzsze.

— W sredniej szkole muzycznej powinno sie zwrdci¢ szczegdlng uwage
na ksztaltowanie mocnej osobowosci. Jest to coraz trudniejsze w czasach,
gdy tak znacznie powiekszyta sie liczba rodzin dysfunkcyjnych. Silna i ukie-
runkowana na dojrzatos¢ osobowos$¢ jest warunkiem koniecznym do do-
brego przebiegu kariery artystycznej. Rzeczywistos¢ pokazuje, ze zalamuja
sie czesto najlepsi i najbardziej wrazliwi.

— Istnieje koniecznos¢ redefinicji statusu szkoty muzycznej II stopnia.
Jest ona szkolg zawodowa i projekt nowej podstawy programowej podaje,
ze uczen uzyskuje w niej zawdd artysta muzyk. Wiaza sie z tym okreslone
wymagania programowe. Praktyka zyciowa pokazuje natomiast, Ze szkota
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srednia nie daje absolwentowi niemal zadnych uprawnien. We wszystkich
mozliwych, dobrych muzycznie miejscach pracy pracodawcy chca miec
kandydata po studiach wyzszych, z umiejetnosciami i wiedza potwierdzona
dyplomem wyzszej uczelni. Potrzebna jest wiec pilna dyskusja na ten temat,
aby zapewni¢ optymalny ksztalt sredniej szkole muzycznej.

Nawiazujac do przywotanego we wstepie raportu UNESCO Edukacja.
Jest w niej ukryty skarb i tytutowej metafory, mozna obrazowo powiedzie¢,
ze przeanalizowana wszechstronnie w raporcie gleba polskiego szkolnictwa
muzycznego jest obecnie bardzo rézna — i urodzajna, i kamienista, i wy-
eksploatowana. Wymaga madrej uprawy. Z calg pewnoscig jest w niej cia-
gle i niezmiennie ukryty skarb, bardzo cenny dla wspétczesnej mlodziezy,
a takze dla nastepnych pokolen.
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Ogolnoksztatcgca Szkota Muzyczna
II st. im. Zenona Brzewskiego
w Warszawie — szkota wyjatkowa

Andrzej Gebski

Ta szkota powstata z milosci do mu-
zyki, z szacunku do pracy, ze $wia-
domosci postannictwa pedagoga

Ewa Brzewska

Analizujac programy koncertéw, konkurséw muzycznych, festiwali, spotykamy
czesto powtarzajace sie nazwiska. Tak jest zaréwno w przypadku artystéw uksztal-
towanych, o ustalonej renomie, jak i ksztalconej muzycznie mlodziezy. Poza sa-
mym nazwiskiem wykonawcy zawsze jest che¢ dowiedzenia sie, z jakiej szkoty czy
klasy mistrzowskiej dany wykonawca sie wywodzi. Obserwacja laureatéw kon-
kurséw, mtodych solistéw i kameralistow ostatniego dwudziestolecia wskazuje, ze
znaczna wiekszos¢ mtodych muzykéw wywodzi sie z dwdch wyjatkowych sred-
nich szkét muzycznych kraju: Ogdlnoksztatcacej Szkoty Muzycznej II st. im. Ze-
nona Brzewskiego w Warszawie oraz Poznanskiej Szkoty Talentéw, obecnie Ogol-
noksztalcacej Szkoty Muzycznej II st. im. Jadwigi Kaliszewskiej w Poznaniu. Fakt
ten nie powinien dziwi¢. Wszak jedna i druga placéwka edukacyjna zostata po-
wolana do ksztalcenia muzycznego mlodziezy o wyjatkowych zdolnosciach. Obie
szkoly powstaly niemalze w jednym czasie i obie z inicjatywy wybitnych skrzyp-
kéw — profesoréw wyzszych uczelni muzycznych — prof. Jadwigi Kaliszewskiej
i prof. Zenona Brzewskiego, ktorzy po Smierci stali sie ich patronami. W niniej-
szym artykule postaram sie przyblizy¢ warszawska szkote, z ktéra jestem od wielu
lat zwigzany jako pedagog.

W 2013 roku Ogodlnoksztatcaca Szkota Muzyczna II st. im. Zenona Brzew-
skiego obchodzita jubileusz 20-lecia istnienia. Z tej okazji zostala wydana jubile-
uszowa publikacja Talent uskrzydla dusze. 20 lat Ogélnoksztatcqcej Szkoly Muzycz-
nej II stopnia im. Zenona Brzewskiego w Warszawie 1993-2013 (Warszawa, 2013),
zawierajaca, oprocz réznych danych i wykazdw, szereg bardzo ciekawych esejéw
dotyczacych metod ksztalcenia, zaréwno jesli chodzi o ksztalcenie muzyczne, jak
i ogdlne. Ksiazka ta stanowi kompendium wiedzy o ,,Szkole Brzewskiego”. Jest to
publikacja do$¢ obszerna i moze z tego powodu warto dokona¢ pewnego skrétu,
przedstawiajac zawarte w niej gtéwne zagadnienia.

Geneza szkoly

Jak zatem doszto do powstania szkoty? Dr Ewa Kowar-Mikotajczyk pisze o tym
nastepujaco:
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Rozpatrujac geneze Ogdlnoksztalcacej Szkoly Muzycznej im. Zenona Brzew-
skiego, nalezaloby cofnaé sie do roku 1965, kiedy to Zenon Brzewski objat sta-
nowisko dyrektora Liceum Muzycznego w Warszawie. Od tego bowiem momentu
rozpoczeta sie zakrojona na szeroka skale dziatalnos¢ Profesora na rzecz szkol-
nictwa artystycznego wszystkich szczebli. [...] Z perspektywy czasu widzimy, ze
wszystkie dziatania Profesora nieuchronnie zmierzaly do skrystalizowania sie wizji
i stworzenia w Polsce szkoly muzycznej nowego typu. W koncéwece lat osiemdzie-
sigtych realizacja marzenia Profesora nabrala gwaltownie tempa. Nie bez znacze-
nia byt fakt, iz cérka zony prof. Brzewskiego, Katarzyna Jaskowska, z mitosci do
Profesora rozpoczeta nauke gry na skrzypcach i pod jego kierunkiem robita kolo-
salne postepy. W roku 1990 wspdlpraca prof. Zenona Brzewskiego z rodzicami in-
nych utalentowanych dzieci doprowadzita do utworzenia Liceum Muzycznego pod
patronatem Spotecznego Towarzystwa Oswiatowego. Byt to moment niezwykle do-
godny dla tego typu dziatan. W Polsce dokonywaly sie znaczne przemiany w o$wia-
cie. W wyniku narastajacego ruchu na rzecz szkoly alternatywnej w kontrascie do
panstwowej zaczely powstawaé ptatne szkoty niepubliczne. Ruch ten zapoczatko-
wato wlasnie Towarzystwo O$wiatowe. Nowo powstate Liceum Muzyczne miescito
sie przy ulicy Ciasnej w Warszawie i korzystalo z pomieszczen nalezacych do Cen-
trum Edukacji Artystyczne;j. [...] Po roku dziatalnosci szkoly, z powodu trudnosci
lokalowych pojawila sie koniecznos$¢ znalezienia nowej siedziby. Pani Barbara To-
polnicka, dyrektor Paiistwowej Szkoly Muzycznej II stopnia im. J. Elsnera w War-
szawie podjela wyzwanie. Pierwsza rozmowa z profesorem Brzewskim odbyta sie
w czerwcu 1991 roku, a juz we wrzesniu tego roku ruszyt przy PSM im. J. Elsnera
Eksperymentalny Wydzial Instrumentalny z Ksztatceniem Ogélnym (zwany przez
nas EWIKiem).

Dyrektor Topolnicka tak pisata o tym fakcie: Pomyst od samego poczqtku wydat
mi sie fascynujqcy, lecz jego realizacja w ramach obowiqzujqcych struktur szkolnictwa
mugzycznego nie byta tatwa. Okazato sie jednak, ze wraz z Profesorem wyznajemy
zasade dziatan szybkich i skutecznych.

Zalozenia szkoly byly jak na 6wczesne czasy niezwykle $miate:

szeroko pojeta indywidualizacja procesu nauczania;

zwiekszony wymiar godzin z przedmiotu gléwnego i akompaniamentu;

autorskie programy do nauczania przedmiotéw ogolnoksztatcacych;

tworzenie blokéw przedmiotowych;

rozszerzony program nauki jezykéw obcych;

ograniczenie liczebnosci klas do siedmiu ucznidéw;

realizacja zaje¢ ogdlnoksztalcacych w ciagu trzech dni w tygodniu;

wlaczenie do programu nauczania czynnego uczestnictwa uczniéw w kursach

muzycznych w kraju i za granica;

zatrudnienie do nauczania przedmiotu gtéwnego nauczycieli akademickich;

10. zmniejszenie obcigzenia przedmiotami ogélnoksztalcacymi do okoto 50% i re-
alizacja tresci nauczania wedtug zasady ,,dopuszczalnie mato, ale bardzo do-
brze”.

Celem bylo wyksztalcenie najwyzszej klasy muzykéw (wykonawcéw oraz
przyszlych kompozytordw i teoretykéw), przygotowanie do konkurséw krajowych
i miedzynarodowych oraz dalszych studiéw na uczelniach muzycznych.

Profesor Zenon Brzewski, kierownik artystyczny Eksperymentalnego Wy-
dzialu, dyrektor Barbara Topolnicka oraz odpowiedzialna za sprawy zwigzane
z nauczaniem przedmiotéw ogdlnoksztatcacych mgr Elzbieta Cinak zdawali sobie
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sprawe z konieczno$ci podjecia dalszych krokéw. Szkota Muzyczna II stopnia nie
mogta bowiem wydawac swiadectw dojrzalosci. Przeksztalcenie Wydziatu Ekspe-
rymentalnego w liceum stato sie sprawg priorytetowq. Opracowano projekt statutu
Panistwowego Eksperymentalnego Liceum Muzycznego oraz zebrano komplet nie-
zbednych dokumentéw. Dzialano bardzo szybko. Trawiony ciezka chorobg prof.
Brzewski niezwykle angazowat sie¢ w sprawe. Wreszcie nadeszta odpowiedz z mi-
nisterstwa. W paragrafie 1. Zarzadzenia Nr 7 Ministra Kultury i Sztuki z dnia 3
lutego 1993 r. czytamy:

1. Tworzy sie z dniem 8 lutego 1993 publiczng szkole artystyczna II stopnia, ktérej

siedziba jest miasto Warszawa.

2. Szkota uzywa nazwy ,Panstwowe Liceum Muzyczne w Warszawie”.

Spehilo sie wielkie marzenie Profesora. Pani Adrianna Poniecka-Piekutowska,
6wczesny Dyrektor Departamentu Sztuki i Promocji Twoérczo$ci Ministerstwa Kul-
tury, gteboko zaangazowana w sprawy tworzacej sie szkoty, wspomina: Wreczytam
[profesorowi] dokument, na ktdry czekat. Przeczytat i byt szczesliwy. .. Z poczuciem
zakoriczenia dzieta oraz spetnionego obowigzku wobec polskiej miodziezy muzycznej
Profesor Zenon Brzewski odszedt od nas 10 lutego 1993 roku. 9 kwietnia 1993 roku
szkole nadano imie Zenona Brzewskiego. Twdrca szkoty stat sig jej patronem (Kowar-
-Mikotajczyk, 2013, s. 30).

Zalozenia programowe opracowat prof. Zenon Brzewski w 1991 roku (Zatoze-
nia ogolne Paristwowego Eksperymentalnego Liceum Mugzycznego). Czytamy w nich
m.in.:

[...] Szkota dla wybitnie uzdolnionych ksztalci¢c ma koryfeuszy muzyki pol-
skiej, solistéw, kameralistéw, czlonkéw najlepszych kwartetéw smyczkowych czy
innych zespotéw kameralnych, czlonkéw swiatowej klasy zespotéw symfonicznych
(pierwsze pulpity), by¢ moze réwniez kompozytoréw i teoretykow.

Stowa te stanowig esencje idei programowej szkoty, znakomicie dopehiaja za-
warte w genezie zalozenia i jednoczesnie obrazuja efekty, jakich spodziewat sie
prof. Zenon Brzewski w dalszej perspektywie funkcjonowania szkoly. Jak wia-
domo, z powodu postepujacej choroby nie mdgt swojego programu zrealizowac.
Dokonat tego w perfekcyjny sposéb wychowanek i pedagogiczny ,,spadkobierca”
Brzewskiego, przez niego naznaczony, wybitny polski skrzypek i pedagog, prof.
Mirostaw Lawrynowicz. Pelil on funkcje dyrektora ds. Szkoty Brzewskiego przez
pierwszych 13 lat funkcjonowania placéwki, realizujac bardzo precyzyjnie zato-
zenia. Mirostaw Lawrynowicz oprécz posiadania dyplomu Panstwowej Wyzszej
Szkoly Muzycznej byt réwniez absolwentem muzykologii na Uniwersytecie War-
szawskim. By¢ moze dlatego przyktadal ogromna wage do wszechstronnosci wy-
ksztalcenia. Doskonale wiedziat, ze instrumentalista nie moze swojego fachu ogra-
niczac tylko do gry solowej, dlatego od samego poczatku dbat o jak najpemiejsze
wyksztalcenie zar6wno muzyczne, jak i ogélne, z naciskiem na znajomos¢ jezykéw
obcych. Doskonale zdawat sobie sprawe, ze mozliwe to bedzie jedynie poprzez po-
zyskanie odpowiedniej kadry gwarantujgcej najwyzszy poziom ksztalcenia. W tym
obszarze rozwingl zalozenia Brzewskiego, pozyskujac nauczycieli akademickich
nie tylko do przedmiotu gtéwnego, ale do wszystkich przedmiotéw muzycznych.
Stan taki wystepuje do chwili obecnej — wszystkie przedmioty muzyczne (instru-
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ment gléwny, zespoly kameralne, orkiestra, ksztalcenie stuchu, harmonia, formy
muzyczne) sa prowadzone przez nauczycieli akademickich.

Oprocz klas instrumentalnych prowadzonych przez profesoréw Uniwersytetu
Muzycznego Fryderyka Chopina (wczesniej Akademii Muzycznej), prof. Lawryno-
wicz dbal o wyksztalcenie kameralne zaréwno w malych zespotach, jak i w or-
kiestrze. Juz w drugim roku funkcjonowania szkoly z garstki uczniéw powstata
orkiestra smyczkowa prowadzona przez prof. Mirostawa Lawrynowicza, pdzniej
Bogustawa Bruczkowskiego, Marka Zebure, a od 2002 roku niezmiennie przez au-
tora niniejszego tekstu. Gra w orkiestrze stanowi bardzo wazny element wspoélcze-
snego wyksztalcenia instrumentalisty. Ponizej przytoczony zostat fragment tekstu
o orkiestrze, zamieszczonego we wspomnianej jubileuszowej publikacji.

Prowadzenie orkiestry zlozonej z ludzi mlodych w wieku 13-17 lat jest wy-
zwaniem i zadaniem, ktére wymaga specjalnego przygotowania i zglebienia wielu
aspektéw, nie tylko muzycznych. Istnieje koniecznos¢ zdobycia umiejetnosci na-
wiazywania kontaktu z zespolem, a takze nadazenia za ,,nowosciami” i zmianami
mentalnymi mtodych czlonkéw zespotu. Poniewaz orkiestra szkolna jako przed-
miot nauczania podlega weryfikacji, konieczne byto precyzyjne okreslenie celow,
zadan i wymagan edukacyjnych, czyli stworzenie programu nauczania. Taki au-
torski program zostal opracowany. Pozwole sobie zacytowac gtéwny cel tego pro-
gramu:

Gliéwnym celem nauczania przedmiotu ,orkiestra” w OSM 1II st. im. Z. Brzew-
skiego jest wyksztalcenie profesjonalnego muzyka orkiestrowego w najpekiejszym
rozumieniu tego stowa; muzyka, ktéry obeznany jest ze wszystkimi problemami
gry w orkiestrze, a wszechstronne umiejetnosci pozwalaja mu na gre zaré6wno
w tutti”, jak i na miejscu leadera prowadzacego grupe, a takze caly zespol, oraz
zna problematyke i trudy sesji nagraniowej. Posiada podstawowe i najwazniej-
sze umiejetnosci gry orkiestrowej, w tym umiejetno$¢ gry a vista, samodzielnie
umie rozwigzywaé problemy zwigzane z artykulacja, aplikatura, intonacja, po-
trafi wykaza¢ sie znajomos¢ styléw wykonawczych etc. Ponadto celem programu
jest rozmilowanie w muzyce kameralnej i orkiestrowej oraz rozwdj osobowosci
artystycznej poprzez nowe doswiadczenia artystyczne zwiazane z gra w orkie-
strze.

[...] Jak wynika z fragmentu przedstawionego powyzej programu nauczania
przedmiotu ,,orkiestra” w OSM II st. im. Z. Brzewskiego, syllabus ten zawiera caly
szereg elementdéw niezbednych w kompletnym, harmonijnym wyksztalceniu mu-
zyka orkiestrowego grupy smyczkowej. Orkiestra jako przedmiot nauczania o spe-
cyfice zaje¢ zbiorowych oprécz edukacyjnego charakteru spetnia w szkole réwniez
bardzo waznga funkcje ksztalcenia artystycznego oraz wychowawcza. To koncerty
i nagrania sa wymiernym efektem i uwieniczeniem pracy orkiestry. Pozwalajg one
mlodym cztonkom orkiestry na osiggniecie satysfakcji z trudu wtozonego w przy-
gotowanie sie do koncertu, a takze na przezycie artystyczne w wymiarze este-
tycznym, jakim jest wystep estradowy. Jak wspomniatem, orkiestra jako zajecia
zbiorowe skupia w jednym czasie wiekszos¢ uczniéw szkoly. Nie do przecenie-
nia jest zatem jej walor integracyjny. To na orkiestrze uczniowie poznaja blizej
swoje cechy charakteru i tu tez zachodzi konieczno$¢ dostosowania sie do pracy
zespotowej, co w ,,domowym” indywidualnym ¢wiczeniu w zawodzie muzyka nie
wystepuje. Uwazam, ze wyksztalcenie koniecznosci wspétdziatania, odpowiedzial-
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nosci zbiorowej, dtuzszej koncentracji, szybkiego reagowania na polecenia i gesty
dyrygenta czy prymariusza prowadzacego zespol jest by¢ moze umiejetnoscig waz-
niejsza od samego wyksztalcenia ,,warsztatowego” instrumentalisty (Gebski, 2013,
S. 54-56).

Bogata dzialalnos¢ Warszawskiej Orkiestry Smyczkowej im. Zenona Brzew-
skiego (taka nazwa z mojej inicjatywy oficjalnie funkcjonuje od 2005 roku) z calg
pewnoscig mozna uzna¢ za wyrdzniajaca posrod tego typu zespotéw w Polsce
i wyjatkowa posréd szkolnych orkiestr kameralnych szkét muzycznych stopnia
sredniego. Dowodem na owa teze sg osiagniecia zespolu. Wyrazaja sie one w po-
nad stu piecdziesieciu koncertach na terenie kraju i Europy, ktére orkiestra wy-
konata podczas swojego funkcjonowania, co jak na orkiestre szkolng jest liczba
bardzo duza. Orkiestra kazdego roku wystepuje w Filharmonii Narodowej oraz
Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka Chopina. Kilkakrotnie wystapita na Zamku
Krélewskim w Warszawie, Sali Balowej Zamku w Lancucie oraz Filharmonii Rze-
szowskiej. Udziat w wielu renomowanych festiwalach, do ktérych organizatorzy
orkiestre zapraszaja, Swiadczy o rozpoznawalnosci zespotu i uznaniu dla jego po-
ziomu. Ponadto Orkiestra Szkoly im. Z. Brzewskiego dokonata 13 prawykonan
utworow wspolczesnej muzyki polskiej, skomponowanych przez cenionych twor-
c6éw, m.in. Benedykta Konowalskiego, Macieja Zieliniskiego i przede wszystkim Ro-
mualda Twardowskiego, ktéry dedykowal swoja Serenade na smyczki wiasnie tej
orkiestrze, oraz dokonata licznych nagran archiwalnych, a takze nagrata 3 CD wy-
dane przez wydawnictwo Acte Prealable.

