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Wprowadzenie

Wojciech B. Jankowski

1. Geneza systemu szkolnictwa muzycznego, w tym I stopnia

Warto podkresli¢ juz na wstepie, ze nasz polski system szkolnictwa mu-
zycznego, nie tylko I stopnia, ale ten takze, ma dluga i piekna historie,
juz sama w sobie sktaniajaca do dumy z tego tytutu i traktowania go jako
dziedzictwa narodowego.

Poczatki systemu tkwig w XVIII-wiecznej koncepcji hrabiego Wactawa
Sierakowskiego, krakowskiego duchownego, pedagoga i teoretyka muzyki,
utworzenia trzystopniowej szkoty muzycznej dla , poczatkujacych”, , poste-
pujacych” i , doskonatych”, rekrutujacej chetnych z trzech stanéw - szla-
checkiego, mieszczanskiego i kmiecego, i finansowanej ,ze szkatuly kré-
lewskiej” (Prosnak 1976, Przybylski 1994). Demokratycznie i z ducha KEN
poczeta idea, przedstawiona Sejmowi Wielkiemu, przepadla wraz z pan-
stwem. Odnowili ja dwaj wielcy naszego teatru i muzyki, Wojciech Bogu-
stawski i Jozef Elsner; zwlaszcza ten ostatni, ktéremu udato sie — tym ra-
zem w Warszawie epoki Ksiestwa Warszawskiego i wzglednie niezalezne-
go Krélestwa Kongresowego — zbudowac¢ w latach 1816-1822 trzystopnio-
wa strukture: ,,Szkote Muzyki Elementarnej”’, zawodowe Konserwatorium,
ksztatcace aktordw, spiewakdéw i muzykdw, i Szkote Giéwna Muzyki, ktora
to uniesmiertelnit najwybitniejszy jej absolwent Fryderyk Chopin (Sledzin-
ski 1960).

I jeszcze jedno — owa Szkote Muzyki Elementarnej stworzyt Elsner nie
tylko na uzytek wyzszych szczebli ksztatcenia, Konserwatorium i Szkoty
Gléwnej, ale takze jako probe niesienia idei nauki muzyki i jej uprawiania
wsrdd szerszych kregow spolecznych, zwlaszcza uczniéw liceéw czy pensji
(dla ,,dobrze urodzonych panien”), a wiec tam, gdzie wykluwata sie dwcze-
sna kulturalna i spoteczna elita.

Wréca do niej, juz w odrodzonej Polsce, kolejni twércy nowoczesnej
struktury naszego szkolnictwa: Karol Szymanowski, Janusz Miketta, Stani-
staw Kazuro i Stefan Sledziniski (Sledziriski 1981).
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Szymanowski z Miketta zaprojektowali wrecz caloSciowa reforme szkol-
nictwa (w latach 20. XX w. istniato juz kilkadziesiat przeréznych szkét mu-
zycznych, w tym przynajmniej kilka liczacych sie konserwatoriéw — dwa
panstwowe), w wyniku ktérej miato powstac trzystopniowe i wielofunkcyj-
ne szkolnictwo muzyczne na czele z dwiema szkotami akademickimi, obej-
mujace tez konserwatoria i gimnazja (te drugie z ksztalceniem ogdélnym)
oraz szeroki front szk6t umuzykalniajacych. Notabene, z tego zamystu uda-
o sie zrealizowa¢ jedynie czesciowa i krdotkotrwatg reforme w warszaw-
skim Konserwatorium, w ktérym m.in. wydzielono szkote srednia i wyzsza,
a S. Kazuro udato sie stworzy¢ odrebny, formalny nurt ksztalcenia nauczy-
cieli muzyki. Udato sie tez, dzieki staraniom S. $ledziniskiego, powota¢ jed-
no gimnazjum, tyle ze w Katowicach, nie w Warszawie.

W latach powojennych, pod wpltywem wspomnianych wyzej dazen oraz
ludzi, zwtaszcza Janusza Miketty, ale takze Mieczystawa Drobnera, Witolda
Rudzinskiego i licznych innych muzykéw, pedagogdw i dziataczy, a takze
pod wpltywem obowigzkowych wzoréw, czerpanych z ,kraju zwycieskie-
go socjalizmu”, czyli ZSRR, krystalizuje sie nasz aktualny system szkolnic-
twa. Do roku 1949 obejmowat upanstwowione szkoty wyzsze, $rednie i niz-
sze oraz tzw. umuzykalniajace; pdzniej juz tylko panstwowe wyzsze szkoty
muzyczne (od 1961 r. z pelnymi uprawnieniami akademickimi), panstwo-
we szkoty muzyczne II stopnia z coraz liczniej powstajacymi liceami, no
i I stopnia, tez w koncu, ale juz z mniej licznymi, podstawowymi szkotami
muzycznymi, czyli z ksztalceniem ogdélnym (Gabrys 1999).