Podsumowanie efektow ksztalcenia

W 2003 r. na dziesieciolecie Szkoty éwczesny jej dyrektor, prof. Mirostaw Law-
rynowicz pisat w ksigzce jubileuszowej Z mitosci do muzyki:

[...] na efekty nie trzeba byto dtugo czeka¢. Nowo powstata szkota w bardzo krot-
kim czasie stala sie najlepsza placéwka tego rodzaju w Polsce. Swiadczyly o tym,
i nadal $wiadcza, zdobywane przez uczniéw nagrody i wyrdznienia na krajowych
i miedzynarodowych konkursach, wspaniale recenzje z koncertéw, ilos¢ przyzna-
nych nagréd przez Premiera i Ministra Rzeczpospolitej Polskiej za wybitne wyniki
w nauce oraz liczba uczniéw w ekskluzywnym gronie Krajowego Funduszu na
Rzecz Dzieci. [...] Dumny jestem z tego, ze od 10 lat zarzadzam tak wspaniata
instytucja, ktéra stale sie rozwija i przynosi chlube Polsce (Lawrynowicz, 2003,
s. 34).

Druga dekada funkcjonowania Szkoly przyniosta roéwnie imponujaca liczbe
spektakularnych sukcesow co pierwsza, potwierdzita perfekcyjna realizacje zalo-
zen szkoty. Uzywajac nomenklatury szkolnej — placéwka ta zdata egzamin celujaco.
Szczegolowe i pelne podsumowanie dziatalnosci, efektéw i wszelkich osiagniec
szkoly jest rzecza niezmiernie trudna, a moze wrecz niemozliwa. Wszystkich kon-
certéow solowych, kameralnych, recitali, udzialu w prestizowych festiwalach, lau-
rach na konkursach, nie tylko muzycznych, nie sposéb zliczy¢ i wymienic.

OSM I st. im. Z. Brzewskiego pod wzgledem liczby uczniéw i absolwentéw
z calag pewnoscia nalezy do najmniejszych tego typu szkét w Polsce, ale jej wy-
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niki mierzone spektakularnymi sukcesami stawiaja Szkole na najwyzszym miej-
scu. Dwadzie$cia rocznikéw absolwentéw, a dokladnie 164 absolwentéw i ich
trwate miejsce w zyciu muzycznym kraju, to fakty bez precedensu wsréd innych
szkét. Podczas 21 lat funkcjonowania uczniowie zdobyli kilkaset nagréd w kon-
kursach muzycznych, otrzymali niemalze 300 stypendiéw, w tym: Prezesa Rady
Ministrow — 5, Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego — 69, Programu sty-
pendialnego , Mtoda Polska” — 34, Krajowego Funduszu na rzecz Dzieci — 80, kil-
kadziesiat stypendiéw wojewodéw i marszatkéw oraz réznego rodzaju fundacji
i instytucji prywatnych.

Absolwenci szkoty sg solistami wielu koncertéw symfonicznych we wszystkich
filharmoniach i waznych osrodkach muzycznych kraju oraz poza jego granicami.
Niestety, wielu z nich na stale wyjechato z Polski, przyjmujac intratne propozy-
cje i angaze w znakomitych zespotach orkiestrowych, kameralnych oraz szkotach,
m.in. w Niemczech, Szwajcarii, Francji, USA. Nazwiska Janusza Wawrowskiego,
Jakuba Jakowicza, Marii Machowskiej, Natana Dondalskiego, Wojciecha Pronie-
wicza, Rafata Kwiatkowskiego, Marcina Zdunika, Marka Brachy, Anny Orlik, Alek-
sandry Kuls, Marii Wloszczowskiej, znane sg jako wybitnych solistéw mlodego
pokolenia. Maurycy Banaszek, Krzysztof Specjat, Julita Smolen, Agnieszka Maru-
cha, Jakub Jakowicz, Karolina Weltrowska, Magdalena Makowska, Piotr Szumiet
i inni to z kolei prymariusze i cztonkowie znanych i cenionych zespotéw kame-
ralnych, bardzo czesto spotykanych na afiszach najlepszych miedzynarodowych
festiwali. Réwniez funkcje koncertmistrzéw i muzykéw renomowanych polskich
i zagranicznych orkiestr zajmuja absolwenci Szkoly. Wystarczy wspomnie¢ kon-
certmistrzéw: Maria Machowska (Sinfonia Varsovia), Wojciech Proniewicz (Sinfo-
nia Iuventus, Sinfonia Viva), Natan Dondalski (Filharmonia Olsztynska, Filharmo-
nia Koszalinska).

Wielkim sukcesem Szkoly jest stuprocentowa skuteczno$é¢ zlozonych przez jej
dyplomantéw egzamindw wstepnych na wybrane przez nich kierunki studiéw, za-
rowno w Polsce jak i za granica, w USA, Kanadzie, Wtoszech, Niemczech, Holan-
dii, Finlandii. Kilku dyplomantéw podjeto studia filozoficzne (Maciej Stawinski,
Zuzanna Stradowska), teologiczne (Piotr Markisz), filologiczne (Agata Wacow-
ska), aktorskie (Michalina Olszanska), kompozytorskie (Ignacy Zalewski, Piotr
Bukowski, Artur Stotwinski), co $wiadczy o wszechstronnym, wysokim poziome
ksztalcenia nie tylko muzycznego. Niewatpliwie posréd pozamuzycznych osia-
gnie¢ uczniéw szkoly odnotowac nalezy tworczosé pisarska Michaliny Olszanskiej,
ktora w trakcie edukacji w szkole, oprdcz pracy na instrumencie napisata jedena-
Scie ksigzek, z czego dwie wydane powiesci (Zakleta oraz Dziecko Gwiazd — Atlan-
tyda) staty sie bestsellerami, uzupelionymi o autorskie piosenki.

Oproécz niebywalych osiagniec¢ artystycznych nalezy podkresli¢ wyjatkowe wy-
niki w nauczaniu ogdlnym. Testy gimnazjalne oraz egzaminy maturalne znacznie
przewyzszaja Srednig krajowa i naleza do najwyzszych wsréd wszystkich licedw
i gimnazjéw. Analiza wynikéw warto$ci EWD (Edukacyjna Wartos¢ Dodana) nie
pozostawia watpliwosci. Dane przygotowane na podstawie wynikéw zebranych
w latach 2006-2013 Kklasyfikujg Szkote zawsze w najwyzszej grupie ,,szkét suk-
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cesu”. W zestawieniu z ostatnich trzech lat szkota znalazla sie w pierwszej dzie-
sigtce wszystkich gimnazjéw kraju.

Znamienne jest rowniez to, ze absolwenci ,,Szkoty Brzewskiego” od poczatku
istnienia tej placowki zajmuja czotowe miejsca posrod wszystkich studentéw przyj-
mowanych do UMFC, a wysoki poziom ich umiejetnos$ci instrumentalnych bezpo-
srednio wplywa na poziom uczelni. Przyznanie najwyzszego odznaczenia Uczelni,
Medalu ,Magna cum laude” (przyznawanego od 2002 roku) az szeSciu absol-
wentom ,,Szkoly Brzewskiego” — Rafatowi Kwiatkowskiemu (2002), Jakubowi Ja-
kowiczowi (2005), Magdalenie Makowskiej (2007), Ryszardowi Groblewskiemu
(2008), Marcinowi Zdunikowi (2012), Annie Orlik (2013) — jest tego najdosko-
nalszym przyktadem.

Pozostaje wyrazi¢ nadzieje, ze szkota bedzie mogta funkcjonowa¢ dalej na spe-
cjalnych zasadach, a kolejne ,reformy” nie zniweczg 21 lat dzialania oraz nie
zabijg indywidualizmu utalentowanych uczniéw. Zanim podejmie sie dzialania
Lulepszajace” moze warto wstuchac sie w jedna z wypowiedzi absolwentki Szkoty:

Mysle, ze ta szkota jest inkubatorem dla ludzi, ktdrzy nie nadaja sie do po-
wszechnie przyjetego systemu, a jednoczesnie maja na tyle silny charakter, by
rozwija¢ swoje wlasne pasje. Ten drugi czynnik jest niezwykle wazny. To jedna
z niewielu szkét, w ktdrych nie pcha sie ucznia w wagonie po raz wyznaczonych
szynach, tylko podaje mu sie reke i pyta: no to gdzie chcesz is¢? A potem pomaga
mu sie przebrnaé przez lasy i gory, ktére sam sobie wybral. Dlatego moge z pelng
odpowiedzialnoscig powiedzie¢, ze ta szkota nalezy do najlepszych rzeczy, jakie
mnie w zyciu spotkaly (Olszanska, 2013, s. 99).

Oby za kolejne dziesie¢ czy dwadziescia lat ,,Szkota Brzewskiego” byta réwnie
wysoko oceniana przez jej beneficjentow, czyli uczniéw i absolwentéw, gdyz to
dla nich zostata zatozona z mitosci do mugzyki, z szacunku do pracy, ze swiadomosci
postannictwa pedagoga.
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Matgorzata Sierszenska-Leraczyk

Geneza i osiagniecia Szkoly

Ogodlnoksztatcaca Szkota Muzyczna II stopnia im. H. Wieniawskiego powstata
w 1990 roku w ramach dzialajacego od 1978 roku Zespotu Szkdét Muzycznych
w Poznaniu. Ksztalci mlodziez o szczegdlnych i wczesnie objawionych uzdolnie-
niach muzycznych, przygotowuje do studiéw muzycznych i samodzielnej dziatal-
nosci artystycznej. Zapewnia uzyskanie wyksztalcenia ogdélnego na poziomie gim-
nazjum i liceum.

Autorka idei szkoly opiekujacej sie mtodymi talentami byta prof. Jadwiga Kali-
szewska. Miala ona juz wtedy wiele doswiadczen pedagogicznych z dzie¢mi i mto-
dzieza w réznym wieku. Jednym z jej uczniéw licealistow byt wéwczas Barttomiej
Niziot, wybitny talent. Uczniowie prof. Kaliszewskiej wystepowali na konkursach
wykonawczych, m.in. na Miedzynarodowym Konkursie Skrzypcowym im. H. Wie-
niawskiego w Poznaniu (III nagroda licealisty Piotra Milewskiego). Z osobistych
doswiadczen wywnioskowala, ze ,normalna” szkota muzyczna nawet z pionem
ogolnoksztatcacym utrudnia, a czasami uniemozliwia wybitnemu mtodemu instru-
mentali$cie rozwdj muzyczny.

Pani Profesor jest autorka programu ideowego Szkotly, wspoétautorka planu
nauczania, pomystodawczynia patrona — Szkole nadano imie Henryka Wieniaw-
skiego (zmiana nastapita w 2012 roku — po $mierci prof. J. Kliszewskiej, Szkote
nazwano Jej imieniem). Wiekszo$¢ spraw zwiazanych z organizacja Szkoly prof.
Kaliszewska zalatwiala osobiscie w Ministerstwie Kultury, z wtasciwg sobie nie-
ustepliwoscia i zywiotowoscia.

Z Jej inicjatywy wspdtprace z Poznanska Szkota Talentéw podjeli wybitni na-
uczyciele akademiccy: Waldemar Andrzejewski, Elzbieta Karolak, Andrzej Muraw-
ski, Bogumit Nowicki, Stanistaw Pokorski, Andrzej Tatarski, Piotr Zaleski. W kolej-
nych latach dotaczali do tej grupy nieco mtodsi pracownicy akademii muzycznych:
Lech Bataban, Marcin Baranowski, Bartosz Bryta, Mariusz Derewecki, Karina Gida-
szewska, Alicja Kledzik, Maciej Mazurek, Ewelina Pachucka-Mazurek, Eugeniusz
Zboralski. W tej grupie wiekszo$¢ stanowia skrzypkowie — uczniowie Jadwigi Ka-
liszewskiej.

Jej dzietem jest takze bezprecedensowe w skali ogélnopolskiej zblizenie Szkoty
z poznanska Akademia Muzyczng. Wydaje sig, ze przyczynito sie ono do stworze-
nia korzystnych warunkéw dla rozwoju wielu znakomitych karier muzycznych.
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OSM 1I stopnia im. J. Kaliszewskiej jest jedyng tego typu szkolg w zachod-
niej czesci Polski, oryginalnym pomystem edukacyjnym, ktory z fazy eksperymentu
przeksztalcit sie w skuteczny system opieki nad talentami muzycznymi (stad zwy-
czajowa nazwa: ,Poznanska Szkota Talentéw”). Aktualnie ksztalci 50 ucznidw,
w tym 28 spoza Poznania.

Uczniowie Szkoty Talentéw sa — w zwiazku ze specyfika swej edukacji — bardzo
czesto uczestnikami i laureatami konkurséw, chociaz rywalizacja konkursowa nie
jest celem ich edukacji muzycznej, a jedynie jej waznym sktadnikiem. Do 2010
roku uczniowie Szkoty Talentéw wystapili ponad 750 razy w konkursach szczebla
krajowego (ponad 450 laureatéw) i miedzynarodowego (ok. 100 laureatéw).

Praktycznie wszyscy absolwenci kontynuuja ksztalcenie artystyczne w akade-
miach muzycznych w Polsce, a takze w osrodkach europejskich i amerykarniskich.
Lista najwybitniejszych absolwentow jest dtuga, a wsréd nich sa m.in.: pianisci —
Jacek Kortus, Joanna Marcinkowska, Malgorzata Sajna, Piotr Zukowski, gitarzy-
$ci — Lukasz Kuropaczewski, Krzysztof Meissinger, skrzypkowie — Michatl Bryta,
Jakub Haufa, Jarostaw Nadrzycki, Barttomiej Niziot, Anna Maria Staskiewicz.

Z opracowania dr Zofii Prywer —
nauczycielki Poznanskiej Szkoty Talentow!

Jest to placowka zorganizowana dla uczniéw wybitnie uzdolnionych muzycz-
nie. W tym tez kontekscie nalezy spojrze¢ na organizacje pracy z miodzieza (li-
czebnos¢ klas, formy pracy), dobdr treSci nauczania, prace nauczycieli (zajecia
zespotowe i indywidualne), ocenianie uczniéw, ich postawy, aktywnos$ci i mo-
tywacje. Ksztalcenie uczniéw zdolnych jest fragmentem szerszego zagadnienia,
a mianowicie indywidualizacji ksztalcenia. Temu wtasnie zalozeniu podporzad-
kowana zostala organizacja pracy dydaktycznej tej szkoly. Strategia ksztalcenia
uczniéw zdolnych dotyczyé musi (Lewowicki, 1986): przyspieszenia rozwoju tych
ucznidéw, wzbogacenia tresci ksztalcenia, stopniowania trudnosci uczenia sie oraz
rozwijania myslenia oryginalnego i twérczego. Uczniowie zdolni wyrdzniaja sie,
jak wynika z badan, a takze z naszych obserwacji, wyjatkowo dobra pamiecig
i uwaga, latwoscia uczenia sie (tzw. szybki styl uczenia sie), bogatym stownictwem
i szerokimi zainteresowaniami, logicznym i krytycznym mysleniem, samokrytycy-
zmem, umiejetnoscia uogdlniania i opanowania znacznie szerszego zakresu ma-
terialu. Odznaczaja sie przy tym sklonnoscia do wytezonej pracy, pracowitoscia
oraz zadza wiedzy, inicjatywa, oryginalnoscig i zdrowym rozsadkiem; przejawiaja
tendencje do strukturalizacji materiatu, dostrzegaja zwiazki, prawa i prawidlowo-
$ci, wyrdzniajq sie twdrczym podejsciem do zagadnien i probleméw. Obserwacja
uczniéw uzdolnionych pozwala tez dostrzec ich wieksza dojrzatos¢ psychiczna,
silng potrzebe aktywnosci spotecznej, szybszego usamodzielniania sie, duza la-
two$¢ nawigzywania kontaktdw, a takze umiejetno$¢ przystosowywania sie do no-
wych warunkéw. Wszystkie te cechy i wlasciwosci uczniéw uzdolnionych dostrze-
gane sg przez nauczycieli uczacych w tej szkole i wykorzystywane w pracy z nimi.
Dzigki temu mozliwe jest niejako dostosowanie procesu nauczania (tempa, za-

! Zrédto: sprawozdania Poznanskiej Szkoly Talentéw — dokument wewnetrzny.
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kresu i stopnia trudnosci materialu nauczania) do procesu uczenia sie. Dotyczy
to zarowno wiedzy ogdlnej (stad zmiany programowe, zmniejszenie liczby godzin
z poszczegolnych przedmiotow), jak rowniez wiedzy specjalistyczne;j.

OSM ma na celu rozwiniecie w rdwnej mierze umiejetnosci ogdlnych i mu-
zycznych uczniéw, przede wszystkim jednak daje mtodziezy uzdolnionej wiek-
sza szanse w zakresie rozwoju zdolnosci specjalnych. Juz sam fakt przebywania
w kregu kolegdw o podobnych zainteresowaniach, oczekiwaniach oraz poziomie
intelektualnym umozliwia prawidlowy rozwaj tych zdolnosci. Warto przy tym pod-
kresli¢ kilka spraw. Ze wzgledu na swoja ,,inno$¢” uczniowie zdolni, jak wynika
z ich wypowiedzi, nie zawsze znajduja zrozumienie wsrdd rowiesnikéw, kolegdw,
a nawet nauczycieli w szkotach ogélnoksztatcacych. Sami tez mogq przysparzac
probleméw. W czasie zaje¢ lekeyjnych z uczniami przecietnie zdolnymi, dzieci wy-
bitnie zdolne sprawiaja nauczycielowi sporo kltopotu, wyrywajac sie do odpowie-
dzi, nad ktérymi powinni pomysle¢ wszyscy, przeszkadzajac w lekcji, na ktdrej nie
dzieje sie nic dla nich nowego. Przejawiaja one silnie rozwinieta potrzebe osia-
gnied i, jesli nie beda miaty okazji do jej zaspokojenia, wylaczaja sie z pracy klasy.
Uczniom OSM stwarza sie dogodne warunki do indywidualnej, a nawet w duzej
mierze samodzielnej nauki. Z rozméw z nimi wnioskowa¢ mozna, iz staraja sie
W szybszym tempie opanowa¢ materiat z przedmiotéw ogdlnoksztalcacych, aby
moc wiecej czasu poswieci¢ przedmiotom zawodowym, muzycznym. Bardzo duzo
czasu poswiecajg opanowaniu techniki gry na instrumencie. Nauczyciele staja
sie niekiedy wspoétorganizatorami ksztatcenia, doradcami, konsultantami. Jest to
mozliwe dzieki zmniejszonej liczbie uczniéw w klasach. Liczebnos¢ grupy jest wia-
Sciwoscia, ktéra w sposob istotny wplywa na interakcje cztonkéw grupy. Nieliczna
grupa utatwia komunikacje pomiedzy jej cztonkami, co z kolei prowadzi do silnego
poczucia przynalezno$ci do grupy. Wzgledna jednorodnos¢ grupy uczniowskiej,
dobranej wedtug pewnego kryterium, moze mie¢ pozytywny wplyw na jej prace.
Mate grupy gwarantujq maksymalng aktywizacje uczniéw oraz ich uspotecznienie.
Ma miejsce porozumiewanie wielokierunkowe, wymiana informacji nie tylko mie-
dzy nauczycielem i uczniami, ale takze miedzy uczniami. Ten sposdb porozumie-
wania sie sprzyja wytworzeniu atmosfery partnerstwa, zacheca do samoksztalce-
nia i wywoluje silne zaangazowanie. W matej grupie zachodzi wieksze prawdopo-
dobienstwo zaistnienia zbieznosci jej struktury formalnej z nieformalng. Nauczy-
ciel zas§ ma szanse dobrego poznania uczniéw, ich uzdolnien, wiedzy i umiejet-
nosci, pracowitosci, systematycznosci i sumiennosci w wypekianiu obowigzkéw.
Znajac ich, moze odpowiednio indywidualizowa¢ sposéb nauczania i wymagania
wobec kazdego ucznia. Latwiejszy jest tez w realizacji osobisty kontakt nauczyciela
z poszczegolnymi uczniami, a takze z calg grupa. Nauczyciel ma szanse rozbudza-
nia i utrwalania zainteresowan swoich ucznidw, tatwiej jest tez mu orientowac
sie w potrzebach wychowankéw, ich sytuacji zyciowej (wspélpraca z rodzicami,
stancja, bursa, innymi nauczycielami itp.) oraz motywach postepowania.