Liczebny i strukturalny rozrost tego systemu, zwlaszcza po reformie
administracyjnej z poczatku lat 70., jak réwniez podejmowane kilkakrot-
nie mniej czy bardziej doglebne jego reformy to juz inna sprawa. Z jego
zasadniczym ksztaltem, znacznym upodobnieniem i wrecz uzaleznieniem
od ogodlnego systemu edukacyjnego w kraju (kwestie ustawowe) mamy do
czynienia do dzisiaj, cho¢ warto podkresli¢, ze od poczatkdéw lat 50. po-
dwoita sie ogdlna liczba szkét wszystkich stopni i typéw, podobnie jak licz-
ba ucznidéw, studentéw i nauczycieli. Nawet bez czynnika, ktéry mogtby
by¢ wziety pod uwage jako miara wzorcowa, mozna powiedzie¢, ze jest
to potezny system muzyczno-edukacyjny. Cho¢ daleko mu do ideatu, ktéry
u progu powojennej Polski sformutowal wspomniany Witold Rudzinski: by
przygotowac kandydatéw do dalszego muzycznego ksztalcenia, a zarazem
stworzy¢ szerokim kregom dzieci i mlodziezy szanse umuzykalnienia sie —
trzeba nam 800 szkdét! (Jankowski 2002).
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2. Aksjologia (cele, warto$ci) i funkcje (zadania) systemu

W sensie ogdélnym sie¢ szkét muzycznych I stopnia zapewnia dzieciom
i mlodziezy — w szerokiej skali spotecznej — mozliwos$¢ wykrycia i wspiera-
nia talentéw, rozwijania uzdolnien i zainteresowan muzycznych; zapewnia
intensywny model oraz mozliwie najkorzystniejsze warunki (bezptatnego)
ksztalcenia, a takze wychowania w atmosferze szacunku dla indywidual-
nych uzdolnien i zamitlowan oraz dorobku i spotecznego znaczenia kultury
wysokiej; mozliwosci ksztalcenia sie pod kierunkiem wysoko kwalifikowa-
nych muzykéw. Jest wiec w tych zakresach szkolnictwo muzyczne wido-
mym przejawem mecenatu panstwa.

W sensie bardziej szczegdtowym szkota muzyczna i ogdélnoksztatcaca
szkota I stopnia (z pionem ogdlnoksztalcacym) stwarzaja szczegdlnie ko-
rzystne i profesjonalne warunki:

a) rozwijania zdolnosci muzycznych i muzycznych kompetencji, zwtasz-
cza w zakresie podstaw nauki na wybranym instrumencie i muzykowania
zespotowego;

b) budowania fundamentéw wiedzy i umiejetnosci ogélnomuzycznych
(zwlaszcza w zakresie Spiewu i czytania nut gtosem oraz orientacji w dzie-
jach i dorobku kultury muzycznej);

¢) rozwijania postaw promuzycznych, zwtaszcza zamitlowania do czyn-
nego zajmowania sie muzyka klasyczng zaréwno dla celéw profesjonal-
nych, jak i dla pogtebionego, osobistego, aktywnego udziatu w kulturze
muzycznej oraz Swiadomego wyboru swojej dalszej — w tej dziedzinie —
drogi zyciowej;

d) wdrazania do stalej, systematycznej i Swiadomej pracy nad soba,
swoim zasobem muzycznych umiejetnos$ci, ale takze swoim charakterem
i osobista kultura;

e) nauki i wychowania od najmtodszych lat w korzystnym, dalece zin-
dywidualizowanym klimacie kultu pracy, zespotowego wysitku i szlachetnej
rywalizacji.

Istotnym zadaniem szkoty muzycznej I st. jest takze zapewnienie mozli-
wosci kontynuacji nauki na wyzszych szczeblach ksztalcenia muzycznego.

System szkét muzycznych I stopnia spetnia — podobnie jak kazdy sys-
tem szkolny — nastepujace funkcje: dydaktyczna, wychowawcza, opiekun-
cza i sSrodowiskowa. W ujeciu dostosowanym do specyfiki szkolnictwa mu-
zycznego system ten speinia nizej wymienione funkcje:

A. Selekcyjno-orientacyjna (SO), ktéra oznacza organizacje racjonal-
nej rekrutacji do szkot, opartej na podstawach teoretycznych i analizie do-
swiadczen, zapewniajacej — w miare mozliwosci (finansowych, kadrowych,
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lokalowych itp.) — dostep do nauki w szkole muzycznej dzieci i mtodziezy
o wyrdzniajacych sie muzycznych uzdolnieniach, zmotywowanych do na-
uki w tej dziedzinie lub w oparciu o dazenia rodzicow (opiekunéw), by za-
pewnic swojej progeniturze ten rodzaj wyksztalcenia; funkcja SO oznacza
takze stala opieke i kontrole nad procesem nauki i wychowania w szko-
le muzycznej, pomagajacq w podejmowaniu uzasadnionych decyzji przez
uczniéw i ich rodzicéw co do przedmiotéw nadobowiazkowych, wyboru
kierunku ksztatcenia lub zmiany instrumentu (czy nawet zmiany pedago-
ga), decyzji o rezygnacji z nauki w szkole (zmiany szkoly), decyzji co do
dalszego kierunku nauki lub tym podobnych.

B. Edukacyjno-opiekuncza (EO), ktéra oznacza w tym przypadku za-
rowno dbatos¢ o prawidlowq organizacje i wyniki procesu dydaktyczno-
wychowawczego w zakresie przedmiotéw obowigzkowych, jak i stala, i sta-
le wzbogacang oferte przedmiotéw nadobowigzkowych do wyboru, pozwa-
lajaca na uwzglednienie indywidualnych uzdolnien i preferencji uczniéw.
Funkcja EO oznacza takze zapewnienie uczniom mozliwosci uczenia sie
pod kierunkiem wysoko kwalifikowanych muzykéw-nauczycieli, mozliwo-
sci polegajacej w duzej mierze, zwtaszcza w zakresie nauki gry na instru-
mencie czy muzykowania zespotowego, na bezposredniej relacji ,,Mistrz —
uczen” (uczniowie), jak réwniez na wiekszej niz przecietna obiektywnosci
oceny przydatnosci ucznia do nauki muzyki.