W malych grupach istnieje tez wieksza mozliwos$¢ czestszego kontrolowa-
nia, korygowania bledéw oraz oceniania wiedzy i umiejetnosci uczniéw, efektyw-
niejszego kierowania ich uczeniem sig, a przede wszystkim osiaggania lepszych
wynikéw w nauce. Hornowski (1978) wsréd wnioskow dotyczacych ksztalcenia



Szkota Talentéw w Poznaniu 285

uczniéw wybitnie uzdolnionych wymienia, obok koniecznosci potozenia gtow-
nego nacisku na indywidualizowanie programu nauczania i wychowania, potrzebe
wrecz przygotowania srodowiska spotecznego do zaakceptowania jednostek uta-
lentowanych. Stworzenie tym dzieciom i miodziezy optymalnych warunkéw pel-
nego i wszechstronnego rozwoju osobowosci to obowigzek szkoty.

Nauczyciele staraja sie zatem:
szanowa¢ indywidualnos$¢ kazdego ucznia, uczyé wzajemnego szacunku,
ksztaltowac poczucie osobistej godnosci i wartosci oraz pozytywne przeswiad-
czenie o wlasnych umiejetnosciach,
przygotowac do pokonywania progéw kariery szkolnej i artystycznej, do podej-
mowania coraz bardziej ambitnych zadan,
by¢ wyrozumialymi w sytuacjach trudnych dla ucznia, nie budzi¢ niepotrzeb-
nych stanéw lekowych, nie stwarza¢ poczucia zagrozenia niepowodzeniem,
czyni¢ uzytek z umiejetnosci muzycznych uczniow (konkursy, koncerty),
liczy¢ sie z ich wrazliwoscia i ambicjami, minimalizowa¢ konflikty, dba¢ o ich
wyjasnienie, a przede wszystkim zapobiega¢ ich powstawaniu,
dba¢ o dobre samopoczucie uczniéw w szkole, w grupach, atmosfere swobody
sprzyjajaca pobudzeniu aktywnosci, inicjatywy i zaangazowania w zycie szkoty
i sSrodowiska artystycznego.

Absolwenci do 2002 roku

Szkota istnieje od 1990 roku, ale pierwsze egzaminy dyplomowe i matury na-
stapity w 1992 roku. Lacznie do 2002 roku ukoniczyto szkote 89 ucznidw.

Tabela 1. Struktura absolwentéw OSM

ﬁ
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1992 6 1 2 9
1993 3 1 1 5
1994 5 1 6
1995 2 1 1 1 6
1996 2 2 1 1 7
1997 4 1 5 1 11
1998 4 2 1 7
1999 5 2 2 1 10
2000 3 2 1 1 7
2001 4 2 4 1 11
2002 6 1 1 2 10
Lacznie 44 7 9 19 2 2 1 2 1 1 1 89

Zestawienie przedstawione w tabeli 1 pokazuje, ze prawie potowa absolwen-
téw to skrzypkowie. Niewatpliwie zauwazalna jest w strukturze specjalnosci do-
minacja instrumentéw smyczkowych (57%). Po pierwszym piecioleciu istnienia
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szkoly dominacja ta byla jednak jeszcze bardziej widoczna: w 1997 roku ,,smycz-
kowcy” stanowili 2/3 absolwentéw. Proporcje zmieniajq sie na skutek ,utrwale-
nia” obecnosci w szkole adeptéw pianistyki. Inne specjalnosci, poza instrumen-
tami smyczkowymi i fortepianem, pojawiaja sie okazjonalnie. Wynika to ze swo-
istej specjalizacji, ugruntowanej pewna tradycja, ma tez zwiazek z sytuacja ka-
drowa. Deklarowana i praktykowana otwarto$¢ formuty szkoly powinna skutko-
waé w przyszlosci gotowoscia podjecia opieki nad kazdym uzdolnionym uczniem,
niezaleznie od specjalnosci. Warunkiem minimalnym jest zatrudnienie nauczyciela
gwarantujacego wilasciwy kierunek tej opieki. Na tej zasadzie stala wspdlpraca
z prof. Piotrem Zaleskim z Akademii Muzycznej we Wroctawiu skutkuje funkcjo-
nowaniem klasy gitary (dwdch absolwentdw, czworo ucznidéw). Podobne nadzieje
mozna lokowac¢ w rozpoczetej niedawno wspotpracy z wybitnym saksofonistg i pe-
dagogiem, prof. Detlefem Bensmannem z Berlina.

Jak wynika z tabeli 1, liczebnos¢ kolejnych rocznikéw absolwentéw wzrasta.
Dzieje sie tak, mimo utrzymywania sie tacznej liczby uczniéw na mniej wiecej
stalym poziomie 40-45 uczniéw (co daje zakladang liczbe 7 uczniéw w klasie).
W Szkole stalo sie regula uzupehlianie wyzszych klas drogg przyjmowania do
nich ucznidw w trybie normalnej rekrutacji, rzadziej poprzez przeniesienie z in-
nej szkoty.

Poznarnska Szkote Talentéw ukonczyto do 2002 roku 89 uczniéw (54 kobiety
i 35 mezczyzn). Wiecej niz potowa absolwentéw przypisana byta do szesciu pe-
dagogdéw: Jadwigi Kaliszewskiej (20 uczniow), Bartosza Bryly (11), Alicji Kledzik
(8), Waldemara Andrzejewskiego (6), Mariusza Dereweckiego (4) i Stanistawa Po-
korski (4). Sa to profesorowie poznanskiej Akademii Muzycznej. Wsréd pedago-
géw bylo ogdtem 35 osdb, z ktérych 15 reprezentuje te wlasnie uczelnie, 8 — inne
osrodki akademickie, 11 — Zespdt Szkét Muzycznych w Poznaniu i inne szkoty
poznanskie. Dla pelnego obrazu trzeba dodaé, ze w dwudziestce reprezentuja-
cej klase prof. Jadwigi Kaliszewskiej sporg grupe stanowia uczniowie prowadzeni
wspolnie z prof. Marcinem Baranowskim, mgr Karing Gidaszewska i adiunkt Ewe-
ling Pachucka-Mazurek. Wspdlne prowadzenie uczniéw (czyli rozdzial przydzielo-
nego uczniowi wymiaru godzin pomiedzy dwdéch pedagogéw) byt praktykowany
zwlaszcza w poczatkowym okresie istnienia szkoty.

Prawie wszyscy absolwenci (85 z 89, czyli 96%) podjeli studia kierunkowe
na wydziatach wykonawczych akademii muzycznych: 58 (65%) studiowato lub
studiuje w Poznaniu, 19 w pozostalych polskich akademiach muzycznych, 9 wy-
brato natychmiast po maturze studia zagraniczne. Nasi absolwenci naleza na ogo6t
do najlepszych studentéw. Wyrazem sa ich oceny egzaminacyjne, przyznawanie
im toku indywidualnego, stypendia zagraniczne, ale réwniez reprezentowanie
uczelni w krajowych i miedzynarodowych konkursach muzycznych. W X Miedzy-
narodowym Konkursie Skrzypcowym im. H. Wieniawskiego w Poznaniu wystapilto
z duzym powodzeniem az 6 mtodych skrzypkéw zawdzieczajacych swa edukacje
Szkole, w tym 4 jej absolwentéw. Charakterystyczne, ze reprezentowali w tym
momencie cztery rézne osrodki wiolinistyczne.

Ponad 20 absolwentéw podjeto regularne studia za granica, gtéwnie w Niem-
czech i w Stanach Zjednoczonych (doskonalace lub podyplomowe) po ukoriczeniu
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lub w trakcie studiéw w Polsce. Jeden z absolwentéw ukonczyt studia muzykolo-
giczne. Kilka oséb z powodzeniem prébowato taczy¢ studia muzyczne z uniwer-
syteckimi. Odnotowano przypadek wymuszonej kontuzjg zmiany zainteresowan
zawodowych (absolwentka podjeta studia uniwersyteckie na kierunku filologia an-
gielska), a takze kariere zawodowa absolwenta — perkusisty, specjalizujacego sie
w muzyce rozrywkowej i jazzie, ktory nie podjat studiéw muzycznych.

60 absolwentéw nie pochodzi z rodzin muzycznych. 45 absolwentéw to miesz-
kancy Poznania i okolic, 26 pochodzi z miejscowosci odleglych o wiecej niz 200
kilometréw od Poznania. Z cala pewnoscia Szkota ma zasieg ogdlnopolski.

Do roku 2013 Szkote ukonczyto okoto 200 absolwentéw.

Z opracowania dyrektora Szkotly, Wojciecha Michalskiego?

W lutym i marcu 2003 roku przeprowadzono ankietowanie srodowiska OSM
na temat funkcjonowania Szkoty, ze szczegélnym uwzglednieniem sprawy przed-
miotéw ogolnoksztatcacych. Udziat w ankiecie byt dobrowolny. Nie przypominano
ani o obowiazku zabrania glosu, ani o terminie zakonczenia ankietowania. Objeto
nim ucznidw, ich rodzicéw, nauczycieli i absolwentéw. Jedynie w ostatniej z wy-
mienionych ,kategorii” nie uzyskano jak do tej pory satysfakcjonujacego ilosciowo
zwrotu ankiet, co wynika glownie z duzego rozproszenia geograficznego ankieto-
wanych i trudnosci z dotarciem do nich. Wypowiedziato sie natomiast prawie 85%
uczniéw, 60% nauczycieli i rodzicédw.

Arkusze pytan opracowano na podstawie opublikowanych w listopadzie 2002
przez CBOS badan jakos$ci szkét srednich. Adaptacji kwestionariuszy do specy-
fiki OSM dokonata p. Justyna Nowak, studentka socjologii na Uniwersytecie im.
A. Mickiewicza w Poznaniu, pod kierunkiem swojego opiekuna naukowego. Osta-
teczng wersje pytan i proponowanych schematéw odpowiedzi zatwierdzono po
uwzglednieniu uwag kilkuosobowej reprezentacji nauczycieli i rodzicéw. Wszyst-
kie ankiety pozostaja w dokumentacji szkoly. Ich wyniki sg i bedg przedmiotem
szczegotowych analiz na spotkaniach z mlodzieza i z rodzicami oraz na zebra-
niach rady pedagogicznej. Wszystkie ankiety konczy fundamentalne pytanie: Dla-
czego Twoim zdaniem jest zasadne istnienie Ogélnoksztatcqcej Szkoty Muzycznej 1T
st. im. H. Wieniawskiego w ZSM w Pognaniu (Poznariskiej Szkole Talentow)? Ja-
kie jest Twoje stanowisko w sprawie przysztosci tej szkoty? Ustosunkowali sie do
niego prawie wszyscy uczestnicy ankiet, niektérzy rozbudowali swoje wypowiedzi
na dodatkowych kartkach. Tej czes$ci wynikéw poswiecono oddzielne oméwienie.
Poza wspomnianymi swobodnymi wypowiedziami, pelne wyniki to ponad tysiac
danych. Przedstawiono je w postaci tabel i wykreséw. Do dyskusji wprowadzono
informacje o wspétczynniku korelacji i odchyleniu standardowym. Wykorzystano
w niej w celach poréwnawczych raport ze wspomnianych badan CBOS. Osiem za-
gadnien, zawierajacych tacznie 25 szczegdtowych pytan, powtdrzyto sie w kazdej
z czterech kategorii ankiet. Sredni wspétezynnik korelacji dla wszystkich mozli-
wych par tabel wynikéw przekracza 90%, zas odchylenie standardowe poszczegol-

2 7Zrédto: sprawozdania Poznanskiej Szkoly Talentéw — dokument wewnetrzny.
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nych odpowiedzi tylko w niewielu wypadkach jest wieksze od 10%, co uznano za
uzasadnienie tacznego opracowania wynikéw zwigzanych z tymi zagadnieniami.

Najobszerniejsza ankiete skierowano do uczniéw. Skladala sie ona z trzech
czesci dotyczacych: a) preferencji edukacyjnych, b) oceny dzisiejszej szkoty, c) sto-
sunku do kierunku zmian.

Wyniki ankiety uczniowskiej przedstawiono w kolejnych tabelach i na wykre-
sach zawierajacych czestosci odpowiedzi na poszczegélne pytania w postaci war-
tosci procentowych, zaokraglonych do jednego miejsca po przecinku. Pytania maja
brzmienie identyczne z oryginalnymi.

Wyniki badania preferencji edukacyjnych sa dos¢ jednoznaczne. Mozna je
uzna¢ za zgodne z oczekiwaniami. Satysfakcjonuje wysoki poziom identyfikacji
uczniéw z celami szkoly. Wykres 1 przedstawia wyniki odpowiedzi na pierwsze
pytanie ankiety uczniowskiej. Prawie 94% ankietowanych przyznaje, ze szkota re-
alizuje ich marzenia (w tym dwie trzecie sa tego pewne, a jedna trzecia raczej
pewna).

70,00%

62,5%
60,00%
50,00%
40,00%
31,3%
30,00%
20,00%
10,00% 0.0°% 3,1% 3,1%
,U%0
0,00% | | | | | __|
Zdecydowanie Raczej tak Raczej nie Zdecydowanie Trudno
tak nie powiedzie¢

Wykres 1. Odpowiedzi na pytanie A.1: Czy uwazasz, ge szkota, ktdrej jestes uczniem, realizuje
Twoje marzenia?

Kolejne wykresy dotycza pytan badajgcych hierarchie waznosci celéw eduka-
cyjnych i stopien realizacji zainteresowan. W pytaniu A.2 (tabela 2) nalezato okre-
$li¢ wazno$¢ przedmiotéw tworzacych plan nauczania. Wydzielono osiem katego-
rii odpowiedzi, stosujac powszechnie znane i zrozumiate okreSlenia, na dodatek
uzupelniajac je wyjasnieniami. Cztery grupy przedmiotéw uzyskaly bardzo wyso-
kie miejsca w hierarchii waznosci.

Trzy grupy przedmiotéw uzyskaty wiec akceptacje stuprocentowa: przedmiot
gléwny, jezyki obce i przedmioty ogélnomuzyczne. Wysokie miejsce jezykéw ob-
cych (moze troche sztucznie, cho¢ celowo, wydzielonych z humanistyki) nie dziwi
w szkole, w ktérej przyznaje sie im tak wysoka range. Chociaz trudno bylo sie
spodziewad, ze ,usredniony” uczen postrzega je jako wazniejsze od przedmiotéw
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Tabela 2. Ocena waznosci przedmiotéw (1)

Ani wazne,
. Bardzo . . Mato . .
Przedmioty . Wazne ani . Niewazne
wazne . . wazne
niewazne
Gléwny 100,0% - - - -
Jezyki obce 65,6% 37,5% - - -
Ogoélnomuzyczne 53,1% 46,9% - - -
Humanistyczne 15,6% 65,6% 18,8%

ogodlnomuzycznych. Jak akceptuje éw ,usredniony” uczen pozostalte przedmioty,
widoczne jest w tabeli 3.

Tabela 3. Ocena wazno$ci przedmiotéw (2)

Przedmiot Bardzo wazne lub wazne
Wychowanie fizyczne 71,9%
Informatyka 43,8%
Scisle 37,5%
Przyrodnicze 28,1%

W tabeli 3 zsumowano czestosci odpowiedzi ,,bardzo wazne” i ,wazne”. Trzy
grupy przedmiotow ciesza sie mniejszym niz 50-procentowe uznaniem ankietowa-
nych: informatyka, przedmioty $ciste i przyrodnicze. Troche zaskakujace jest wy-
sokie miejsce wychowania fizycznego w tej tabeli. Moze uczniowie lokuja wysoko
ten przedmiot w zwiazku z jego ,prozdrowotng” funkcja? Potwierdza to nieprze-
kraczajace 10% uznanie tego przedmiotu za ,,mato wazny” lub ,niewazny”.

Tabela 4 przedstawia te same przedmioty w kolejnosci wyznaczonej przez cze-
stosci takich wlasnie odpowiedzi, zsumowane podobnie. Nalezy zwrdci¢ uwage,
ze jako przedmioty przyrodnicze proponowano biologie i chemie, tj. przedmioty
wystepujace w OSM w wymiarze istotnie zmniejszonym. Wyniki ankiety trzeba
raczej traktowac jako wskazanie preferencji edukacyjnych, a nie wyrazenie lekce-
wazenia wobec tych dyscyplin nauki. Warte podkreslenia jest, ze tylko 1/4 bada-
nych uznaje przedmioty $ciste za mato wazne i niewazne. Powszechnie wiadomo,
ze matematyka nie jest dla wiekszosci uczniéw szkét artystycznych przedmiotem
ulubionym. Czesto niestety lekcewazy sie jej range jako uniwersalnego jezyka for-
malnego i stosuje obiegowe poglady, ze uzdolnienia muzyczne nie idg w parze
z uzdolnieniami matematycznymi.

Tabela 4. Ocena waznosci przedmiotéw (3)

Przedmiot Mato wazne lub niewazne
Przyrodnicze 43,8%
Sciste 25,0%
Informatyka 21,9%
Wychowanie fizyczne 9,4%
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Odpowiedzi na pytanie o wazno$¢ poszczegdlnych dyscyplin nauczanych
w szkole (A.2) nalezy analizowac¢ tacznie z odpowiedziami na pytanie o realizacje
zainteresowan (A.3). Kandydat na muzyka moze umieszcza¢ przedmioty Sciste czy
przyrodnicze w hierarchii ich waznosci nizej niz przedmioty muzyczne, oczekujac
od szkoty realizacji zainteresowan, ktdre nie sg ograniczone wytacznie do muzyki.
Tabela 5 przedstawia liste prezentujgca stopien realizacji zainteresowan po zsu-
mowaniu odpowiedzi ,,zdecydowanie tak” i ,raczej tak” oraz ,,zdecydowanie nie”
i,raczej nie”.

Tabela 5. Ocena realizacji przez szkote zainteresowan uczniéw w zakresie poszczeg6lnych
przedmiotéw

Czy szkota realizuje Twoje zainteresowania w zakresie: TAK NIE
Przedmiotéw muzycznych 96,9% | 0,0%
Przedmiotéw humanistycznych 87,5% | 6,3%
Przedmiotéw Scistych 68,8% | 12,5%
Przedmiotéw przyrodniczych 59,4% | 12,5%
Wychowania fizycznego 71,9% | 15,6%
Znajomosci obstugi komputera i Internetu 46,9% | 31,3%

Poréwnujac te tabele z tabela przedstawiajacg hierarchie waznosci poszcze-
gblnych przedmiotéw, stwierdza sie duza zgodnos$¢ wynikéw. Przedmioty waz-
niejsze w opinii uczniéw sa na tym samym miejscu w skali realizacji zaintere-
sowan. Prawie 72-procentowe zadowolenie z realizacji przedmiotu ,,wychowanie
fizyczne” wysuwa ten przedmiot na trzecie miejsce w tej hierarchii, co odpowiada
randze nadanej mu w skali waznosci. Najwieksze niezadowolenie ankietowanych
budzi realizacja zainteresowan w dziedzinie informatyki. Jest to ewidentnym odbi-
ciem faktéw: pracownia komputerowa powstata catkiem niedawno i wynik ankiety
ilustruje uzasadnione niezadowolenie. Tym bardziej ze pytanie wyraznie méwi
o praktycznej stronie informatyki, czyli obstudze komputera i Internetu. Nalezy
zauwazy¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych jest zadowolona z realizacji
pozostatych grup przedmiotéw. Mozna to zinterpretowaé jako prawidlowe rozu-
mienie idei szkoly i poparcie dla jej realizacji, wyrazone przez najbardziej zain-
teresowanych, czyli uczniéw. Wskazujac wyraziscie swoje preferencje edukacyjne,
réwnocze$nie aprobuja przyjety model ksztalcenia. Nie neguja rangi ksztalcenia
ogdlnego, a nawet upominaja sie o te jego elementy, ktdre uznaja za niezbywalne
(jezyki obce, informatyka, wychowanie fizyczne). Nieprawda jest wiec, ze mio-
dziez w tak specyficznej grupie ogranicza swe zainteresowania do niewielkiego
obszaru zawodowego, ze sprzyja takiemu ograniczeniu intensywny, jednokierun-
kowy rozwdj czy ostra, podobna do sportowej, rywalizacja muzyczna.

Warto w tym miejscu, odchodzac od oméwienia wynikéw ankiety w kolejnosci
wystepujacych w niej pytan, zaprezentowaé wykorzystanie czasu przez uczniéw
OSM. Proporcje czasowe pomiedzy poszczegdlnymi obszarami zaje¢ ucznia ba-
dano poprzez odpowiedZ na pytanie rozpoczynajace sie od stéw: Ile godzin tygo-
dniowo poswigecasz poza zajeciami lekcyjnymi na. .. ?
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Tabela 6. Bilans pozalekcyjnego czasu ucznia

C.3.1le godz.in 'tygc.)dniovx./o po's'wiecasz $rednia [h] Max [h] Min [h]
poza zajeciami lekcyjnymi na:

Cwiczenie na instrumencie 25,5 45,0 13,8
Nauka przedmiotéw ogdélnomuzycznych 4,5 10,0 0,8
Nauka przedmiotéw ogdlnoksztatcacych 5,0 12,0 1,5
Nauka jezykéw obcych 5,9 16,0 2,0
Koncerty, wystepy 3,3 15,5 0,5
Rozrywka, rekreacja 5,4 17,0 0,5
Lacznie 49,6 - -

Wszystkie wyniki w tabeli 6 sa podane w godzinach. Ankiet nie poprzedzono
szczegdtowym instruktazem pomiaru czasu pracy wilasnej, ani nie przygotowano
gotowych kwestionariuszy takiego pomiaru. Uczniowie opisywali swéj tydzien
pracy wedtug wlasnego rozeznania. Pojedyncze wyniki moga by¢ wiec obarczone
btedami. Z catgq pewnoscig wartosci srednie sa wiarygodne. Zaprezentowane liczby
maksymalne i minimalne powtérzyty sie w kilku ankietach, moga zatem by¢ zwia-
zane z konkretng sytuacjq i chwila. Moze sie zdarzy¢, ze uczen w okresie ,,przed-
konkursowym” pracuje ponad czterdziesci godzin tygodniowo. Najczesciej od-
rzuca on wowczas duza czes¢ pozostatych obowigzkéw lub radykalnie zmniejsza
ich czasowy wymiar. Wartosci skrajnych nie sumowano, poniewaz sa to ekstrema
W grupie, a nie dotycza konkretnego ucznia.

Wykres 2 przedstawia udzial poszczegélnych rodzajéw aktywnosci pozaszkol-
nej ucznia w ogélnym bilansie jego czasu. Do sporzadzenia wykresu wykorzystano
dane $rednie, ale dla wielko$ci maksymalnych i minimalnych proporcje sa bardzo
podobne. Z wykresu wynika, ze nieco ponad potowa czasu pozaszkolnego jest
przeznaczona na ¢wiczenie na instrumencie, a pozostaty czas jest dzielony w réw-
nych mniej wiecej porcjach pomiedzy inne formy aktywnosci. Jedna z tych porcji
jest rozrywka i rekreacja, na ktora przeznacza sie ok. 11% ogdlnego czasu, czyli
trzy kwadranse dziennie. Stad by¢ moze pochodzi wyrazone we wczesniej oma-
wianym fragmencie ankiety uznanie dla wychowania fizycznego organizowanego
przez szkote, ktére odbierane jest jako odpowiednik rekreacji (jest to gtéwnym,
obok korekty wad postawy, celem tego przedmiotu).

Uczen spedza w szkole co najmniej 30 godzin tygodniowo, réwnowaznik 22,5
godzin zegarowych. Jego usredniony tygodniowo czas pracy oscyluje zatem wokot
66,7 godzin. Odliczono czas deklarowany jako przeznaczony na rozrywke i rekre-
acje. A zatem srednio 11 godzin pracy, dziennie liczac 6-dniowy tydzien pracy, albo
10 godzin, liczac, ze niedziela jest tylko w czesci wykorzystana na prace (w prak-
tyce wiekszo$¢ uczniéw wykorzystuje weekendy na bardzo intensywne ¢wiczenia
domowe). Oczywiscie taki schemat nie dotyczy kazdego ucznia i w kazdym czasie.
Nalezy zwrdci¢ jednak uwage, ze nawet minimalne wartosci w powyzszej tabeli
(sprowadzajace ¢wiczenie indywidualne do dwéch godzin dziennie, co w wyz-
szych klasach ,normalnych” szkét muzycznych jest wymiarem niewielkim) prowa-
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Wykres 2. Bilans pozalekcyjnego czasu ucznia

dza do globalnego wyniku wiekszego od przyjetego w krajach europejskich jako
obowiazujacy tygodniowego czas pracy.

Wykres 3 powstat poprzez uzupehienie bilansu czasu o réwnowaznik 30 go-
dzin lekcyjnych spedzanych przez ucznia na zajeciach obowigzkowych, organizo-
wanych przez szkote.
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35% 1%
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25% 1%
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50/0 i -
- | | | H
Cwiczenie na Zajecia szkolne Nauka Rozrywka, Koncerty,
instrumencie samodzielna rekreacja wystepy

w domu

Wykres 3. Bilans czasu pracy ucznia z uwzglednieniem zaje¢ w szkole

Tygodniowy czas pracy dzieli sie na trzy, mniej wiecej rdwne czesci: czas lek-
cji w szkole, czas ¢wiczenia w domu, czas na nauke samodzielna, koncerty i wy-
stepy oraz rekreacje. Przy zalozeniu okoto 9 godzin snu, otrzymujemy 3—4 godziny
dziennie, ,niezagospodarowane” w powyzszych wyliczeniach. Sa to przerwy w za-
jeciach, przejazdy, positki itp.

Wryliczenia dotyczyly ,S$redniego” ucznia i ustabilizowanego czasu. W prak-
tyce o kazdej porze roku znaczna czes¢ uczniéw jest w trakcie przygotowan do
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kolejnych waznych wystepéw konkursowych badz koncertowych, i schemat ulega
naruszeniu. Zwieksza sie do 4-6 godzin dzienny wymiar ¢wiczenia, zmniejsza sie
czas na wypoczynek i sen, czasami cierpig na tym inne obowiazki. Bywa jednak
tylko tak, ze skupienie wysitku na jednym celu daje oczekiwany efekt: np. zwycie-
stwo w konkursie.

W czesci B ankiety badajacej, jak wspomniano, stosunek ankietowanych do
dzisiejszej szkoly zawarto cztery pytania zadane wszystkim ankietowanym. Tabela
7 przedstawia wyniki zsumowane z wszystkich ankiet. Na kazde pytanie odpowia-
dato ponad sto os6b (ucznidéw, rodzicéw, nauczycieli i absolwentéw). Uzywano tu
nazwy nieformalnej Poznariska Szkota Talentéw, poniewaz tylko ona jest wspdlna
i zrozumiata dla wszystkich kategorii badanych.

Tabela 7. Ocena przygotowania absolwentéw przez szkote

N9
2 9 s
. . g g =
B.1: Czy PST przygotowuje swoich g v o § 3
absolwentéw do. .. ? S _E hal 9 S*
> o o > =
Q N N 9] L]
3 5 g 3 £
N ~ ~ N =
Kontynuowania nauki na 97% 3% 0 0 0
uczelniach muzycznych
Postugiwania sie jezykami obcymi 74,3% | 19,8% 1% 0 0
Studiowania za granicg 64% 25% 2% 0 0
Pracy zespotowej, wspdipracy 62% 24% 2% 0 0
z innymi ludZmi
Udziatu w kulturze — interesowania | 53,9% | 34,3% 9,2% 0 0
sie literatura, teatrem
Zycia w zjednoczonej Europie 49,5% | 36,4% 1% 0 0
Samodzielnego uzupekiania 39,4% | 47,5% | 5,15% 0 0
wiedzy z réznych dziedzin
Kontynuowania nauki na 9,1% 36,4% 34,3% 0 0
uczelniach niemuzycznych

Odpowiedzi uszeregowano w kolejnosci wynikajacej z czestosci odpowiedzi
»Zdecydowanie tak”. Odpowiedzi ,tak” (po zsumowaniu ,,zdecydowanie tak” i ,ra-
czej tak”) maja we wszystkich pytaniach czesto$¢ okoto 90%. Cieszy, ze prawie
100% ankietowanych uwaza, ze szkola przygotowuje do kontynuowania nauki
na uczelniach muzycznych. Czy ma martwic¢ tylko 45-procentowe przekonanie, ze
przygotowuje réwniez do studidw na uczelniach niemuzycznych?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, ale co najwazniejsze dokona¢ poréwnania
wynikéw naszej ankiety z szerszym tlem statystycznym, siegnijmy do wynikow
badan Do czego przygotowujq absolwentow polskie szkoty srednie, przeprowadzo-
nych przez Centralny Osrodek Badania Opinii Spolecznej w pazdzierniku 2002
roku (BS/184/2002). Zamieszczone ponizej informacje pochodza z publikowa-
nego w Internecie komunikatu z tych badan.
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W sondazu przeprowadzonym na reprezentatywnej probie losowej 1231 os6b,
w ktérej wystapili uczniowie i niedawni absolwenci szkoét srednich, proszono, ,,by
odwotali sie do swoich obserwacji i ocenili kwalifikacje, jakie obecnie wynosi ze
szkoly mtodziez”. Jak juz wczesniej wspomniano, wtasnie z tych badan pocho-
dzi grupa o$miu pytan oznaczona symbolem B.1 (tabela 7). Szes$¢ z nich to pra-
wie dostowne cytaty z ankiety CBOS. Pytanie o kontynuowanie nauki na studiach
wyzszych rozbito w ankiecie dla OSM na dwa: jedno dotyczace kontynuacji na-
uki w uczelniach muzycznych i drugie — w uczelniach nie muzycznych. Ponadto
zrezygnowano z kilku pytan, ktére znalazty odpowiedz w innym miejscu ankiety
(np. pytanie o role obstugi komputera i wykorzystania go w swojej pracy) badz
nie realizowaty gtdwnego jej celu (pytania o przygotowanie do zycia w rodzinie,
prowadzenia wlasnej firmy, rozumienia przepiséw prawa). Wykres 4 przedstawia
poréwnanie wynikéw badan CBOS z wynikami ankiety w OSM. W przywolanym
komunikacie CBOS, bedacym krétkim sprawozdaniem z tych badan i interpretacja
ich wynikdw, stosuje sie zliczanie gloséw ,raczej tak” i ,,zdecydowanie tak” jako
glosow ,,TAK” i odpowiednio: gloséw ,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie” jako NIE.
Metode te (wykorzystanag juz wyzej) powtdrzono i na uzytek tego poréwnania.
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Czy szkoly przygotowujg swoich absolwentéw do: 1- kontynuowania nauki na uczelniach muzycznych;
2 —postugiwania si¢ jezykami obcymi; 3 — studiowania za granicg; 4 — udziatu w kulturze — interesowania si¢
literatura, teatrem; 5 — samodzielnego uzupetniania wiedzy z réznych dziedzin; 6 — pracy zespotowej, wspétpracy
z innymi ludzmi; 7 — Zycia w zjednoczonej Europie; 8 — kontynuowania nauki na uczelniach niemuzycznych.

Wykres 4. Ocena przygotowania absolwentéw przez szkoly — poréwnanie wynikéw CBOS
i OSM

Pytanie o studia specjalistyczne nie padito w ankiecie CBOS. Wystepuje w niej
natomiast pytanie ,,Czy szkoly na ogot przygotowujq do kontynuowania nauki na
studiach wyzszych?”, na ktére 85% ankietowanych udzielito odpowiedzi pozytyw-
nej. Te funkcje wypelniaja zdaniem badanych najlepiej (najwyzsze miejsce na liscie
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utozonej w kolejnosci od najwyzszych do najnizszych czestosci odpowiedzi TAK).
Na wykresie wynik ten zestawiono dwukrotnie (pierwsza i ostatnia kolumna):
W najwyzszym potozeniu ze 100-procentowym wynikiem z ankiety OSM, ilustruja-
cym poglad o kontynuacji nauki na uczelniach muzycznych, i w najnizszym miej-
scu, w zestawieniu z 46-procentowym wynikiem, dotyczacym kontynuacji nauki
na uczelniach niemuzycznych. 40-procentowa réznica w tym punkcie wydaje sie
przemawiac¢ na niekorzys¢ OSM. Nalezy jednak pamietac, ze sSrodowisko tej szkoty
uwaza za walor jej specjalizacje, czego m.in. obrazem jest ta r6znica pomiedzy wy-
nikami badan. Dobitnie méwigc: rezygnacja z typowej dla szkét ogdlnoksztatcea-
cych ambicji przygotowywania uczniow do studiéw na wszystkich typach uczelni,
jest tej szkoly pozytywnym wyrdznikiem. Tym bardziej na jej korzys$¢ przemawiajq
poréwnania w pozostatych kwestiach. Tabela 8 przedstawia réznice pomiedzy wy-
nikami ankiety w OSM a wynikami ankiety CBOS.

Tabela 8. R6znice miedzy wynikami badan ankietowych w OSM a wynikami CBOS

Szkota przygotowuje swoich absolwentéw do: OSM - CBOS
Zycia w zjednoczonej Europie +40,9%
Pracy zespotowej, wspoltpracy z innymi ludzmi +38,7%
Postugiwania sie jezykami obcymi +31,1%
Udziatu w kulturze +24,2%
Samodzielnego uzupelniania wiedzy z réznych dziedzin +20,9%

Warto zauwazy¢, ze najkorzystniej wypada tu przygotowanie ucznia do zycia
w zjednoczonej Europie (prawie 41-procentowa réznica na korzys¢ OSM; wiecej
0 31% ankietowanych w OSM twierdzi, ze szkola ta lepiej przygotowuje jezykowo;
w innym miejscu 90% stwierdza dobre przygotowanie do studiéw zagranicznych).
Wymownie przemawiaja na korzys¢ szkoly pozostate poréwnania. Prawie o 40%
wiecej ankietowanych w OSM przypisuje tej szkole skuteczne przygotowanie do
pracy zespotowej i wspétpracy z innymi ludZzmi, a o 20% wiecej — przygotowa-
nie do samodzielnego uzupelniania wiedzy z réznych dziedzin. Osiagniecie tak
korzystnego efektu, w warunkach duzej indywidualizacji nauczania i rozmaito-
$ci osobowosci i postaw podopiecznych, to duza niespodzianka i zrédlo ogromnej
satysfakcji. Nalezy podkresli¢, ze poréwnanie wynikéw ankiety dla wyselekcjono-
wanej ze wszystkich ankietowanych grupy uczniéw i absolwentéw wypada jeszcze
bardziej na korzys¢ ankiety w OSM. A zatem uczniowie i absolwenci OSM wypo-
wiadaja sie o swojej szkole z daleko wiekszym uznaniem (réznice dochodza
do 50%) niz uczniowie i absolwenci przecietnej szkoly sredniej w Polsce.
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Specyfika zawodowego ksztalcenia muzycznego

Na specyfike zawodowego ksztalcenia muzycznego wplywa wiele réznorod-
nych czynnikéw i uwarunkowan. Jednym z nich jest sama materia ksztalcenia
i nauczania muzyki jako sztuki. Wtasciwe ksztalcenie przysztego muzyka to wpro-
wadzanie go w $wiat wartosci artystyczno-muzycznych i dbatos¢ nie tylko o strone
techniczng gry, ale réwniez o rozumienie jezyka muzyki — jego semantyki i syn-
taktyki, opanowanie i internalizacje notacji muzycznej, rozwéj specyficznie mu-
zycznej wrazliwosci estetyczno-emocjonalnej oraz rozumienie dzieta muzycznego.
Wymaga to szerokiego kontekstu: dyscyplin ogélnomuzycznych, filozofii, estetyki,
historii i teorii muzyki (Konaszkiewicz, 2002). Poniewaz edukacja dotyczy muzyki,
mamy do czynienia z sytuacja (niespotykana w innych rodzajach nauczania), ze
ksztalcenie muzyczne zwiazane jest immanentnie ze sfera percepcyjno-intelektu-
alng, sensoryczno-motoryczng i emocjonalno-przezyciowa. Poprzez indywidualny
kontakt z uczniem pedagog w szkole muzycznej dysponuje szczegdlna, nieobecng
w edukacji ogélnej sitq oddzialtywania. Wobec wielu kreowanych wspoétczesnie teo-
rii nauczania i modeli postaw pedagogicznych w ksztatceniu muzycznym wciaz
aktualna i najlepszg z mozliwych jest relacja mistrz—uczen (Manturzewska, 1986,
1990, 1994, 1995; Konaszkiewicz, 2002), ktérej wzorce znajdujemy juz u starozyt-
nych i w opisach biblijnych. Na charakter muzycznej edukacji wplywa tez specja-
listyczny system szkolnictwa muzycznego, ktdrego poczatki w Polsce siegaja XVIII
wieku (Jankowski, 2002). Szkoty muzyczne to czesto instytucje o niepowtarzalnej
atmosferze, dajace mozliwos¢ zdobycia wszechstronnego wyksztatcenia muzycz-
nego w zakresie gry na instrumencie oraz w zakresie wiedzy muzycznej i humani-
styczne;j.

Specyfika ksztatcenia muzycznego polega réwniez na tym, ze czas konieczny
do zdobycia pelnych kwalifikacji zawodowych jest nieporéwnywalnie dtuzszy niz
w jakiejkolwiek innej dziedzinie dziatalnosci czlowieka. Najczesciej jest to kilku-
nastoletni okres intensywnej nauki i treningu (pod kierunkiem kompetentnego
nauczyciela), ktory — jesli ma by¢ efektywny — musi rozpocza¢ sie odpowiednio
wcezesnie — w dziecinstwie (przed 10. rokiem Zzycia). Dlatego bardzo wazne jest
pierwsze spoteczne srodowisko dziecka, czyli sSrodowisko rodzinne, oraz wsparcie
spoteczno-emocjonalne, jakiego ono moze udzieli¢ (Sierszenska-Leraczyk, 2011).
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W panstwowych szkotach muzycznych w Polsce dominuje typ lekcji indywidu-
alnych, opartych na relacji mistrz—uczen. Od charakteru tej relacji oraz osobowosci
i kompetencji nauczyciela w duzym stopniu zaleza postepy ucznia w czasie edu-
kacji i charakter pdzniejszej drogi zawodowej przysztego muzyka.

Na role pedagoga w przebiegu edukacji muzycznej zwrdcita uwage L. Sosniak
(1985), analizujac rozwdj talentéw muzycznych, oraz M. Manturzewska (1990),
badajac biografie wspétczesnych muzykéw polskich. Opisata ona ten szczegdlny
rodzaj relacji miedzy uczniem i nauczycielem, ktéra — w Swietle wynikéw ba-
dan nad biografiami muzykéw polskich — staje sie czesto wyznacznikiem wybit-
nych osiagnie¢ w dziedzinie wykonawstwa muzycznego i w rozwoju artystycznym
ucznia. Nauczyciel-mistrz nawigzuje czesto ze swym uczniem tak bliska i wszech-
stronng wiez, ze swoja opieka obejmuje caloksztatt jego zycia. Obok kierowania
rozwojem aparatu wykonawczego, wplywa takze na dobér lektur, dyskutuje, spe-
dza czas wolny w czasie wakacji, pomaga w podejmowaniu waznych decyzji oso-
bistych. Kieruje wejsciem ucznia w srodowisko profesjonalistéw, w swiat wartosci
i konwencji muzycznych, pomaga w debiutach estradowych, czuwa nad doborem
repertuaru i aktywnoscia koncertowa. Ta relacja utrzymuje sie czasem nawet wiele
lat po ukonczeniu studiéw. Badania wskazuja, ze brak tej relacji i gtebokich wiezi
emocjonalnych z ,mistrzem” lub tez brak , mistrzéw” jest niekorzystny dla prze-
biegu, czasu trwania i jako$ci kariery estradowej u wykonawcow muzycznych.