Funkcja EO oznacza réwniez stalg dbato$¢ zaréwno o prawidtowy roz-
woj i postepy uczniéw, jak i zapewnienie im, w miare potrzeby, zaje¢ kom-
pensacyjnych (korekcyjnych, terapeutycznych lub podobnych), zmiane in-
strumentu lub pedagoga; takze — w miare potrzeb wsparcie w zakresie wa-
runkéw bytowych, opieki nad uczniem w domu, warunkéw ¢wiczenia na
instrumencie, odpoczynku, opieki wychowaweczej itp.

C. Promocyjno-srodowiskowa, (PS), ktéra oznacza przede wszystkim
wspoldziatanie szkoty muzycznej z najblizszym srodowiskiem spotecznym
w tworzeniu jej edukacyjnie wartosciowego poziomu kulturalnego. Ozna-
cza szczegblng aktywnos¢ szkoty w organizacji koncertow i innych imprez
o warto$ciowym programie, pozwalajacym uczniom zaprezentowac sie jak
najkorzystniej od strony artystycznej; takze nauczycielom, czy to od stro-
ny prezentacji swych wychowankéw, czy wlasnej aktywnosci i kreatywnosci
artystycznej, koncepcyjno-programowej itp. Chodzi o to, by szkota muzycz-
na byta w swoim srodowisku ,,spoteczna rzeczywistoscia kultury wysokiej”,
wybitnie motywujacym wzorem sposobdw uprawiania muzyki i waznym
terenem do$wiadczen artystycznych zaréwno dla catego srodowiska szkoty
(w tym uczniéw i rodzicéw), jak i pozaszkolnego.
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Ale chodzi takze o to, by szkota muzyczna stuzyla wsparciem swym
potencjatem kadrowym i metodycznym, a w miare potrzeby takze infra-
strukturalnym, lokalnym placéwkom kulturalnym i o§wiatowym w organi-
zowaniu powszechnej edukacji muzycznej na warto$ciowym poziomie.

3. Potrzeba i cele Raportu

Okreslenie dzisiaj (pazdziernik 2012) potrzeby opracowania Raportu
o stanie systemu szkolnictwa muzycznego I stopnia nie jest rzecza oczywi-
sta. Z jednej strony mamy bowiem do czynienia z istniejaca siecia szkol-
nictwa muzycznego I stopnia (obejmujaca takze ,,0gdélnoksztatcace szkoly
muzyczne I stopnia”), liczaca ponad 300 placéwek (panstwowych i samo-
rzadowych) i rozwijajaca sie stale, nie tylko w sensie powiekszania sie licz-
by, ale takze form i statusu, jak chocby przedszkola muzyczne czy coraz
liczniejsze muzyczne szkoly prywatne, z ktorych czes¢ zdobywa lub stara
sie o uprawnienia szkét publicznych.

Z drugiej jednak strony, w ostatnich latach powstaje coraz wiecej ,ra-
portow o stanie kultury” lub tym podobnych, w ktérych mniej czy wie-
cej miejsca i uwagi poswieca sie zwykle szkolnictwu muzycznemu (cho¢
przede wszystkim wyzszemu, potem sredniego szczebla, a na koncu — naj-
nizszego). Oto niektoére z nich: Ekspertyza PRM/AMFC, wykonana pod kier.
A. Rakowskiego z lat 1984-1986 (Rakowski 1984); Ekspertyza Grzego-
rza Kurzynskiego z r. 2009 (Kurzynski 2009); Ekspertyza Zespotu K. Paw-
towskiego (Pawlowski, bez daty, 2010?); wreszcie Raport o stanie muzyki
polskiej (IMiT, Warszawa 2011), zawierajacy rozdzial autorstwa Andrze-
ja Biatkowskiego Edukacja mugyczna. Problemy, wyzwania, kierunki rozwo-
ju obejmujacy réwniez problematyke szkolnictwa muzycznego (Biatkowski
2011); takze wnioski z I Konwencji Muzyki Polskiej, organizowanej przez
IMIT w dniach 9-11.05.2011 (Podsumowanie w RM nr 18/2011, s. 3-4
,wktadki” ). Sa takze opracowania dokonane na szczeblu rzagdowym, jak
Strategia rozwoju kapitatu spotecznego 2011-2020 (koordynator MKiDN).
Nawigzuje tez do podjetych w ostatnich dwdch latach prac MKiDN nad re-
forma szkolnictwa artystycznego (np. ,,Dlaczego musimy co$ zmieniac?”)
tekst na stronie internetowej MKiDN, juz zreszta oprotestowany przez $ro-
dowisko $laskiego szkolnictwa muzycznego I st. (list do Ministra z dnia 7
marca 2012 — Internet).

Wskazywatloby to na narastanie zaniepokojenia o stan i kierunek roz-
woju systemu szkolnictwa artystycznego, w tym przede wszystkim muzycz-
nego, a w kazdym razie narastanie pewnych akcentéw krytycznych. I rze-
czywiscie, akcenty takie pojawiaja sie w tych raportach, a dotycza przede
wszystkim, jezeli chodzi o szkolnictwo I stopnia:
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— nieréwnomiernosci w sieci szk6t muzycznych w poszczegdlnych re-
gionach kraju oraz — mimo nader szerokiej sieci — niskiego stopnia udo-
stepnienia nauki gry na instrumentach (co w rzeczywistosci jest gtéwnym
celem uczenia sie muzyki wsrdéd najszerszych kregéow dzieci i mtodziezy
(Zemta 1990);

— wysokiego ,,odpadu” w trakcie nauki, a takze narastajacych objawoéw
zniechecenia nauka w szkole muzycznej ze strony wielu, nawet bardzo
uzdolnionych uczniow;

—niezdecydowanego charakteru tych szkot, ktére formalnie sg ogniwem
ksztalcenia przyszlych muzykéw zawodowych i forma mecenatu panstwa
nad dzie¢mi i mtodzieza szczegdlnie uzdolniong muzycznie, a w opinii (na-
rastajacej) wielu osdéb, osrodkéw i autoréw badan czy raportéw, sg (lub
powinny by¢) przede wszystkim szkotami umuzykalniajacymi (przy czym
pojeciem tym, jak wytrychem, okresla sie rdzne cechy i funkcje edukacyjne
tych placowek);

- kwalifikacji kadry nauczajacej i sposobu jej ksztalcenia, a takze sposo-
bu (metod) wykonywania przez nig zadan dydaktyczno-wychowawczych;
takze — niezadowalajacego wykorzystania jej (na ogét wysokich) kompe-
tencji muzycznych, psychologicznych i pedagogicznych;

— réznych aspektéw organizacyjno-systemowych szkél, do ktérych na
pierwszym chyba miejscu nalezy wadliwa organizacja nauki, przecigzenie
uczniéw nie tyle zadaniami co przedmiotami itp.

W tej — tutaj tylko skrotowo zasygnalizowanej — charakterystyce brak
jest na ogot (cho¢ bywaja) akcentow pozytywnych. Ale mozna przyjac, ze
pisanie raportow jest z reguty spowodowane pewnym brakiem satysfakcji
(ze strony piszacych albo zamawiajacych) z powodu funkcjonowania sys-
temu lub chwalebng intencja jego udoskonalenia, lepszego wykorzystania
potencjalnych mozliwosci, jakimi dysponuje, a takze troska o to, by tych
mozliwosci nie zaprzepasci¢ nieprzemyslanymi, pochopnymi, zwykle poli-
tycznie i doraznie ekonomicznie motywowanymi, decyzjami.

Dlatego — na zaméwienie IMiT — podjeto sie przygotowania raportu-
-ekspertyzy, ktéry ukazatby, jaki jest rzeczywisty stan systemu, zwlaszcza
w zakresie szkét 1 stopnia; jak dziata, jakie s jego aktywa (zalety, walory,
osiagniecia) a jakie mankamenty (stabe strony, braki, niepowodzenia)? Ja-
kie sg potrzeby i potencjalne mozliwosci rozwoju systemu a jakie bariery,
ktore rozwdj ten ograniczaja, a czasem nawet niweczg dotychczasowe osia-
gniecia? Jakie powinny by¢ kierunki optymalizacji systemu na podstawie
tej ekspertyzy? Wiecej nawet: jak lepiej wykorzysta¢ potencjat szkolnictwa
muzycznego, zwtaszcza pierwszego stopnia, dla wsparcia innych dziedzin
naszej edukacji i kultury.
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Raport ukazuje sie w czasie, gdy rozpatrywane sa — w szerszej skali
spolecznej wnioski z tzw. Raportu M. Boniego ,,Polska 2030, wyzwania roz-
wojowe” (Boni, www.Polska2030), w ktérym autor pisze m.in.: ,Dlacze-
go obok wspierania biegunéw wzrostu (czyli proceséw polaryzacyjnych)
trzeba przede wszystkim stworzy¢ warunki dla dyfuzji — tego wszystkie-
go, co bedzie sprzyjato wyréwnywaniu szans edukacyjnych, zwiekszato do-
stepno$¢ transportowa kazdego miejsca w kraju, likwidowato grozbe wy-
kluczenia cyfrowego, poprawiato poziom integracji spotecznej, budowato
solidarnos$¢ pokolen, dawato poczucie mozliwosci urzeczywistnienia wta-
snych aspiracji” (s. 3). I dalej: ,Dopasowanie modelu edukacji do wyzwan
wspotczesnego swiata oznacza zarowno poszerzenie dostepu do wczesnej
edukacji od trzeciego roku zycia [...], jak i umiejetne taczenie funkcji ega-
litarnych z systemem os$wiaty powszechnej z jego funkcjami elitarnymi —
lowienia talentow, indywidualizacjq i personalizacja nauczania, podniesie-
nie konkurencyjnosci nauki i szkolnictwa wyzszego [...] Wzrost znaczenia
umiejetnosci a nie tylko wiedzy, postawienie na indywidualng kreatywnosc,
a zarazem umiejetnos$¢ pracy zespolowej, gwarancja dostepu do edukacji
na poziomie wyzszym, a takze nowy model doboru kadry nauczycielskiej
i naukowej oraz zmiana modelu jej motywowania [...]” (s. 9). Czyz moze
by¢ lepsze uzasadnienie potrzeby naszego Raportu?