To, co sktada sie na specyfike ksztalcenia muzycznego, a wiec bliski kontakt
z pedagogiem w relacji mistrz—uczen, wieloletni okres nauki potrzebny do zdo-
bycia kwalifikacji zawodowych, oddzialywanie srodowiska rodzinnego, przebywa-
nie w szczegdlnych instytucjach, jakimi sg szkoly muzyczne, a — nade wszystko —
obcowanie z muzyka, moze by¢ dla dojrzewajacego cztowieka Zrédlem zadowo-
lenia i satysfakcji, ale moze stanowi¢ rowniez zrédto specyficznych problemdw
dostrzeganych zreszta juz od wielu lat. Dlatego kwestia funkcjonowania porad-
nictwa uwzgledniajacego potrzeby mtodego muzyka w jego szeroko rozumianym
srodowisku byta i jest przedmiotem rozwazan i dyskusji, zaréwno na $wiecie, jak
i w Polsce.

Poradnictwo psychologiczne dla uczniéw szkdél muzycznych,
studentéw i muzykow w Polsce

W literaturze przedmiotu termin ,,poradnictwo” jest rozumiany i definiowany
bardzo réznorodnie. W waskim znaczeniu méwi sie o udzielaniu rad (jednej oso-
bie przez druga), wskazdwek, zalecen i pouczen w sytuacjach trudnych, pojawiaja-
cych sie w codziennym zyciu. W szerokim znaczeniu poradnictwo jest definiowane
jako

[...] pomoc w rozwiazywaniu przez doradce [...] waznych probleméw spotecz-
nych [...], edukacyjnych lub innych, nurtujacych systemy spoteczne, spoteczen-
stwa, panstwa, narodowosci (Kargulowa, 1996, s. 5).

W poradnictwie praktycznym (realnym), zorientowanym na pomoc i optyma-
lizacje funkcjonowania cztowieka (zaréwno w zakresie wykorzystywania posiada-
nych zdolnosci, jak i pokonywania przeszkdd blokujacych realizacje tychze), wiek-
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szo$¢ probleméw jest zmiennych i trudnych do przewidzenia. Pocigga to za soba
konieczno$¢ niestereotypowych czesto zachowan i dziatan ze strony oséb pomaga-
jacych. W praktyce struktury dobrego i skutecznego poradnictwa powinny zalezec
nie tylko od ,technik” czy ,narzedzi” stosowanych przez doradcéw czy tez wiel-
kos$ci i wyposazenia ,,poradni”, ale przede wszystkim od srodowiska i otoczenia,
w ktérym te struktury poradniane funkcjonuja. Skuteczno$¢ dobrego poradnictwa
zalezy przede wszystkim od otwartosci i statej wrazliwosci doradcy (psychologa,
pedagoga) na specyfike procesow, wydarzen i probleméw nurtujacych cztowieka
w konkretnej przestrzeni spotecznej. Gdyz — jak pisze Kargulowa —

[...] rozwojowi poradnictwa stuza [...] podzielane przez ludzi wartosci i oczeki-
wania, a nie sprzyjaja odgorne decyzje i przepisy, ktore zawsze starajg sie zmniej-
szy¢ zmienno$¢ i niestabilnos$¢ ludzkich dziatan w ogodle, a wiec takze i dziatan
w obrebie poradnictwa funkcjonujacego w réznym otoczeniu (Kargulowa, 1996,
s. 139).

Przestrzen spoteczna szkolnictwa muzycznego i specyfika probleméw tego sro-
dowiska byly wyraznie dostrzegane juz od dawna. W 1957 roku w Warszawie
i w Poznaniu zorganizowano pierwsze poradnie psychologiczne dla szkét muzycz-
nych. Ich powstanie poprzedzone byto znaczacymi dla polskiej psychologii muzyki
wydarzeniami:

— 1956 rok — powolanie przy COPSA (z inicjatywy prof. prof. Stefana Sle-
dzinskiego i Stefana Szumana) pierwszej komoérki psychologii muzyki, odpowie-
dzialnej za rozwijanie prac naukowo-badawczych i szkoleniowych w tej dziedzi-
nie oraz podejmowanie i rozwiazywanie aktualnych probleméw psychologicznych
polskiego szkolnictwa muzycznego. Do pracy w tej komdrce zostata zaproszona
mgr Maria Manturzewska (psycholog, absolwentka Uniwersytetu Jagielloniskiego,
uczennica Stefana Szumana i Romana Ingardena, bedaca od roku aktywnym
cztonkiem interdyscyplinarnego Miedzyuczelnianego Zespotu ds. Teorii i Notacji
Muzycznej, zorganizowanego przez prof. S. Sledzinskiego przy PWSM w Warsza-
wie).

— 1956 rok — nawiagzanie (z inicjatywy M. Manturzewskiej) oficjalnej wspodt-
pracy COPSA z Pracownig Psychometrycza PAN i jej dwczesnym kierownikiem, dr.
Mieczystawem Choynowskim. Ta wspotpraca okazala sie bardzo wazna, poniewaz
dzieki dr. Choynowskiemu udato sie sprowadzi¢ z zagranicy do COPSA zestaw
najnowszych, standaryzowanych testéw zdolnosci i osiagnie¢ muzycznych, oraz
najnowsza literature zagraniczng z dziedziny psychologii muzyczne;j.

— 23-24 listopada 1956 rok — zorganizowanie z inicjatywy M. Manturzewskiej
I Ogolnopolskiej Konferencji Psychologii Muzyki w Warszawie.

— 1957 rok — powotlanie przy COPSA (réwniez z inicjatywy M. Manturzew-
skiej) Miedzyuczelnianego Zespotu ds. Badania Zdolnosci Muzycznych, rozpocze-
cie opracowywania teoretycznych i metodologicznych podstaw rekrutacji i selekcji
kandydatéw do szkét muzycznych.

Kolejne poradnie powstaly réwniez w Gdansku i w Krakowie.

Na przelomie lat 1974 i 1975 zostal powolany Instytut Pedagogiki Muzyczne;j
(IPM), pomyslany poczatkowo jako Miedzyuczelniany Instytut Psychologii i Pe-
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dagogiki Muzycznej. Mial on stanowi¢ centrum koordynacji i integracji badan na-
ukowych w dziedzinie psychologii, pedagogiki i socjologii muzyki. Taka tez funkcje
pelnit przez blisko 18 lat. Stat sie centrum badan i ksztalcenia kadry psychologéw
i pedagogéw muzyki. Niestety, szczuptemu personelowi pracownikéw Instytutu
nie starczyto czasu i mozliwos$ci na kontynuacje dziatalnosci poradnianej dla szkét
muzycznych na taka skale, jak to robita COPSA w latach 60.

Kadra psychologéw i pedagogéw COPSA, odpowiedzialnych za nadzor mery-
toryczny nad poradniami (Halina Kotarska i Wojciech Jankowski), zostata przenie-
siona do IPM (w PWSM) i obciazona innymi zadaniami (dydaktyka, sprawami pro-
gramowo-organizacyjnymi, ksztalceniem kadry, prowadzeniem prac naukowych
etc.). Sie¢ poradni psychologicznych dla szkét muzycznych pozostala bez nad-
zoru merytorycznego. Poradnie administracyjnie zaczely podlega¢ wtadzom te-
renowym, ktére na ogot nie rozumialy specyfiki ich dziatalnosci. Bez formalnego
nadzoru merytorycznego COPSA sie¢ poradni nie przetrwata. Najdluzej — ponad
25 lat — dziatata poradnia w Warszawie.

Dziatajacy w ramach IPM Zaktad Psychologii Muzyki, a nastepnie Katedra Psy-
chologii Muzyki, integrowaly srodowisko psychologéw zwiazanych ze szkolnic-
twem muzycznym, organizujac sympozja, warsztaty czy kursy i szkoly letnie. Przy-
stosowano do populacji polskiej specjalistyczne metody diagnozy psychologicznej:
testy zdolnosci i osiaggnie¢ muzycznych, testy osobowosci, kwestionariusze, pro-
wadzono tez prace badawcze w zakresie uwarunkowan edukacji muzycznej i zaj-
mowano sie problematyka poradnictwa psychologicznego i opieki psychologicz-
nej nad mlodzieza muzycznie uzdolniong. Znalazlo to wyraz w tematyce organi-
zowanych krajowych sympozjow i konferencji (np. Radziejowice 1983, Mogilany
1984, Radziejowice 1988, 1990) oraz w badaniach pracownikéw i wspétpracowni-
kéw Katedry Psychologii Muzyki IPM AMFC w Warszawie, kierowanej przez Marie
Manturzewska.

W roku 1987 z inicjatywy Katedry powotano Ogdlnopolski Zespo6t Psycholo-
géw wspdlpracujacych ze szkolnictwem muzycznym. Na letnim kursie dla psy-
chologéw muzyki (Lancut 1989) zywo dyskutowano na temat modelu pracy psy-
chologa w szkole muzycznej. W 1972 roku powstata tez specjalistyczna porad-
nia dla studentéw i pracownikéw w Akademii Muzycznej w Warszawie, w ktorej
w 1978 roku zatrudniono psychologa klinicznego, Jolante Kepinska-Welbel. Spe-
cjalistyczne poradnictwo psychologiczne dla muzykéw praktycznie realizowane
jest tez od roku 1986 w Poznaniu przez wieloletniego wspétpracownika Katedry
Psychologii Muzyki AMFC, Malgorzate Sierszenska-Leraczyk — poczatkowo w Li-
ceum Muzycznym w Poznaniu, nastepnie w Podstawowej Szkole Muzycznej i Ze-
spole Szkét Muzycznych, a od roku 1991 - réwniez w Akademii Muzycznej w Po-
znaniu. M. Sierszenska-Leraczyk w latach 1993-1996 obejmowata réwniez spe-
cjalistyczng opieka psychologiczna wszystkie szkoty muzyczne Regionu Wielko-
polskiego CEA.

Od lat 90. tematy z zakresu psychologii muzyki i problematyka specjalistycz-
nego poradnictwa psychologicznego byly coraz intensywniej wlaczane w tresci
kurséw metodycznych CEA. Inicjatorka i goraca oredowniczka tych dziatan byta
Zofia Wawrzynska. Oczekiwania spotecznosci szkét muzycznych sprawily, ze we
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wrzesniu 2008 roku rozpoczely dziatalnos¢ specjalistyczne punkty konsultacyjne
pomocy psychologicznej w Warszawie, Poznaniu i Bydgoszczy. Objely one opieka
wszystkie szkoly artystyczne w Polsce. W zatozeniach CEA gtéwnym celem punk-
téw bylo wspomaganie rozwoju artystycznego ucznia poprzez niesienie specjali-
stycznej pomocy psychologicznej uczniom, rodzicom i nauczycielom szkdt arty-
stycznych. Punkty te stuzyly pomocq réwniez psychologom szkolnym i psycholo-
gom z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Formy pracy realizowane przez
konsultantéw w punktach to:

— profilaktyka — szeroko pojeta edukacja psychologiczna, kierowana zaréwno do
uczniéw, jak tez rodzicow i nauczycieli uczniéw szkét artystycznych (poprzez
kursy, warsztaty, wyktady, seminaria);

— diagnoza — zaréwno indywidualna, jak i diagnoza warunkéw edukacyjnych;

— doradztwo - indywidualne w punktach konsultacyjnych;

— terapia — gldwnie terapia rozmowa (krétkoterminowa), terapia podtrzymujaca,
dziatania terapeutyczne poprzez wplyw na zrozumienie siebie u uczniéw, zrozu-
mienie probleméw specyficznych dla rodzaju ksztalcenia przez rodzica i przez
pedagoga.

Sformutowano réwniez (dr Jolanta Kepinska-Welbel, dr Malgorzata Sierszen-
ska-Leraczyk) podstawowe zalozenia teoretyczne specjalistycznej pomocy psycho-
logicznej. Stwierdzono, ze nalezy korzystac¢ z doswiadczen ogdlnego poradnictwa
psychologicznego, ktére ma bogate podstawy teoretyczne i badawcze, bazujace na
wiedzy z zakresu psychologii ogdlnej, rozwojowej, klinicznej, spotecznej, poznaw-
czej i psychologii pracy i ktore opiera sie na naukach spotecznych, pedagogicznych,
medycznych i uwzglednia zachodzace w calym $wiecie zmiany gospodarcze i kul-
turowe, co pociaga za sobg koniecznos¢ statego doskonalenia i unowocze$niania
teorii i praktyki. Nalezy jednak pamietac¢, ze poradnictwo psychologiczne w szko-
tach artystycznych wymaga ponadto poglebionej znajomosci psychologii muzyki,
psychologii sztuki, rozwoju uzdolnien muzycznych i artystycznych oraz specyfiki
poszczegdlnych specjalnosci muzycznych. Zalozenia teoretyczne muszg wiec by¢
natury interdyscyplinarnej i wymaga to od psychologa pracujacego w takim punk-
cie rzetelnej wiedzy muzycznej — zaréwno w zakresie teorii, jak i praktyki. Opty-
malna sytuacja bytoby wiec, aby srodowisko szkét muzycznych miato dostep do
psychologa-muzyka lub psychologa bardzo dobrze zorientowanego w specyfice
probleméw zwiagzanych z edukacjg muzyczng i muzyczng dziatalnoscia.

Specjalistyczne Punkty CEA w Warszawie i w Poznaniu dzialaly do korica roku
2011. Jednoczesnie w roku szkolnym 2011/2012 rozpoczely dziatalno$¢ Specja-
listyczne Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne (SPPP) CEA w Bydgoszczy, Lu-
blinie i w Zdunskiej Woli (liceum plastyczne), ktére w zatozeniach obejmowaty
srodowisko wszystkich szkét artystycznych — nie tylko muzycznych. W roku szkol-
nym 2012/2013 dziatala réwniez SPPP CEA w Poznaniu. W tychze placéwkach
nadal byta jednoosobowa obsada, zakres udzielanego wsparcia byt podobny jak
w wyzej opisywanych punktach CEA.

W roku 2013 rektorzy UMFC w Warszawie i Akademii Muzycznej im. L. J. Pade-
rewskiego w Poznaniu podpisali porozumienie o wspdtpracy Zaktadu Psychologii
Muzyki (UMFC) i Pracowni Psychologii Muzyki (AM Poznan). Jednym z obsza-
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row wspolpracy jest problematyka specjalistycznego poradnictwa psychologicz-
nego dla muzykéw. W roku akademickim 2013/2014 zorganizowano trzy semi-
naria dotyczace tej tematyki. Wzielo w nich udziat ponad 150 oséb z catej Polski:
nauczycieli szkét muzycznych wszystkich stopni i uczelni muzycznych, przedsta-
wicieli instytucji muzycznych, ucznidéw, studentéw, rodzicéw i melomandw.

Nalezy tez pamietac, ze w ogolnoksztatcacych szkotach muzycznych sa zatrud-
nieni psychologowie szkolni. Szkoly te korzystaja tez z ogélnodostepnych poradni
psychologiczno-pedagogicznych. Nie zawsze jednak uczniowie, rodzice i nauczy-
ciele moga liczy¢ na specjalistyczng pomoc ze strony psychologa ze wzgledu na
brak — lub zbyt niski poziom - orientacji w specyfice rozwoju muzycznego i specy-
fice edukacji muzycznej.

Psychologiczne problemy uczniéw uzdolnionych muzycznie

W punktach konsultacyjnych pomocy psychologicznej, ktére rozpoczely dzia-
falnos¢ jesienig 2008 roku, pracowaly osoby o kompetencjach psychologicznych
i muzycznych (w tym dwie z kilkudziesiecioletnim stazem w poradnictwie dla
szkét artystycznych i ze specjalizacja i doswiadczeniem w psychologii klinicznej).
Aby zoptymalizowa¢ i zwiekszy¢ celowos$¢ podejmowanej pracy, miedzy pazdzier-
nikiem a grudniem 2008 roku przeprowadzono pilotazowe badania ankietowe.
Dyrektorzy i kadra kierownicza szkét muzycznych w wojewodztwie dolnoslaskim,
wielkopolskim i zachodniopomorskim poproszeni zostali o wskazanie problemoéw,
jakie najczesciej zglaszane sa przez rodzicow, uczniéw i nauczycieli poszczegdl-
nych szkoét. Ponizej zamieszczono wyniki 62 ankiet, w ktérych respondenci odno-
szg sie do SM II.

1. Problemy zglaszane przez uczniéw:
— trema,
— trudnosci z uczeniem sie teorii muzyki,
— brak czasu na ¢wiczenie na instrumencie,
— zmeczenie, klopoty z koncentracja,
— przeciazenie ilo$cig zaje¢, nadmiar obowiazkéw w szkole ,,0gdlnej”,
— nieradzenie sobie z uczuciami zazdrosci w stosunku do zdolniejszych kole-
géw i konkurencjq réwiesnicza,
— brak wolnego czasu,
— nieradzenie sobie ze stresem,
— brak zrozumienia w szkole ,,0g6lnej” dla obowiazkéw wynikajacych z ucze-
nia sie w szkole muzycznej,
— bardzo wysokie wymagania w szkole ogdlnoksztatcacej,
— brak dobrej relacji z nauczycielem,
— nadmiar innych zaje¢ pozalekcyjnych.
2. Problemy zglaszane przez nauczycieli:
— klopoty z koncentracja u uczniéw,
— niesystematyczna praca uczniéw,
— brak kontaktu uczniéw z wartosciowa muzyka,
— wymagania programowe niezgodne z mozliwosciami uczniéw,
— problemy z uczeniem sie na pamie¢,
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w

— brak wsparcia ze strony rodzicow,

— zle zachowanie sie uczniéw,

— duza ilo$¢ opuszczanych zajeé,

— zmeczenie ucznidw,

— niskie zdolnosci ucznidw,

— brak orientacji, jak realizowac¢ zalecenia Poradni Psychologiczno-Pedagogicz-
nych w szkole muzyczne;j.

. Problemy zgtaszane przez rodzicow:

— brak sukceséw dziecka,

— zbyt niskie oceny szkolne,

— zmeczenia dziecka,

— brak wolnego czasu,

— stres dziecka zwigzany z egzaminami i przestuchaniami,

— trudnos$ci w pogodzeniu nauki w dwdch szkotach,

— trema,

— zaburzenia emocjonalne dzieci,

— przejawy niecheci nauczyciela do dziecka,

— trudnos$ci w uczeniu sie przedmiotéw teoretycznych,

— zbyt duze obcigzenie dzieci ¢wiczeniem,

— problemy z dojazdem do szkoly,

— trudnosci we wspdlpracy z nauczycielem,

— lenistwo dzieci.

Dokonano réwniez analizy ilosciowej i jakosciowej konsultacji zgloszonych
punktach konsultacyjnych CEA. Dokladnie przeanalizowano zgloszenia od

wrzesnia 2008 do czerwca 2009 roku. Lacznie udzielono 186 konsultacji: w War-
szawie — 75, w Poznaniu — 70, w Bydgoszczy — 41.

Najczesciej zglaszane problemy to:
klopoty rodzinne i brak wsparcia rodzicdéw w rozwoju muzycznym ucznia,
problemy dysproporcji w réznych obszarach wiedzy i umiejetnosci muzycznych,
problemy dysproporcji w zdolnosciach ogdlnych i muzycznych,
problemy z motywacja, koncentracja i uczeniem sie na pamie¢,
problemy z wyborem dalszej drogi edukacyjnej,
problemy z lekiem, nieSmialosScia i trema,
problemy typu dyslektycznego,
konflikty na linii nauczyciel-uczen,
problemy braku zrozumienia specyfiki ksztalcenia muzycznego przez nauczy-
cieli przedmiotéw ogdlnoksztatcacych.
Problemy psychologiczne zglaszane wspoélczesnie, a dotyczace mlodziezy ze

SM II, nie réznig sie znaczaco od opisywanych i analizowanych wczesniej, za-
réwno przez Kepinska-Welbel, jak i Sierszenska-Leraczyk. W roku 1989 badaniami
objeto wszystkich uczniéw Liceum Muzycznego im. Mieczystawa Kartowicza w Po-
znaniu. Odbyly sie one w tym samym czasie, we wszystkich klasach (podczas go-
dziny wychowawczej). Narzedzie badawcze — ankiete — opracowano na podstawie
ankiet Katedry Psychologii Muzyki IMP AMFC w Warszawie, stosowanych w ba-
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daniach studentéw. Ankiete wypemhilo 171 uczniéw (w tym 97 dziewczat i 73
chlopcéw). Przy opracowywaniu wynikéw osoby badane podzielono na 7 grup:

A — pianistki

B — dziewczeta sekcji smyczkowej

C - dziewczeta sekcji detej i perkus;ji

D - dziewczeta sekcji rytmiki

E - pianisci

F — chlopcy sekcji smyczkowej

G - chlopcy sekcji detej i perkus;ji

Umozliwilo to réznorodne poréwnania uzyskanych wynikéw: starszych
z mtodszymi, chlopcéw z dziewczetami, poréwnan miedzy poszczegdlnymi sek-
cjami, jak i w ramach sekcji.