Raport pojawia sie takze, jak juz wspomniano wyzej, w momencie ogto-
szenia przez resort kultury i dziedzictwa narodowego prac nad reformg
szkolnictwa artystycznego — autorzy Raportu majq nadzieje, ze w pracach
tych — jak juz podkreslono wyzej — okaze sie tym bardziej przydatny, im
bardziej bedzie niezalezny.

4. Zadania i metodologia Raportu

Raport bedzie (w zamierzeniu organizatoréw i autoréw) spetiat zréz-
nicowane zadania i uwzgledniat rézne podejscia metodologiczne:

Co do zadan:

- bedzie stanowil prébe diagnozy stanu rzeczy, wraz z gléwnymi whasci-
wosciami funkcjonowania systemu, zwlaszcza na poziomie szkét I stopnia;

—bedzie stanowil probe sformutowania i sklasyfikowania gtéwnych pro-
blemoéw, jakie nurtuja nasze szkolnictwo (w kontekscie catego obszaru kul-
tury, oswiaty i wychowania), zwlaszcza tych, ktére domagaja sie podjecia
i rozwiazania;

— bedzie analizg i propozycja rozwiazan modelowych, ktdére z jednej
strony powinny stuzy¢ optymalizacji tych funkcji naszego szkolnictwa, kté-
re stanowig jego ,racje bytu” od poczatku istnienia (np. odnajdywanie ta-
lentéw i opieka nad ich rozwojem i kompetentnym ksztalceniem, zapew-
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nienie Zrodia kadry profesjonalnej dla wszystkich nurtéw muzycznej kul-

tury (zwlaszcza wysokiej) i edukacji; umozliwienie ,,promocji kulturalnej”

i wykorzystanie wychowawczych mozliwosci muzyki oraz rozwoju muzycz-

nego mozliwie szerokim kregom dzieci, mtodziezy, a nawet dorostych i sro-

dowisk przyszkolnych.

Z drugiej jednak strony Raport ma wskaza¢ potrzebe i mozliwosci ta-
kich korekt czy uzupelien w systemie, zwtaszcza szkolnictwa muzycznego
I stopnia (ale nie tylko), ktére pozwolityby bardziej efektywnie niz dotych-
czas wykorzysta¢ potencjat organizacyjny i kadrowy, jakim srodowisko na-
szego szkolnictwa dysponuje. Wykorzysta¢, z grubsza biorac, dla dwdch
celéw: dla wsparcia ogdlnego, powszechnego systemu oswiaty i wychowa-
nia, zwlaszcza dla przywrdcenia w nim naleznego miejsca dla muzyki; oraz
dla zapewnienia szerszych mozliwosci pracy i wykorzystania kompetencji
muzykéw, a zarazem dla dowartosciowania zawodu nauczyciela muzyki
i optymalizacji drég i sposobdw jego ksztalcenia.

Co do metodologii — w Raporcie, w miare potrzeby i mozliwosci jest
wykorzystywana analiza dotychczasowego dorobku badawczego, pismien-
niczego i eksperckiego; w tym dane statystyczne, niezbedne do opisu sys-
temu; sg takze wykorzystane wyniki badan ankietowych — ogdlnopolskich
lub w wybranych srodowiskach (sondaze opinii i postaw, np. nauczycieli,
badan zbierajacych podstawowe informacje co do stosowanych metod, ma-
teriatow, podejs¢ czy opinii, takze propozycji rozwigzan probleméw, nurtu-
jacych dane srodowiska, nauczycieli, psychologéw szkolnych itp.); réwniez
obserwacje ,,punktowe” w wybranych szkotach czy srodowiskach. Bedzie
o nich mowa, zwtaszcza o ich wynikach, w poszczegdlnych czesciach Ra-
portu.

Calo$ciowo rzecz ujmujac, material stanowiacy dla autoréw podstawe
raportéw czastkowych pochodzit z dwéch zrédet informacji. Byly to:

1. Dokumentacja Centrum Edukacji Artystycznej, a zwtaszcza formularze
,organizacji roku szkolnego”, wypeiane corocznie przez wszystkie
szkoty muzyczne I i II st. (podlegajace CEA). Dane z formularzy zgro-
madzonych w tabelach zbiorczych programu Excel byly udostepniane,
a czesto takze zmudnie przetwarzane i selekcjonowane przez pracowni-
kéw CEA. Autorzy Raportu pragng w tym miejscu ztozy¢ serdeczne po-
dziekowania paniom Barbarze Ejmockiej i Lucynie Owadowskiej z CEA
za te pomoc.

2. Wyniki ogélnopolskich badan ankietowych, ktére przeprowadzono wio-
sna 2012 roku za posrednictwem Internetu. Opieke informatyczna nad
calym przedsiewzieciem sprawowat inz. Krzysztof Szczepanski z Uczel-
nianego Os$rodka Informatycznego UMFC. Do wszystkich 211 szkot
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I st. podlegajacych MKiDN (takze funkcjonujacych w ramach wiekszych

komplekséw szkolnych, np. ZMS) oraz 81 podlegajacych Jednostkom

Samorzadu Terytorialnego wystano z serwera UMFC wraz z pismem

przewodnim Dyrektora CEA, link (URL) zawierajacy kodowany dostep

do trzech typdéw ankiet:

— ankiety przeznaczonej dla dyrekcji szkot,

— ankiety przeznaczonej dla nauczycieli przedmiotéw ogélnomuzycz-

nych,

— ankiety przeznaczonej dla nauczycieli instrumentu.