Wyniki badan wskazaly, ze ponad 80% uczniéw orientuje sie w prowadzeniu
na terenie szkoty poradnictwa psychologicznego. Mlodziez ze swoimi problemami
najczesciej zwraca sie do réowiesnikéw (61%), pézniej do rodzicéw (43%) i ksie-
dza (12%). Pomocy w szkole szuka 7,6% — na pierwszym miejscu u nauczyciela
przedmiotu gléwnego, a pozniej kolejno: u psychologa, innego nauczyciela, wy-
chowawecy. Do psychologa chcieliby sie zwracaé¢ uczniowie klas starszych (piatych
i széstych). Najwiecej osob chciatoby skorzystaé z nauki ¢wiczen relaksacyjno-kon-
centrujacych (28%) i porad indywidualnych (12%). Cze$¢ mtodziezy oczekuje pre-
lekeji (8,1%) i pracy z grupg (6,4%). 7% uczniéw chcialoby mieé kontakt z psy-
chologiem, ale nie jest zdecydowana co do formy tego kontaktu.

Zauwazalne byly pewne réznice miedzy sekcjami: piani$ci najbardziej zainte-
resowani byli nauka ¢wiczen relaksacyjnych, dziewczeta sekcji rytmiki w réwnym
stopniu oczekiwaty ¢wiczen, jak i porad indywidualnych. Im uczniowie starsi, tym
czesciej wyrazali che¢ korzystania z kontaktu z psychologiem. Poza tym 26,3%
uczniéw szkoly zetknelo sie juz z dzialalnoscia psychoterapeutyczng, ale z tego
tylko 31,1% ocenialo swoje doswiadczenia pozytywnie. By¢ moze wczesniejsze
doswiadczenia mtodziezy — raczej negatywne — mialy wplyw na odpowiedzi udzie-
lone w ankiecie i jest to dodatkowym dowodem na koniecznos¢ funkcjonowania
poradnictwa specjalistycznego.

Starano sie réwniez okresli¢, jaka jest kondycja psychiczna mtodziezy. Bada-
nie wskazato, ze ponad 77% uczniéw SM II pragnie zmiany w swoim zyciu, przy
czym w wiekszym stopniu dotyczy to dziewczat (83,5%) niz chlopcéw (69,9%),
uczniéw mlodszych — niz starszych. Pod tym wzgledem widoczne byly réwniez
roznice miedzy sekcjami. Najbardziej zmian pragnely uczennice sekcji rytmiki
(96,3%), potem kolejno: skrzypkowie (84,4%), pianisci (71,7%) i sekcja instru-
mentéw detych (67,3%). Mlodsi uczniowie bardziej chca zmieni¢ siebie, a w klasie
maturalnej na pierwszym miejscu deklarowana jest che¢ zmiany relacji ,ja — oto-
czenie”. W klasach V i VI pojawia sie nieokreslono$¢ checi zmiany (,,chce zmienic,
ale nie wiem co”). Rosnie tez z wiekiem pragnienie poczynienia zmian w otocze-
niu (rodzina, szkota) oraz ujawnia sie che¢ zmiany Swiata (kraju, ustroju itp.).
Dziewczeta w wiekszym stopniu sa zainteresowane zmiang siebie (36%) i relacji
z otoczeniem (24%) niz chlopcy (odpowiednio: 21% i 15%). Chlopcy czesciej sa
niezadowoleni ze swego wygladu zewnetrznego i wyrazaja che¢ zmiany swiata.
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Tylko 53% milodziezy ma wyrazne wizje tego, co chcialaby robi¢ w zyciu.
Chlopcy majg te wizje bardziej sprecyzowana (65,8%) niz dziewczeta (44,3%),
ale najbardziej konkretnie widza swa przysztos¢ uczennice sekcji rytmiki (63%),
najmniej za$ pianisci (37%).

W $rodowisku szkoly dobrze czuje sie 61,4% uczniéw, wérdd kolezanek i ko-
legéw z sekcji — 78,4%, a na lekcjach przedmiotu gtéwnego — 77,2%. Najgorzej
w tych trzech zakresach funkcjonuje sekcja rytmiki. W szkole najlepiej czuja sie
pianisci, ale w srodowisku kolegéw i w kontaktach z profesorami najlepiej czuja
sie uczniowie sekcji instrumentéw detych i perkusji. Z wiekiem maleje poczucie
dobrego funkcjonowania w szkole, ale ros$nie poczucie wiezi z grupa rowiesnicza.
W szkole nieco lepiej czujq sie dziewczeta niz chlopcy, w grupie réwiesniczej obie
plci funkcjonuja podobnie, natomiast chtopcy wyraznie lepiej niz dziewczeta czuja
sie na lekcjach przedmiotu gtéwnego.

Dobre funkcjonowanie najbardziej zaburzajgq problemy osobiste (50%), na-
stepnie kolejno: klopoty szkolne (21,6%), brak czasu (11,7%) i klopoty ro-
dzinne (10,5%). Dziewczeta czesciej zglaszajq kltopoty rodzinne, chtopcy — klo-
poty szkolne. W Kklasie II problemy rodzinne sg réwnie czeste jak szkolne, w klasie
III — szkolne wystepuja czesciej niz rodzinne. W klasie V klopoty rodzinne sa wy-
raznie wieksze niz szkolne i w klasie maturalnej bardzo wzrasta ilos¢ ktopotéw
szkolnych. Wraz z wiekiem uczniéw ros$nie problem braku czasu.

W $rodowisku rodzinnym dobrze funkcjonuje 79% uczniéw (lepiej chlopcy
niz dziewczeta). Wiekszo$¢ uczniow (78,9%) jest dobrze osadzona w Srodowi-
sku réwiesniczym, choé czes¢ (36,3%) czuje sie czesto samotna i zagubiona. Cze-
Sciej osamotnione czujg sie dziewczeta i starsi uczniowie niz mtodsi. W poréwna-
niach poszczegolnych sekcji najczesciej zagubione bywajq dziewczeta sekcji ryt-
miki (63%). 71,3% uczniéw uznaje szkolne srodowisko réwiesnicze za wlasne,
wyraznie lepiej w tym srodowisku osadzone sa dziewczeta (81,4%) niz chlopcy
(58,5%). Sposrdd sekcji najbardziej zwiazane ze szkola sg uczennice rytmiki
(88,3%).

Wiekszos¢ mlodziezy (65,5%) jako stosowane przez siebie formy relaksu po-
daje ogladanie nagran wideo, stuchanie muzyki, czytanie ksiazek, taniec. 20%
ucznidw relaksuje sie poprzez kontakt z przyroda (najczesciej spacer). Podczas
trwania roku szkolnego sport uprawia 7% uczniéw (najczesciej ptywanie), a w
czasie wakacji i przerw w nauce — 30%. Mtodziez preferuje bierne formy odpo-
czynku wakacyjnego (sen, lezenie na plazy itp.), czesto podkreslana jest potrzeba
kontaktu z przyroda.

Podsumowujac, uczniowie liceum muzycznego wydaja sie ludzmi dobrze funk-
cjonujacymi zaréwno w srodowisku rodzinnym, jak i w szkole. Potoczna, obiegowa
opinia o szkole — jako Zrddle szczegdlnie wielu problemdéw i stresu mlodziezy —
wydaje sie nieprawdziwa (by¢ moze w odniesieniu do tej konkretnej szkoty). Li-
ceum muzyczne jest miejscem, gdzie wiekszo$¢ uczniéw znajduje przyjaciot, opar-
cie emocjonalne i mozliwo$¢ samorealizacji w Srodowisku réwiesniczym i w kon-
taktach z profesorem. Niepokojace wydaje sie jednak, ze duza czes¢ mlodziezy
w szkole zawodowej (jaka jest liceum) nie ma wyraznej wizji swej przysztosci. Do-
tyczy to szczegodlnie pianistéw i wydaje sie oczywiste wobec ograniczonych moz-
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liwosci zwiazanych z przyszla pracq zawodowa. Natomiast najbardziej stabilnie
widza swa przysztosé dziewczeta sekcji rytmiki — grupa ,,najgorzej” funkcjonujaca
w szkole (a réwnoczesnie najbardziej z nig zwiazana), w Srodowisku rodzinnym,
rowniez grupa najbardziej samotnych i zagubionych uczniéw. Odnosi sie wraze-
nie, ze sekcja rytmiki ma poczucie pewnego niedowartosciowania w szkole.

Zwrécito nasza uwage, ze mtodziez zna, ale nie stosuje technik relaksacyj-
nych, co — przy jednoczesnej duzej potrzebie oswojenia tremy i obnizenia napieé¢
psychicznych — byloby bardzo wskazane. Wydaje sie tez, ze uczniowie liceum,
mtlodzi ludzie niezwykle intensywnie pracujacy i obcigzeni daleko bardziej niz ich
rowiesnicy ze szkoét ogdlnoksztatcacych, stanowczo za mato czasu poswiecaja na
uprawianie sportu i czynny odpoczynek.

W swietle badan i dotychczasowej praktyki specjalistycznego poradnictwa
dla szkét muzycznych problemy dotyczace mlodziezy SM II stopnia mozna ujaé
w kilka kategorii:

— trudnosci w nauce,

— problemy zwiazane z rozwojem artystycznym i identyfikacja zawodowa,
— problemy adaptacyjne i konflikty z otoczeniem,

- trema,

— depresje, reakcje lekowe, zatamania, stres,

— problemy rodzinne,

— przecigzenie praca, przemeczenie,

— objawy zaburzen psychotycznych.

Problemy psychologiczne uczniéw zglaszajacych sie do poradni specjalistycz-
nej lub psychologa muzyki wydaja sie wynika¢ w duzym stopniu z przezywanej —
w okresie szkoly $redniej — jednej z wazniejszych faz rozwoju zawodowego i ar-
tystycznego muzyka. Mtodziez w tej fazie rozwoju cechuje niezwykle silna i nie-
rzadko niekontrolowana emocjonalno$¢, nadmierna generalizacja i goraczkowe
poszukiwanie dalszej drogi rozwoju zawodowego. Terapia uczniéw polega przede
wszystkim na stworzeniu im emocjonalnego wsparcia, przy jednoczesnej pomocy
w okresleniu wtasnych predyspozycji zawodowych i pomocy w wyborze kierunku
i miejsca studiéw. Czesto potrzebna jest pomoc w wypracowaniu bardziej reali-
stycznego obrazu wlasnej osoby, w dojrzatym i bardziej sSwiadomym nabywaniu
zaréwno kompetencji muzycznych, jak i w ksztatceniu umiejetnosci skutecznego
dziatania i radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Tak dziatajacy psycholog wspiera
W otoczeniu ucznia osobe znaczaca, czesto wspomaga dzialanie pedagogiczne po-
przez ukazanie uczniom, ze uczenie sie muzyki nie tylko nastawione jest na osia-
gniecie okreslonego celu, wielkiego sukcesu, lecz jest ono przede wszystkim da-
zeniem do samorealizacji, rozwinieciem zdolnosci i osiaganiem satysfakcji w dzie-
dzinie artystycznej.

Do psychologa trafiata rowniez dos¢ liczna grupa uczniéw wybitnie zdolnych,
o znacznych osiagnieciach (laureaci konkurséw, uczniowie oceniani jako bardzo
dobrzy nie tylko z przedmiotéw muzycznych, ale i teoretycznych), u ktérych na-
stapito ogromne zniechecenie do kontynuacji nauki i dalszych studiéw muzycz-
nych. Sa to czesto uczniowie o rozbudzonych potrzebach intelektualnych, ktérzy
nie znajduja ,,odpowiednich partneréw” w swoich profesorach. Proces nauczania
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w szkotach muzycznych jest zbyt ograniczony do edukacji muzycznej rozumiane;j
wasko — jako ksztalcenie techniki gry. Uczniom brakuje spojrzenia z perspektywy
innych obszaréw i wiedzy z zakresu np. historii kultury, filozofii i innych nauk (nie
tylko humanistycznych). Wielu uczniéw zglasza niezadowolenie z faktu, ze staja
sie coraz bardziej bierni i nie jest to przedmiotem troski ich nauczycieli. Osobnym
obszarem pomocy szczegdlnie zdolnym jest pomoc w jeszcze lepszej organizacji
czasu i wspomaganie budowania ,kondycji” na czas udzialu w konkursach mu-
zycznych.

Badania populacji uczniéw szkét muzycznych i zawodowych muzykéw wyka-
zaly, ze muzycy maja — w stosunku do innych grup zawodowych — zanizona samo-
ocene (Wilson, 2002). Samoocena ta podnosi sie ,,na chwile”, przy okazji przezy-
wanego aktualnie osiagniecia. Muzycy sgq wiec uzaleznieni od sukcesu, czuja sie
zmuszeni do tego, by wcigz byé dobrymi, najlepszymi. U dzieci w szkotach mu-
zycznych brak sukcesu mozna w pewnym sensie poréwnac z sytuacja molestowa-
nia, ktéra niesie fizyczne zagrozenie. Dla niektérych uczniéw nieudany egzamin
czy nieudana prezentacja konkursowa powoduje bardzo silne natezenie emocji
takiego typu, jak: ponizenie, poczucie naduzycia i niedoceniania.

Intensywnie przezywane sytuacje maja swoje korzenie zaréwno w sytuacjach
szkolnych, rodzinnych, jak i w pewnym specyficznym rozwoju osobowosci muzy-
kéw. Najbardziej dramatyczne z punktu widzenia psychologii jest to, ze te cechy,
o ktérych wiemy, ze sa dobrym wskaznikiem osiagnie¢ muzycznych w przyszio-
Sci, réwnoczesnie stanowia Zrédto najwiekszych zagrozen w przebiegu zycia. Taka
cecha jest narcyzm, ktory czesto opisywany jest w badaniach dotyczacych muzy-
kéw. Wiadomo bowiem, ze osoby narcystyczne — dzieki temu, Ze nastepuje u nich
sublimacja emocji i dazenie do poklasku — sg osobami twoérczymi. Tacy ludzie po-
trafig bagaz konfliktéw, negatywnych doswiadczen i trudnych emocji przetworzy¢
w srodki wyrazu artystycznego. Osoby takie dobrze odnajduja sie w muzyce, ktéra
jest dla nich zapisem niestychanie dramatycznych i zréznicowanych emocji. Osoby
utalentowane, dzieki temu, ze moga odczytac zapis muzyczny z jego przestaniem
i znaczeniami, z jednej strony sg predysponowane do wykonania muzyki, a z dru-
giej — sg jakby ,,psychologicznie karane” za to, gdyz cechuje je nadwrazliwos¢ i sub-
telnos¢ uczué.

Nalezy jednocze$nie podkresli¢, ze lek jest do pewnego stopnia korzystny
w edukacji muzycznej. Dzieci lekowe, wrazliwe i nieSmiate bardzo chetnie zaj-
muja sie muzyka. Niektérzy — zaréwno badacze, pedagodzy, jak i sami muzycy —
twierdza, ze muzyka jest im potrzebna i pelni w ich zyciu funkcje terapeutyczna.
Dzieci o wyzszym poziomie leku chetniej ¢wicza, lecz jednoczesnie na egzami-
nach czy konkursach wypadaja gorzej od dzieci mniej niesmiatych. Dzieci lekowe
i uzdolnione muzycznie dos¢ dobrze radzilyby sobie w szkole (gdyz muzyka jest
ich swiatem), gdyby nie egzaminy i przestuchania, na ktérych zbyt czesto wypa-
daja ponizej swych mozliwosci.

W edukacji muzycznej i funkcjonowaniu w zawodzie muzyka mamy wiec do
czynienia z sytuacja, ze pewne cechy, ktére predestynujq do zajmowania sie mu-
zyka, powoduja jednoczesnie, ze do sprawnego funkcjonowania trzeba wyksztalcic
lub ,,wyuczy¢ sie” jeszcze szeregu cech przeciwstawnych (np. dla réwnowazenia
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wrazliwosci trzeba nauczy¢ sie odpornosci). Cecha, ktéra w edukacji muzycznej
zostaje wzmocniona (ale jest tez warunkiem dobrej gry na instrumencie), jest per-
fekcjonizm. Mozna ja u muzykéw obserwowaé w catej gamie odmian: od pozy-
tywnego zamitowania do porzadku az do patologicznego perfekcjonizmu, a nawet
do zaburzen wymagajacych leczenia (np. silnych nerwic i natrectw). Jest to o tyle
grozne, ze czesto cecha perfekcjonizmu wspélwystepuje z objawami standéw de-
presyjnych (Hewitt, 1991). W specyficznej sytuacji szkolnej moze wiec doj$¢ do
tworzenia sie (lub wzmacniania) osobowosci muzykow predysponujacych ich do
zaburzen depresyjnych i nerwicy natrectw. Perfekcjonizm wrodzony jest ogromna
sita napedowa, a perfekcjonizm zewnetrzny bywa destrukcyjny.

Wiele probleméw zglaszanych zaréwno przez ucznidw, jak tez ich rodzicéw
i nauczycieli wiaze sie z problemami emocjonalno-motywacyjnymi. Wydaje sie, ze
wtasnie w szkole muzycznej nalezy zwrdci¢ uwage na problem motywacji osia-
gnie¢ muzycznych oraz przeSledzenie tej motywacji w przebiegu dotychczaso-
wego rozwoju ucznia. Zglaszane przez uczniéw problemy i doswiadczanie roz-
norodnych trudnosci wskazuja, ze znacznym utatwieniem w pracy diagnostyczno-
terapeutycznej moze by¢ wprowadzenie podziatu na trzy rodzaje motywacji do
osiggnie¢ muzycznych:

— motywacja krétkoterminowa — dotyczy zwykle ilosci i mozliwosci ¢wiczenia,
zdolnosci do koncentracji uwagi na wykonywanej czynnosci, strategii ¢wicze-
nia;

- motywacja Srednioterminowa — nastawiona na osiagniecie odleglejszych celéw,
takich jak przygotowanie utworu, poznanie literatury muzycznej, skoniczenie
kolejnego etapu edukacji muzycznej;

- motywacja dlugoterminowa — dotyczy zwykle wyobrazen, a nawet wizji
uczniéw w zakresie roli, jaka beda pemili w zawodzie muzycznym, marzen zdo-
bycia lauréw konkursowych, identyfikacji i realizacji ideatéw artystycznych.

U ucznioéw zglaszajacych sie do poradni psychologicznej udawato sie diagno-
zowac zaburzenia poszczegdlnych rodzajéw motywacji. Bardzo zdolni uczniowie,
z dobrze uswiadomionymi celami motywacji dtugoterminowej, skarzyli sie nieraz
na brak koncentracji w czasie ¢wiczenia, na trudnosci z organizowaniem sobie
czasu w ciagu dnia. Nawet gdy uzyskiwali oni dobre oceny, nie byli z siebie za-
dowoleni i szukali u psychologa sposobéw i recept na podnoszenie efektywno-
Sci ¢wiczenia i zwiekszania zdolnosci do koncentracji uwagi. Czesto jednak zabu-
rzenia w koncentracji uwagi wydawaly sie spowodowane pewnym niedowladem
i mglistoscig celéw motywacji dlugoterminowej lub znaczna dezorganizacja ce-
16w srednioodlegtych, spychanych przez nadmierne obcigzenie dniem biezacym
i zajeciami pozamuzycznymi. Harmonijne funkcjonowanie wszystkich rodzajéw
motywacji oraz poglebiona refleksja na temat samodzielnego i aktywnego, a nie
plynacego ze stymulacji zewnetrznej stawiania sobie zadan i obowigzkow, wydaje
sie warunkiem koniecznym do efektywnego funkcjonowania w czasie szeroko ro-
zumianych studiéow muzycznych.

Praca nad rozwojem kompetencji zawodowych zaréwno uczniéw SM 1II (jako
szkoly zawodowej), jak i studentéw akademii muzycznych powinna obejmowac
nie tylko obszary przygotowania technicznego, opanowania repertuaru i zdobycia
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doswiadczen muzycznych, lecz réwniez nauke planowania i kierowania wiasnym
rozwojem zawodowym, umiejetnosci podejmowania nowych zadan muzycznych
oraz znajdowania satysfakcji w realizowaniu muzycznych planow.

Post scriptum

Préba opisu probleméw psychologicznych, zglaszanych przez uczniéw, rodzi-
c6w i nauczycieli szkét muzycznych II stopnia, jest podsumowaniem wieloletniego
praktycznego doswiadczenia autorki opracowania. Na to doswiadczenie sktada sie
m.in.: ponad 30 lat pracy w charakterze psychologa szkolnego w szkotach mu-
zycznych II stopnia, 5 lat pracy w ogdélnopolskim Punkcie Specjalistycznej Pomocy
Psychologicznej CEA, dziesiatki konsultacji i porad w trakcie seminariéw w szko-
tach muzycznych w catej Polsce oraz podczas kurséw i seminaridéw CEA i CENSA.
Spojrzenie na specyfike probleméw uczniéw szkét muzycznych 11 stopnia niewat-
pliwie poszerza fakt doswiadczenia poradnianego autorki w szkolnictwie muzycz-
nym I stopnia, w akademii muzycznej, jak i czynny udziatl w licznych miedzynaro-
dowych konferencjach i kontakt z gronem miedzynarodowych ekspertéw zajmu-
jacych sie szeroko rozumianym zdrowiem muzykdw.

Od Redakcji

W uzupehieniu powyzszego artykutu, ktéry opracowany zostal w polowie
2013 roku, nalezy dodaé, ze dziatalnos¢ Specjalistycznych Poradni Psycholo-
giczno-Pedagogicznych (SPPP) CEA, rozpoczeta w roku szkolnym 2011/2012,
przyniosta w kolejnych dwoch latach szereg inicjatyw zmierzajacych do syste-
mowej organizacji poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego szkolnictwa ar-
tystycznego. SPPP CEA prowadza dziatalno$¢ poradniang (konsultacje, pomoc te-
rapeutyczna), publikacyjno-badawcza (m.in. wydawane sa Zeszyty Psychologiczno-
-Pedagogiczne Centrum Edukacji Artystycznej), integracyjno-superwizyjna, informa-
cyjno-szkoleniowa (organizacja ogdlnopolskich warsztatéw, seminariow i konfe-
rencji. Sprawozdania z przebiegu owych przedsiewzie¢ zamieszczone sg na stro-
nie http://www.cea.art.pl/poradnictwo, a wydane do tej pory dwa Zeszyty — na
stronie http://cea.art.pl/publikacje/.

Literatura cytowana

Hewitt, P. L. (1991a). ,,Dimensions of perfectionism in unipolar depression”. Journal of
Abnormal Psychology, 100.1.

Hewitt, P. L., Flett, G. L. (1991b). ,,Perfectionism in the self and social contexts: Conceptu-
alization, assessment, and association with psychopathology”. Journal of Per-
sonality and Social Psychology, 60(3), 456-473.

Jankowski, W. (2002). Polskie szkolnictwo muzyczne. Geneza i ewolucja systemu. Warszawa:
AMFC i CEA.

Kargulowa, A. (1996). Przeciw bezradnosci. Nurty — opcje — kontrowersje w poradnictwie
i poradognawstwie. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.



Problemy psychologiczne uczniéw szkét muzycznych II stopnia 309

Kepinska-Welbel, J. (1991). ,Poradnictwo psychologiczne dla uczniéw i nauczycieli szkdt
muzycznych w Polsce”. W: K. Miklaszewski, M. Meyer-Borysewicz (red.). Pro-
blemy - zadania - perspektywy. Warszawa: AMiFC.

Konaszkiewicz, Z. (2001). Szkice z pedagogiki muzycznej. Warszawa: AMFC.

Manturzewska, M. (1986). ,,Musical Talent in the Light of Biographical Research”. W: Mu-
sikalische Begabung Finden und Forden. Regensburg: S. Bosse.

Manturzewska, M. (1990). A Biographical Study of the Life — Span Development of Profes-
sional Musicians, materiaty z Miedzynarodowego Sympozjum: ,Musical Excel-
lence in Childhood” Manchester.

Manturzewska, M. (1994). ,Das Elterliche Umwelt Herausragender Musiker”. Musikpdda-
gogische Forschungsberichte.

Manturzewska, M. (1995). ,Studia nad biografiami muzykéw jako metoda wykrywania
nowych zaleznosci i czynnikéw w dziedzinie badan nad talentami, ich geneza
i rozwojem”. W: J. Leonski, T. Rzepa (red.), Zastosowanie metody biograficznej
w socjologii i psychologii. Szczecin: Dictum Sapienti Sat.

Sierszeniska-Leraczyk, M. (1991). ,,Pomoc psychologiczna mlodziezy uzdolnionej muzycz-
nie (oczekiwania mtodziezy Liceum Muzycznego w Poznaniu)”. W: K. Mikla-
szewski, M. Meyer-Borysewicz (red.), Psychologia muzyki. Problemy - zada-
nia — perspektywy. Warszawa: AMFC.

Sierszeniska-Leraczyk, M. (2011). Srodowisko rodzinne a ciagtosé i jakos¢ edukacji muzycznej.
Poznan: Ars Nova.

Sierszenska-Leraczyk, M. (2012). ,,0d czego zalezy sukces w muzyce?” W: E. Czerniaw-
ska (red.), Mugyka i my. O réznych przejawach wplywu muzyki na cztowieka.
Warszawa: Difin.

Wilson, G.D. (2002). Psychology for Performing Artists. Filadelfia: Whurr Publishers.



Niemugzyczne kariery
absolwentow szkdt muzycznych

Zofia Konaszkiewicz

Jest bardzo wielu absolwentéw szkét muzycznych, takze II stopnia, ktérzy nie
wybrali drogi muzycznej, zdobyli inne zawody, pelia rézne funkcje spoteczne,
czasem bardzo wysokie, a muzyka jest w ich zyciu w rézny sposéb obecna — od
czynnego muzykowania amatorskiego na wysokim poziomie do bycia meloma-
nem i przekazywania zainteresowan muzycznych we wtasnej rodzinie, a takze
w szerszym srodowisku. Tak byto od poczatku okresu powojennego i jest do chwili
obecne;j.

Przytoczone nizej dane nie sa wynikiem usystematyzowanych badan, ale da-
nymi zebranymi z réznych Zrédel. Dajg one bardzo ciekawy obraz oséb, ktérym
szkota muzyczna, w tym wypadku $rednia, dala swoisty impuls do zycia w kregu
muzycznych zainteresowan, a nawet pasji. Wszystkie te osoby o szkole mdéwia
pozytywnie, cho¢ niejedna przyznaje, ze do ¢wiczenia trzeba jq byto zmuszac i pil-
nowac. Przyczyna niepodjecia dalszej drogi muzycznej byly najczesciej:

— sugestie lub wrecz naciski rodziny, ktéra uznawata, ze dziecko musi kontynu-
owa¢ zawodowe tradycje rodzinne lub nie traktowata powaznie zawodu mu-
zyka,

— dojscie do wniosku, ze nie bedzie sie wybitnym muzykiem i warto silt sprébowac
w innej profesji, w ktérej bedzie mozna wiecej osiagnad,

— ujawnienie sie i rozwiniecie innych zainteresowan, ktére przewyzszyly mu-
zyczne.

W pojedynczych przypadkach byta to koniecznos¢ utrzymania zatozonej ro-
dziny i opieka nad dzieckiem czy tez kontuzje lub choroby wykluczajace zawo-
dowe uprawianie muzyki. W jednym przypadku ktos$ szczerze sie przyznat do leni-
stwa i gdy zdat sobie sprawe, ze wybierajac zawdd muzyka, bedzie musiat ¢wiczy¢
systematycznie przez cale zycie.

Grupg szczegolnie liczng wsrdd tych osoéb byli i sa lekarze. Zaczaé mozna od
sylwetek kilku znaczacych oséb, juz niezyjacych.

— Czestaw Sieluzycki — ukonczyt przed wojng gimnazjum humanistyczne
i szkote muzyczna w klasie fortepianu. Ojciec lekarz chciat, aby kontynuowat za-
wodowe tradycje rodzinne. Byt laryngologiem i jednym z pionieréw polskiej aler-
gologii, bardzo aktywnym zawodowo, a takze naukowo. Nie zaniedbywat jednak
muzyki. Miat specjalnie wyciszony pokéj, gdyz grat codziennie rano i wieczorem.
Czasami dawat koncerty — w szpitalu MSW, w ktérym pracowat, czy w Klubie Le-
karza. Wyktadat tez w Akademii Muzycznej w Warszawie audiologie muzyczna
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i kinezjologie instrumentalng dla pianistéw i skrzypkdéw. Jest autorem waznych
prac naukowych przeznaczonych dla srodowiska muzykéw, miedzy innymi wy-
korzystywanej wciaz pracy Reka pianisty. Figjologiczne podstawy techniki czy tez
Chopin — geniusz cierpigcy (Mroczkowski, 2014).

— Andrzej Szczeklik — wybitny lekarz internista i kardiolog, profesor Akademii
Medycznej w Krakowie, takze jej rektor, ktéry doprowadzit do powrotu Collegium
Medicum do Uniwersytetu Jagielloniskiego, czlonek prestizowych towarzystw na-
ukowych, kilkukrotny doktor honoris causa. Lekarzem zostal, realizujac zyczenia
ojca lekarza. Byt humanista o bardzo rozlegltych zainteresowaniach. Interesowat
sie miedzy innymi historig medycyny, mitologia, historia sztuki, muzykologia. Wy-
dat z tego zakresu kilka erudycyjnych ksiazek. Ukonczyt takze $rednig szkote mu-
zyczna w klasie fortepianu, postany tam jako chlopiec z kulturalnego srodowiska.
Juz jako lekarz grat, miedzy innymi w Piwnicy pod Baranami. Jezdzac zawodowo
po Swiecie, w czasach, gdy byto to rzadkie, przywozit plyty z nagraniami artystow,
ktérzy go fascynowali. Mial fortepian w swoim wakacyjnym domu w Koscielisku.
Kupit tez fortepian do prowadzonego przez siebie szpitala i organizowat dla cho-
rych koncerty w bardzo dobrych wykonaniach, wykorzystujac to, ze wielu arty-
stow u niego sie leczylo. W opublikowanej ksigzce-wywiadzie przeprowadzajacy
go przyjaciel napisatl, rozmawiajac o grze profesora w Koscielisku: Bytem przeciez
pare razy swiadkiem, jak przyjezdzates tutaj wykoriczony, ledwo Zywy, niemajqcy
ochoty oglgdaé ludzi - i gra na tym fortepianie byta dla ciebie rodzajem wytchnienia,
rzuceniem liny, ktora cie ratowata (Szczeklik, Illg, 2014, s. 93).

— Maria Hotejko-Szuladzinska — lekarz foniatra, byta takze absolwentka klasy
Spiewu solowego w szkole Sredniej. Dostata sie nawet na studia wyzsze wokalne
do Ady Sari, ale studiowanie medycyny i $piewu rownoczesnie okazalo sie nie-
mozliwe. Z powodu swoich zainteresowan wokalnych wybrata jako specjalnosc¢
foniatrie. Wykorzystywata swoje umiejetnosci wokalne w pracy lekarskiej. Pra-
cowata z osobami po usunieciu krtani z powodu choroby nowotworowej. Prace
doktorska napisala na temat Rehabilitacja glosu i mowy bezkrtaniowcéw metodq
wokalistyczng. Pracowata takze w poradni profesorsko-ordynatorskiej w Warsza-
wie i pomagata wielu pracownikom i studentom akademii muzycznej (dane od
bytej pacjentki).

— Tadeusz Garbuliniski — profesor weterynarii, farmakolog, swiatowej stawy
specjalista w zakresie badan fizjofarmakologicznych i weterynaryjnej immunofar-
makologii. Czlonek rzeczywisty PAN, prorektor i rektor Uniwersytetu Przyrodni-
czego we Wroctawiu i jego doktor honoris causa, honorowy przewodniczacy Ko-
mitetu Nauk Weterynaryjnych PAN. Byt absolwentem szkoty muzycznej w zakresie
gry na skrzypcach. Na instrumencie grat do konca zycia. Wszystkich krewnych
i znajomych zachecal, wrecz naciskat, aby posytali dzieci do szkoty muzycznej, wi-
dzac w tym wielkg wartos¢, niezaleznie od tego, w jaki sposéb uloza sie dalsze
losy uczacego sie muzyki (Uniwersytet Przyrodniczy we Wroctawiu, 2014; dane
od rodziny).

— Stanistaw Terlecki — uczeszczal do szkoty muzycznej w klasie fortepianu,
potem uczyt sie jeszcze u znakomitego profesora. W rodzinie panowato przeko-
nanie, ze praca w zawodzie muzyka nie zapewni utrzymania, wiec zostal prawni-
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kiem. Pracowal w Ministerstwie Finanséw i byt wysoko cenionym pracownikiem,
cho¢ prawo zdecydowanie nie bylo jego pasja. Wykorzystal swoja wiedze, inicjujac
uporzgdkowanie probleméw emerytalnych artystow. Zostal tez artystq fotografi-
kiem i miat w tej dziedzinie osiagniecia, z miedzynarodowymi nagrodami wilacz-
nie. Z racji zainteresowan muzycznych wykonywat wspaniate zdjecia dyrygentéw
podczas dyrygowania. Poniewaz pasjonowalo go fotografowanie postaci w ruchu,
wykonat tez calq serie zdje¢ tancerzy. Grat do konca zycia na dobrym fortepianie,
ktory mial w domu. Fortepian zajmowat po6t nieduzego pokoju, ale nie byto mowy,
aby go zamieni¢ na pianino. Lubiana formg zabawy z zona bylo wzajemne odpy-
tywanie sie z wielkiej literatury muzycznej na podstawie zanuconych motywdéw
(dane od rodziny).

Ponizej zostang podane przyktady oséb zyjacych. Poniewaz duza czes¢ z nich
nie chciata, aby je wymienia¢ z imienia i nazwiska, to w konsekwencji wszystkie
zostang zaprezentowane anonimowo.

Mozna je podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza stanowig osoby czynnie uprawia-
jace muzyke — grajace dalej na swoim instrumencie, ktéry opanowywaty w $red-
niej szkole muzycznej, albo uprawiajace w réznych formach muzyke wokalna,
najczesciej poprzez uczestnictwo w chdrze, z racji braku czasu na ¢wiczenie na
instrumencie. W swojej dziatalnosci muzycznej szukajg zaspokojenia rozbudzo-
nych przez szkote potrzeb estetycznych, zakorzenionej przez lata potrzeby grania
na instrumencie, a takze odprezenia po pelnej napiecia pracy. Drugq grupe stano-
wig osoby nieuprawiajace czynnie muzyki, ale bedace wszechstronnymi meloma-
nami — chodzace na koncerty, kolekcjonujace ptyty, zdobywajace wiedze na tematy
muzyczne, a takze propagujace muzyke w rodzinie i szerszym srodowisku. Osoby
grajace na instrumencie oczywiscie tez sa melomanami i propaguja muzyke na
rézne sposoby.

W grupie oséb czynnie muzykujacych spotyka sie przede wszystkim lekarzy.
Nalezy wymieni¢ swoisty fenomen, jakim jest polska orkiestra lekarzy. Zostala za-
lozona kilka lat temu na wzér analogicznych orkiestr dzialajacych na Zachodzie,
na przyktad niemieckiej orkiestry pediatréw. Orkiestra gromadzi lekarzy, stomato-
logéw, ratownikéw medycznych, rehabilitantéw, studentéw medycyny z réznych
miast Polski. Sg oni absolwentami $rednich szkét muzycznych, w réznym wieku
i na réoznym etapie kariery zawodowej. Orkiestra pelni wiec wazna role integru-
jaca srodowisko. Mniej wiecej raz w roku dajq wiekszy koncert. Na czwartym kon-
cercie, ktdry odbyt sie w 2013 roku, wykonano ambitny repertuar: Uwerture fan-
tastyczng Bajka Stanistawa Moniuszki, Koncert skrzypcowy e-moll op. 64 Feliksa
Mendelssohna, a takze suite Amerykanin w Paryzu Georga Gershwina. Zapowiadat
go dowcipny plakat przedstawiajacy osoby na sali operacyjnej, ubrane jak do ope-
racji, z maskami na ustach, a jednoczesnie grajace na instrumentach. Orkiestra
pracuje pod kierunkiem zawodowego dyrygenta, natomiast solistami na koncer-
tach réwniez sg lekarze (Polska Orkiestra Lekarzy, 2014).

Na Warszawskim Uniwersytecie Medycznym réwniez dziata orkiestra. Rozpo-
czynano od kwartetu skrzypcowego wzbogaconego fortepianem, a potem dota-
czyla takze sekcja deta i mozna bylo zaczaé gra¢ repertuar symfoniczny. Zespdt
jest czescig Europejskiej Orkiestry i Chéru Studentéw Medycyny. Czlonkowie raz
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do roku spotykaja sie w okreSlonym kraju i pod kierunkiem znanego dyrygenta
przygotowuja koncerty (Warszawski Uniwersytet Medyczny. Orkiestra, 2014).

W Gdyni dziala amatorska Gdynska Orkiestra Symfoniczna, ktéra ma diugo-
letnig tradycje. Gtéwnym celem orkiestry jest danie mozliwosci muzykowania oso-
bom, ktére maja wyksztalcenie muzyczne, ale nie zwiazaly sie zawodowo z mu-
zyka. Innym jej celem jest dotarcie z muzyka powazng do ludzi, ktérzy nie od-
wiedzajq filharmonii. W orkiestrze graja osoby w réznym wieku, najczesciej ab-
solwenci srednich szkét muzycznych, ktérzy nie chcg zmarnowac nabytych przez
lata umiejetnosci. Orkiestra systematycznie doskonali swoje umiejetnosci. Wyko-
nywala miedzy innymi fragmenty baletéw Piotra Czajkowskiego, tafice wegierskie
Johannesa Brahmsa, fragmenty suity Peer Gynt Edwarda Griega (Gdynska Orkie-
stra Symfoniczna, 2014).

Grajacy absolwenci szkél muzycznych drugiego stopnia zasilaja tez mate ze-
spoly instrumentalne istniejace na uczelni, na ktorej aktualnie studiujg. Moga to
by¢ na przykltad kapele istniejace przy zespotach piesni i tarica, zespoly muzyki
rozrywkowej, zespoty wlaczone w spektakle teatralne czy kabaretowe.

Warto zauwazy¢ to ciekawe zjawisko, od dawna istniejace na Zachodzie, a roz-
wijajace sie od pewnego czasu takze w naszym kraju, jakim jest muzykowanie
amatorskie na wysokim poziomie artystycznym. W maju 2014 roku odbyt? sie w Pe-
tersburgu pierwszy miedzynarodowy festiwal europejskich amatorskich orkiestr
symfonicznych Z Zachodu na Wschdd, majacy na celu wlasnie odradzanie muzyko-
wania amatorskiego. Rosyjski muzykolog opowiadat z tej okazji, ze dawniej w kaz-
dym domu, dworku czy dworze byly instrumenty, czesto bardzo dobre. Gdy na
przyktad na wiolonczeli aktualnie nikt nie gral, przechowywano ja pieczotowicie,
bo moze ktéres z dzieci siegnie po ten instrument. Na festiwalu miedzy innymi
byta orkiestra z Estonii, skupiajaca mtodziez po Srednich szkotach muzycznych,
ktora nie kontynuowata ksztalcenia muzycznego. Byla tez orkiestra nauczycieli
z Bulgarii.

Najbardziej aktywne pod tym wzgledem $rodowisko lekarskie organizuje takze
koncerty innego typu. W roku 2011 odbyt sie w Warszawie koncert, ktéry zgro-
madzil najwybitniejszych lekarzy-artystéw z réznych dziedzin sztuki — muzyki,
malarstwa, grafiki, aktorstwa. Przybyli lekarze z kraju i z zagranicy. W czesci mu-
zycznej wykonano muzyke zaréwno klasyczna, jak i rozrywkowa. I tak na przyktad
kwintet smyczkowy, zlozony z jednego profesora i czterech doktoréw medycyny,
wykonatl fragmenty opery Amadeusza Mozarta Czarodziejski flet. Lekarz kardio-
log gral utwory Fryderyka Chopina, profesor kardiologii zagrat Legende Henryka
Wieniawskiego (Koncert lekarzy Ars Medici, 2014).