Na ankiety odpowiedzialo w sumie: 168 szkdt (80%) podlegajacych
MKiDN oraz 18 szkét (20,22%) podlegajacych Jednostkom Samorzadu Te-
rytorialnego.

Na ankiety sondazowe oraz kwestionariusz psychologiczny odpowie-
dziato w sumie1083 nauczycieli instrumentu oraz 272 nauczycieli przed-
miotow ogoélnomuzycznych (25% wszystkich) ze szkdét podlegajacych
MKiDN.

W tym miejscu wszystkim Nauczycielom i Dyrektorom szkét muzycz-
nych I stopnia, ktérzy zechcieli wzia¢ udziat a wyz. wym. ankietach pra-
gniemy wyrazi¢ najserdeczniejsze podziekowania! Przede wszystkim jed-
nak naleza sie one Dyrekcji CEA, Panu Dyrektorowi Zdzistawowi Bujanow-
skiemu i Pani Wicedyrektor Beacie Maksymienko, a takze Panu Inzyniero-
wi Krzysztofowi Szymanskiemu z UMFC. Dzieki Ich ogromnej zyczliwosci
i gotowosci wspotpracy, a takze udostepnieniu ,warsztatu pracy” badania
mogly by¢ przeprowadzone w tak ogromnym zasiegu i w tak krétkim cza-
sie.

5. Adresaci Raportu

Z zalozenia Raport jest adresowany do wiladz szkolnictwa (MKiDN,
CEA, CENSA), resortowych i wspoétdecydujacych (MEN, wiadze samorza-
dowe, nadzor), takze organizacji pozarzadowych zainteresowanych kultu-
ra, edukacja, a zwlaszcza szkolnictwem muzycznym. Takze do szerokiego
kregu nauczycieli, psychologéw i pedagogdw szkolnictwa muzycznego, ka-
dry kierowniczej; pedagogow i studentéw wyzszych szkdt muzycznych oraz
muzycznych i muzyczno-pedagogicznych kierunkéw innych uczelni; srodo-
wisk prasy, radia i telewizji oraz innych mediéw; srodowisk nauki i sztuki
zainteresowanych zagadnieniem; srodowiska menedzerskiego i oséb zain-
teresowanych problematyka ekonomiczna systemoéow edukacji muzyczne;j.



16 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

6. Czesci Raportu, wspoétautorzy

Raport, poza Wprowadzeniem i Podsumowaniem, obejmuje szes¢
raportéw czastkowych prezentujacych szczegétowo problemy struktury
i funkcjonowania systemu szkolnictwa muzycznego I stopnia.

Wprowadzenie i Podsumowanie, jak rowniez redakcja naukowa catosci
oraz koordynacja przebiegu prac nad Raportem (sprawowana przy wspot-
pracy M. Chmurzynskiej) jest autorstwa Wojciecha Benedykta Jankowskie-
go (muzyk-wokalista, doswiadczony wydawca, doktor nauk humanistycz-
nych w dziedzinie pedagogiki, emerytowany docent mianowany AMFC
w Warszawie; w latach 1958-1974 pracownik pedagogiczny COPSA oraz
nauczyciel szkét muzycznych II st., od r. 1964 wykladowca PWSM, nastep-
nie AMFC w Warszawie, w latach 1974-1992 tamze dyrektor miedzyuczel-
nianego Instytutu Pedagogiki Muzycznej; autor licznych publikacji, w tym
ponad 10 ksigzek z dziedziny szeroko rozumianej pedagogiki muzycznej,
promotor 5 doktoréw; honorowy cztonek IKS — Miedzynarodowego To-
warzystwa Kodalyowskiego i GIML — Zarzadu Gordonowskiego Instytutu
Uczenia sie Muzyki).

Czes¢ I — Funkcje zalozone szkolnictwa, statystyka — to prezentacja
zadan ogdlnych, stanowiacych gtéwna racje bytu szkolnictwa (I stopnia)
i opis (statystyczny) odpowiadajacej tym zadaniom struktury szkolnej, sie-
ci, form instytucjonalnych, kadry i innych warunkéw stuzacych (z zatoze-
nia) urzeczywistnianiu tych zadan (funkcji). Autor: Mirostawa Jankowska
muzyk-pedagog i socjolog muzyki, réwniez doswiadczony wydawca, wielo-
letni wyktadowrca i b. pracownik naukowy Instytutu Pedagogiki Muzycznej
(1974-1992) PWSM/AMFC w Warszawie, autorka wielu badan i opraco-
wan z zakresu socjologii muzyki i zawodu muzyka (m.in. loséw absolwen-
téw), a takze z zakresu statystyki szkolnictwa, edukacji muzycznej i mu-
zycznej kultury; entuzjastka koncepcji Z. Kodalya.

Czes¢ II — Przedmiot gléwny - instrument. Nauczyciele i nauczanie,
to z kolei krok w kierunku nauczyciela, pierwszego ogniwa tej szczegdlnej
diady, jaka stanowi relacja uczen — nauczyciel, zaréwno z uwagi na spe-
cyficzng dziedzine nauki (muzyke) jak réwniez specyficzna, dominujaca
jej forme, czyli nauczanie indywidualne. Autor: Matgorzata Chmurzyniska,
muzyk-pedagog , muzykolog i psycholog, doktor nauk humanistycznych
w dziedzinie nauki o muzyce, doswiadczony nauczyciel, badacz i wydawca,
pracownik Miedzywydziatowej Katedry Psychologii Muzyki UMFC w War-
szawie, uczestnik wielu krajowych i miedzynarodowych sympozjéw z tej
dziedziny; cztonek ZG SPAM.
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Czes¢ III — Ksztalcenie ogdélnomuzyczne; nauczyciele i nauczanie,
to réwniez krok w tym samym kierunku, tyle ze odnoszacy sie do proble-
matyki nauczania elementéw teorii muzyki; wiedzy i umiejetnosci funda-
mentalnych dla kompetentnego zajmowania sie muzyka, niestety z reguly
niedocenianych w muzycznym szkolnictwie (nie tylko I stopnia), zoriento-
wanym przede wszystkim na nauke gry; w tej czesci rowniez znajdzie sie
problematyka stanu i podejs¢ kadry nauczajacej. Autor: Ewa Stachurska,
teoretyk muzyki, solfezystka, doswiadczony nauczyciel przedmiotu , ksztat-
cenie stuchu”, adiunkt w Miedzyuczelnianej Katedrze Ksztalcenia Stuchu
UMCS, autorka wielu doglebnych opracowan dotyczacych tej dyscypliny
w polskim szkolnictwie muzycznym.

Czesc IV — Samodoskonalenie systemu — to powrdt niejako do per-
spektywy catosci tematu (jak czes$¢ 1), ale z proba wysondowania, jak dzia-
ta w relacjach ,szkotla, srodowisko”, na ile reprezentuje tendencje samo-
rozwoju, wzbogacania i dostosowywania ,,oferty edukacyjnej” zaréwno do
zainteresowan i mozliwosci ucznidw, jak i srodowiska, potrzeb kultury lo-
kalnej i ,,wysokiej” itp.; w jakim stopniu wreszcie jest ,,0stoja tradycji”, w ja-
kim zas ,,oérodkiem innowacji”, dazen do samodoskonalenia czy tworzenia
nowych rozwiazan modelowych. Autor: Jarostaw Domagata, czynny mu-
zyk, pianista kameralista, doswiadczony nauczyciel, organizator i dyrektor
szkét muzycznych, doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki;
czynny réwniez w zawodowych, naukowych i kulturalnych organizacjach
pozarzadowych, w dziedzinie wspdtpracy z zagranica itp.

Czes¢ V — Uczen w systemie — od etapu rekrutacji do ,,poszkolne-
go”, to ukazanie w syntetycznym, ale zarazem poglebionym ujeciu, jak
,System szkoty muzycznej” dziata; ukazanie poprzez problem kariery szkol-
nej ucznia szkolty muzycznej. A wiec niejako poprzez wglad w istote sys-
temu, jak ten system funkcjonuje ,,od wewnatrz”, wglad w to, jak jego
gtéwny podmiot i przedmiot zarazem — uczen naszej szkoly muzycznej —
jest widziany i traktowany od fazy rekrutacyjnej (a nawet wczesniejszej)
do ,,absolwenckiej” (a nawet pdzniejszej). Autor: Maria Elwira Twarowska,
muzyk-pedagog, doktor nauk humanistycznych w zakresie nauk o muzyce,
absolwentka Podyplomowego Studium Psychologii Muzyki w AMFC, pe-
dagog szkot muzycznych i Zamiejscowego Wydziatu Pedagogiczno-Instru-
mentalnego UMFC w Biatymstoku, entuzjastka idei ,,przedszkola muzycz-
nego”.

Czes¢ VI — Psychologiczna sytuacja ucznia to dalszy krok w kierun-
ku ucznia, w glab jego psychiki, ale zarazem w strone problematyki je-
go ksztalcenia, wychowania i opieki, a takze specjalistycznej pomocy, ja-
kiej czasami wymaga, by sprosta¢ zadaniom szkolnym. Autor: Anna An-
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tonina Gluska, muzyk i doktor psychologii, pracownik Specjalistycznej Po-
radni Psychologiczno-Pedagogicznej CEA oraz Zespotu Szkét Muzycznych
im. A. Rubinsteina w Bydgoszczy, a takze adiunkt Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego tamze.



1 | Funkcje zatozone szkolnictwa,
statystyka, sie¢ szkolna

Mirostawa Jankowska

W opracowaniu - czesci pierwszej materialdw do raportu o stanie
szkolnictwa muzycznego I stopnia — najpierw przedstawiamy funkcje
zalozone tego szkolnictwa w sformutowaniach zawartych w rozporza-
dzeniach Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego. Temu ministrowi
bowiem podlega szkolnictwo artystyczne i — jesli chodzi o nadzér pedago-
giczny — wszystkie placéwki, w ktérych odbywa sie ksztalcenie artystyczne,
muzyczne. Szkotly, ktére prowadza takze ksztalcenie ogdlne, obowiazane
sa rowniez do stosowania sie do regulacji zawartych w Ustawie o systemie
oswiaty. We wszystkich szkotach sprawy nauczycieli reguluje Karta Praw
i Obowiazkéw Nauczycieli.

Do realizacji funkcji zatozonych konieczne sa warunki umozliwiajace
stosowne dziatania. Niektore z nich przedstawiamy w wybranych rozpo-
rzadzeniach.