Towarzystwo im. F. Chopina rozpoczelo organizowanie miedzynarodowych
konkurséw pianistycznych dla amatoréw. Odbyly sie juz dwa — w 2009 i w 2012
roku. W drugim uczestniczyto 11 Polakéw, wsrdd ktérych byli: finansista, praw-
niczka, architekt, fizyk, filolog, logopeda, lekarz anestezjolog, lekarz kardiolog,
student V roku medycyny, weterynarz, pastor. Trzy osoby uczyly sie graé¢ prywat-
nie, pozostate to absolwenci szkét muzycznych pierwszego i drugiego stopnia. Nie-
stety, nikt z Polakéw nie zdobyt zadnej nagrody, ktore przypadly osobom z zagra-
nicy. Organizatorzy podsumowali ten fakt, méwiac, ze Polacy nie maja czasu na
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systematyczne ¢wiczenie. Na $wiecie istnieje wiele tego typu konkurséw, ktére
cieszg sie popularnoscia.

Najwiecej osob gra przewaznie w domu dla przyjemnosci i odprezenia, nie
uczestniczac w zadnych formach zorganizowanego muzykowania. Oczywiscie
trudno do nich dotrzeé. Udalo sie zgromadzi¢ informacje o 20 takich osobach.
Wiekszos$¢ z nich muzykuje dla siebie od czasu ukonczenia lub przerwania szkoty
sredniej, nie zrazajac sie utratg sprawnosci technicznej. Osoby te siegaja po la-
twiejszy repertuar, a te, ktére potrafia, takze improwizuja lub graja muzyke roz-
rywkowg. Niektdre starajg sie w miare mozliwosci ¢wiczy¢ i ciagle jeszcze moga
grac utwory z zakresu wielkiej literatury muzycznej, co sprawia im ogromna satys-
fakcje. Zdarzalo sie, ze kto$ zmienial instrument. Na przyklad skrzypek, ktéry nie
mial czasu ¢éwiczy¢ z racji wykonywanego zawodu, zaczatl gra¢ na pianinie, co nie
byto dla niego zupelna nowoscia, gdyz miat fortepian dodatkowy w szkole $red-
niej. Byly tez osoby, ktére po ukonczeniu Sredniej szkoly muzycznej prawie lub
zupehie przestaly gra¢, gdyz nie mogly pogodzi¢ sie ze spadkiem umiejetnosci.
Jedna z oséb moéwila: Nie mogtam siebie stuchaé. Po jakims$ czasie, czasem nawet
po latach, osoby te wracaly jednak do grania. Mialy juz mniejsze ambicje, a przy-
jemnos¢ plynaca z grania okazata sie bardzo wielka. W grupie tej znéw przewazajq
osoby zwigzane z medycyna. Mozna zaprezentowac kilka przyktadow z tej wtasnie
grupy.

— Lekarz pediatra, absolwent klasy skrzypiec. Cate zycie grat na skrzypcach
prawie codziennie. Z racji wieku, z powodéw zdrowotnych nie jest zdolny do pra-
widlowego utrzymania instrumentu. Poniewaz nie wyobraza sobie zycia bez gra-
nia, po wielu latach zaczal wiec gra¢ na pianinie i aby to robi¢ dobrze, pobiera
prywatne lekcje. Corka jest pediatrg i uczyta sie gra¢ prywatnie. Teraz do szkoty
muzycznej uczeszczaja wnuki.

— Lekarz chirurg, absolwent klasy skrzypiec. Gra codziennie i jest to dla niego
bardzo wazne. Gdy przed laty wyjezdzal do Francji, aby uczy¢ sie techniki la-
paroskopii, zabral ze sobg skrzypce i systematycznie gral. Ma troje dzieci, ktére
ukonczyly srednie szkoly muzyczne (dwoje fortepian i jedno klarnet) i wybraty
inne zawody.

— Lekarz internista, zastepca ordynatora w jednym ze szpitali, absolwent
klasy fortepianu. Nie ma czasu ¢wiczy¢, gdyz praca w szpitalu jest absorbujaca, ma
takze szeroko rozwinietq praktyke prywatna, wiec przeszed! na repertuar rozryw-
kowy, ale gra czesto. Dzieci postat do szkoly muzycznej, jednak bez mysli o drodze
muzycznej dla nich.

— Lekarz kardiochirurg, absolwent klasy fortepianu. Po bardzo obciazajacej
psychicznie pracy, gra w domu prawie codziennie i méwi, ze bez takiej formy
regeneracji psychicznej nie wytrzymalby napiecia zwigzanego z uprawianym za-
wodem. Utrzymuje sprawno$¢ muzyczna i gra na przyktad sonaty Beethovena.

— Psycholog, pracownik naukowy, absolwentka klasy fortepianu. Pracuje bar-
dzo intensywnie, gdyz poza praca na uniwersytecie angazuje sie w poradnictwo
i grupy terapeutyczne. Niestety, nie ma instrumentu w domu, ale ma mozliwo$¢
po¢wiczenia u znajomych. Granie jest dla niej wielka potrzeba wewnetrzna. Chet-
nie graniem umila czas innym na konferencjach naukowych. Jest tez wielka mito-
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$niczka Spiewu chéralnego, ale z braku czasu nie spiewa w zadnym choérze. Bardzo
propaguje te forme muzykowania wsréd innych.

— Psycholog, emerytowany pracownik naukowy, absolwentka klasy altéwki.
Przez wiele lat zajmowata sie poradnictwem psychologicznym dla studentéw i pra-
cownikéw uczelni muzycznej. Gra w dalszym ciagu na instrumencie. Zawsze po-
szukiwala jakiegos zespolu amatorskiego, w ktérym mogtaby gra¢. Obecnie gra
w orkiestrze lekarzy.

Sq tez absolwenci, ktdrzy pozostawili gre na instrumencie, ale wilaczyli sie
w muzykowanie chéralne. Czasem to wilaczenie sie w zespotowe Spiewanie na-
stapito juz na studiach, czasem dopiero po latach, pod koniec pracy zawodowe;j.
Osoby takie szukaja choru na wysokim poziomie, prowadzonego przez dobrego,
profesjonalnego dyrygenta. Czasem jest to inny rodzaj muzyki, jak na przyktad
muzyka z obszaru jakiegos okreslonego regionu, ze specyficznym sposobem jej
wykonywania.

Jednym z ciekawych przyktadéw jest profesor biochemii, dyrektor Instytutu
Biochemii, cztonek korespondent Polskiej Akademii Umiejetnosci, osoba o znacza-
cych osiagnieciach naukowych, a jednoczesnie absolwentka fortepianu w sredniej
szkole muzycznej, ktéra na swoim wydziale, jeszcze jako poczatkujacy pracownik,
zainicjowata powstanie chéru Spiewajaca Biologia.

Dwie absolwentki szkoly Sredniej byly wspoélzatlozycielkami wokalnego ze-
spotu folklorystycznego, ktdry specjalizuje sie w wykonywaniu muzyki z obszaru
naszych Kreséw Wschodnich, z charakterystyczng dla tych terenéw emisjq glosu.

Jedna z absolwentek klasy fortepianu rozpoczeta nauke Spiewu. Przy jakiejs
okazji uslyszal ja organista z koSciola i zostala przez niego namdéwiona, aby
w miare mozliwosci $piewala solo na réznych uroczystosciach koscielnych, co
sprawia jej wielka przyjemnos$¢. Dodatkowo powiedziata, ze granie na fortepianie
wiazato sie z dos¢ duzq trema, natomiast Spiew z chérem koscielnym wykonuje
zupekie swobodnie.

Absolwentki wydzialu wokalnego jednej z uczelni muzycznych zatozyly pry-
watne studio wokalne. Maja wielu uczniéw pragnacych w takiej czy innej formie
uczy¢ sie Spiewu. Powodzeniem cieszy sie muzyka jazzowa i rozrywkowa. Wsrod
zglaszajacych sie sa réwniez absolwenci szkdt muzycznych czy dawni uczniowie,
ktérzy ich nie ukonczyli, a ktérzy sa aktualnie zatrudnienie w réznych korpora-
cjach i maja prace zwigzang z bardzo duzym napieciem psychicznym.

Najliczniejsza grupa sg absolwenci aktualnie juz niegrajacy. Granie zarzucili
czesto juz po rozpoczeciu studiéw na wybranych przez siebie kierunkach, ktére
wymagaly duzego zaangazowania. Sq mitosnikami muzyki — stuchaja jej na kon-
certach i w domu - a czesto tez znawcami ciagle poglebiajacymi swoja wiedze. Sa
zadowoleni, ze uczeszczali do $redniej szkoly muzycznej, widza jej walory, choé
maja tez uwagi krytyczne. Czesto tez dostrzegaja wplyw edukacji muzycznej na
swoje aktualne zycie, rowniez zawodowe. Szczegdlnie chodzi o sprawnos$¢ manu-
alng i precyzje ruchowa, wyéwiczong pamie¢ i w zwigzku z tym latwe przyswa-
janie materiatu, umiejetnos¢ koncentracji uwagi, dobra koordynacje wzrokowo-
ruchowa, umiejetno$¢ wystepowania na forum publicznym, umiejetno$¢ dobrej
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organizacji czasu, aktywne podchodzenie do problemoéw itp. W tej grupie zebrano
dane na temat 25 osdb. A oto wybrane przyktady.

— Neuropsycholog, absolwentka klasy wiolonczeli. Jest profesorem psycholo-
gii w Stanach Zjednoczonych, przeprowadza skomplikowane, pionierskie bada-
nia nad mdzgiem na prestizowym Uniwersytecie Harwarda. Ma wielki zbidr plyt.
Kazda podroéz zagraniczng wykorzystuje do odwiedzenia waznych sal koncerto-
wych.

— Psycholog, absolwentka klasy fortepianu. Jest emerytowanym profesorem
jednej z polskich uczelni muzycznych. Jest jedng z pionierek powstania psycholo-
gii muzyki w Polsce. W swoim domu od lat organizuje muzykowanie zespotowe,
najczesciej w postaci $piewania zespolowego. Dzieci uczyly sie gra¢ prywatnie.

— Psycholog, absolwentka klasy $piewu. Wykladata psychologie na jednej
z muzycznych uczelni, zajmuje sie psychologia muzyki i muzykoterapia.

— Pedagog, absolwentka klasy fortepianu. Jest profesorem na jednej z uczelni,
kierownikiem Zaktadu Animacji Kulturalnej. Jednym z watkéw jej zainteresowan
naukowych jest wychowanie estetyczne.

— Pedagog, absolwent klasy Spiewu. Jest emerytowanym docentem jednej
z uczelni muzycznych. Byt dyrektorem Centralnego Osrodka Pedagogicznego
Szkolnictwa Artystycznego, a potem Instytutu Pedagogiki Muzycznej. Zajmowat
sie i zajmuje nadal r6znymi zagadnieniami z zakresu pedagogiki muzycznej. Jest
wielkim melomanem. Od kilkudziesieciu lat ma swoje state miejsce w filharmonii.

— Pedagog, absolwent klasy puzonu. Jest profesorem na jednej z uczelni, byt
jej prorektorem. Aktywnie popiera wszelkie formy dziatalnosci kulturalnej studen-
tow.

— Pedagog, absolwentka klasy fagotu. Pracowata na jednej z uczelni muzycz-
nych, wykladajac pedagogike. Byta kierownikiem Studium Pedagogicznego. Jest
wielkim melomanem. Wnuk uczy sie gra¢ w szkole muzyczne;j.

- Biolog, absolwentka klasy fortepianu. Jest doktorem, prowadzilta prace na-
ukowg na jednym z uniwersytetéw. Z powodu skomplikowanej sytuacji rodzin-
nej dzieci nie uczyly sie muzyki, ale zaszczepita im milos¢ do niej. Obecnie trzy
wnuczki uczg sie grac.

— Fizyk, absolwent klasy fortepianu. Jest profesorem w Polskiej Akademii
Nauk, prowadzi prace naukowa. Jest wielkim milosnikiem muzyki i duzo jej
stucha.

— Fizyk, absolwent klasy skrzypiec. Zajmuje sie naukowymi podstawami ra-
dioterapii. Pracuje w szpitalu klinicznym. Jest melomanem. Stucha muzyki takze
wtedy, gdy pracuje naukowo, gdyz pomaga mu sie skoncentrowac.

— Filozof, absolwent klasy organéw. Prowadzi prace pedagogiczna. Stucha
bardzo duzo muzyki. Twierdzi, Ze nawet wiecej niz w czasach szkolnych, gdyz
po wielu godzinach pobytu w szkole muzycznej musiat miec cisze, aby odpoczac.

— Lekarka, absolwentka klasy skrzypiec. Jest anestezjologiem, pracuje w szpi-
talu. Wielka sprawno$¢ manualna pomaga jej w pracy i nie ma dla niej trudnych
przypadkéw. W szkole myslata o dalszej drodze muzycznej, ale jednak wybrata
medycyne. Musiata przez rok przygotowywac sie do egzaminéw, gdyz liceum mu-
zyczne nie dawato mozliwosci zdania egzaminéw wstepnych.
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- Lekarka, absolwentka klasy fortepianu. Szkote muzyczna ukonczyla z wy-
roznieniem i grata koncert z orkiestra szkolng. Swoja decyzje podjecia studiow
medycznych utrzymywata w tajemnicy, gdyz wiedziata, ze wzbudzi ona protest.
Jest profesorem w jednym ze szpitali klinicznych, zajmuje sie psychiatria. Uwaza,
ze madrze wprowadzana muzyka moze mie¢ znaczenie w leczeniu szpitalnym.

— Lekarka, absolwentka rytmiki. Studia wybrala swiadomie i jest z wyboru
bardzo zadowolona. Po zaliczeniu pierwszych, najbardziej pracochtonnych lat me-
dycyny, postanowila réwnolegle zrobi¢ licencjat z rytmiki. Udalo sie jej to i tylko
przez jeden rok ratowala sie urlopem dziekanskim. Chce swoje umiejetnosci mu-
zyczno-ruchowe wykorzysta¢ w pracy lekarza.

— Prawnik, absolwent klasy trabki. Bardzo powaznie zastanawiat sie nad za-
wodem muzyka, ale jednak wybrat prawo. W zawodzie odnosi sukcesy i jest
z niego zadowolony. Na trabce juz nie gra, gdyz instrument ten wymaga utrzy-
mywania kondycji. Towarzyszy zonie, ktéra jest nauczycielkg w szkole muzycznej
i oczywiscie jest melomanem.

— Polonistka, absolwentka klasy skrzypiec. Nie byta zadowolona z wyboru in-
strumentu i chciata potem zdawacé na kierunek edukacji muzycznej, gdyz udzielata
sie jako dyrygentka zespotu w duszpasterstwie mlodziezowym. W rodzinie sa silne
tradycje studiow filologicznych, wiec w koricu wybdr padl na polonistyke. Jest
obecnie asystentkg na jednej z uczelni. Jest z pracy zadowolona, a zainteresowa-
nia muzyczne rozszerza jako meloman, do czego ma wiele okazji, gdyz w rodzinie
sg czynni zawodowo muzycy.

Zebrano takze informacje od 15 studentéw, niedawnych absolwentéw $red-
nich szkét muzycznych. W szkotach ukonczyli rézne kierunki instrumentalne
i spiew solowy. Obecnie studiuja na réznych kierunkach, z przewaga kierunkéw
humanistycznych. Sa to: socjologia, historia, polonistyka, romanistyka, europe-
istyka, politologia, matematyka, informatyka, ochrona $rodowiska, kierunki na
politechnice. W szkole $redniej byli dobrymi uczniami i wiekszo$¢ z nich lubita
szkote. Mieli przedmioty i nauczycieli, ktérych cenili i obdarzali zaufaniem. Mieli
tez nauczycieli, ktérzy przeszkodzili w polubieniu jakiego$ przedmiotu, co czesto
przektadalo sie na stosunek do catej edukacji muzycznej. Mieli wiec w szkole za-
rowno doswiadczenia pozytywne, jak i negatywne. Jedna osoba do chwili obecnej
nie poradzita sobie z tymi negatywnymi doswiadczeniami, gdyz podczas rozmowy
na temat szkoly zareagowata gwattownym wybuchem ptaczu. Poniewaz osoby te
sg bardzo niedawnymi absolwentami $rednich szkél, przezycia negatywne sg jesz-
cze wciaz bardzo zywe.

Studenci twierdzili, ze obecnie w zawodzie muzyka poradzi¢ sobie moga naj-
wybitniejsi i najbardziej przebojowi. Sami podjeli decyzje o wyborze innego kie-
runku studiéw. Czasem byla to cheé¢ kontynuowania czy nawiazania do tradycji
rodzinnej. Na przyklad osoba, ktéra wybrata studia z zakresu ochrony srodowi-
ska, pochodzita z rodziny, w ktérej od wielu pokolen mezczyzni byli lesnikami.

Rézny byt stosunek rodzicow-muzykéw do wyboru przez dzieci innego kie-
runku studidw. W tej grupie byly trzy takie osoby. U jednej z nich matka-mu-
zyk byla bardzo zadowolona, gdyz zdawata sobie sprawe, ze cérka moze wiecej
osiagnac¢ w innej dziedzinie. W dwdch pozostatych przypadkach rodzice wyrazali
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swoje niezadowolenie i w jednym przypadku syn, aby zaspokoi¢ ambicje rodzi-
cow, zdatl na studia muzyczne, ale Swiadomie ich nie podjal, zdajac jednoczesnie
na inng uczelnie.

Studenci nie zalujg czasu spedzonego w szkole muzycznej, choé ciagle jesz-
cze wspominajg réznorodne stresy. Jedna osoba méwita, ze gdyby nie absorbujaca
czas szkota, to opanowataby lepiej jezyki obce, ktére teraz sg tak potrzebne. Stu-
denci stwierdzaja, ze szkota muzyczna data im duzo — od zainteresowania muzyka
powazna, umiejetnosci gry na instrumencie, do wyksztatcenia pewnych cech oso-
bowosci.

Uzupelieniem danych dotyczacych sylwetek osdb, ktére s absolwentami
srednich szkét muzycznych, ale nie wybraty dla siebie zawodowej drogi muzycz-
nej, moga by¢ badania K. Glowackiej-Kasperczyk (2003) przeprowadzone na gru-
pie absolwentéw podstawowych i $rednich szkét muzycznych. Autorka badata
miedzy innymi wplyw muzyki na osobowos¢ absolwentéw. Osoby badane naj-
czesciej wymienialy nastepujace cechy, ktére wedtug nich wyksztalcily sie dzieki
nauce w szkole muzycznej: wrazliwos¢ na muzyke i sztuke, wrazliwos$¢ na dru-
giego czlowieka, umiejetnos¢ organizacji czasu i planowania duzej ilosci zajec,
wytrzymatos¢ i cierpliwos¢ w pokonywaniu trudnosci, umiejetnos¢ roztadowywa-
nia napie¢ emocjonalnych poprzez stuchanie i wykonywanie muzyki, umiejetnosc
pracy w zespole, dyscypline wewnetrzna, poczucie wlasnej wartosci, uczciwosc
i odpowiedzialno$¢ wobec siebie.

W réznych doniesieniach, szczegdlnie publikowanych w Internecie, pojawia
sie ostatnio bardzo wiele wynikéw badan informujacych o wszechstronnym wply-
wie czynnego muzykowania na catego czlowieka. Przy naleznej ostroznosci zwia-
zanej z korzystaniem z tego typu zrodel, warto wzia¢ je pod uwage.

Bazujac na tych zalozeniach, w Berlinie, w latach 1992-1998, przeprowa-
dzono badania zakrojone na szeroka skale, zwiazane z umozliwieniem dzieciom
nauki gry na instrumencie, grania w orkiestrze szkolnej i jeszcze dodatkowych
lekcji muzyki. Wyniki byly bardzo pozytywne i spowodowaly zywa dyskusje spo-
leczng. W konsekwencji tych dziatann niemiecki minister spraw wewnetrznych
w przemowieniu z okazji obejmowania urzedu w 1998 roku stwierdzit, ze kto
zamyka szkoly muzyczne, ten zagraza wewnetrznemu bezpieczenstwu panstwa
(Sieczkowska-Surmacz, 2014).
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