Warto przypomnie¢, ze prawdopodobnie pierwszym dokumentem, kto-
ry porzadkowatl sprawy formalne szkét muzycznych, byto Rozporzadzenie
Ministra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego z dnia 1 czerwca
1937 r. o ustroju szkdt artystycznych muzyki (Dz.U. 1937 nr 44 poz. 343).

W czesci kolejnej, opisie statystycznym szkolnictwa muzycznego, wy-
korzystane zostaly materialy-dane z Centrum Edukacji Artystycznej! oraz
opracowania statystyczne Gléwnego Urzedu Statystycznego. W umieszczo-
nych w tekscie tabelach przechodzimy od ogdlnej informacji o szkotach
artystycznych w Polsce, przez informacje o calym systemie szkolnictwa
muzycznego (rézne typy i stopnie ksztalcenia) do szkolnictwa muzyczne-
go I stopnia, ktore ukazane jest w réznych aspektach (organy prowadzace

! Pragne wyrazi¢ podziekowanie Panu dr. Zdzistawowi Bujanowskiemu, Dyrektorowi
Centrum Edukacji Artystycznej i Pani Wicedyrektor Marzennie Maksymienko za udostep-
nienie wszelkich materiatéw potrzebnych w opracowaniu. Podziekowania kieruje réwniez
do Pana Bernarda Czajki, Naczelnika Wydziatu Prawnego CEA oraz Pani Lucyny Owadow-
skiej, ktéra zajmowatla sie porzadkowaniem danych statystycznych dotyczacych szkolnictwa
artystycznego.
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szkoly; rozmieszczenie szkét wg wojewddztw i wielkosci miast; dostepnosé
spoleczna tych szkdt). Zamieszczona zostata tez informacja o szkotach pod-
stawowych w systemie oSwiaty powszechnej, by zobaczy¢ szkolty muzyczne
takze w tej perspektywie. W trakcie gromadzenia danych wybrano rowniez
tabele z informacjami o szkolnictwie muzycznym z ostatnich piec¢dziesie-
ciu lat.

1. Funkcje zalozone szkolnictwa muzycznego I stopnia

W przepisach prawnych dotyczacych szkét artystycznych i innych pla-
cowek ksztalcenia artystycznego zawsze znajdujemy odniesienia do catosci
systemu o$wiaty i wychowania, i przepisy te byly zmieniane, uzupeknia-
ne réwnolegle do zmian w calym systemie. W dawniejszych przepisach
(1965 r., 1970 r.) méwi sie o ,rodzajach szkét artystycznych”, a w now-
szych (2005 r.) — o ,typach szkot artystycznych publicznych i niepublicz-
nych”. Informacje o strukturze systemu ksztatcenia artystycznego znajdu-
jemy w rozporzadzeniu dot. ,zasad organizacji ksztalcenia i wychowania”
w tych placéwkach [3]?, jak i w rozporzadzeniach dotoczacych tylko ,ty-
pow szkot artystycznych” [1].

W systemie szkét muzycznych mamy szkoty I stopnia i II stopnia. Za-
rowno na I stopniu, jak i II stopniu dziataja szkoty, ktére realizuja ksztal-
cenie ogdlne i ksztalcenie artystyczne, oraz szkoty, ktdre realizuja wytacz-
nie ksztalcenie artystyczne. Na stopniu I ogdlnoksztatcace szkoly muzyczne
maja szescioletni cykl ksztalcenia (podobnie jak w systemie oswiaty po-
wszechnej) i dajg podstawy wyksztalcenia muzycznego oraz wyksztatcenie
ogdlne w zakresie szkoty podstawowej [1]. Szkoty I stopnia, ktére realizu-
ja wylacznie ksztalcenie artystyczne, maja szescioletni lub czteroletni cykl
ksztalcenia (w zaleznosci od wieku uczniéw), one réwniez dajg podstawy
wyksztalcenia muzycznego.

Ogolnoksztalcace szkoty muzyczne II stopnia ksztalca w cyklu szescio-
letnim, dajac wyksztatcenie w zawodzie ,,muzyk” oraz wyksztalcenie ogél-
ne (gimnazjum + liceum), umozliwiajace uzyskanie swiadectwa dojrzato-
sci. Szkoty muzyczne II stopnia realizujace wytacznie ksztatcenie artystycz-
ne, ksztalca w cyklu szeScioletnim i czteroletnim, w zaleznosci od specjal-
nosci ksztatcenia i daja wyksztalcenie w zawodzie ,muzyk” [1].

Przepisami uregulowane jest tez taczenie w jednej placéwce szkoty mu-
zycznej I stopnia ze szkota II stopnia (patrz dalej: tab. 1.2 i tab. 1.4).

2 Cyfry umieszczone w nawiasach kwadratowych oznaczaja kolejne pozycje w ,Wykazie
aktow prawnych uwzglednionych w opracowaniu”.
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Obecnie szkoly muzyczne publiczne podlegajq (jako organom prowa-
dzacym) Ministerstwu Kultury i Dziedzictwa Narodowego (MKiDN) lub sa-
morzadom (Jednostki Samorzadu Terytorialnego — JST). Szkoly muzycz-
ne niepubliczne (z uprawnieniami szkét publicznych badz bez uprawnien)
to szkoty prywatne, szkoly prowadzone przez stowarzyszenia, zwigzki wy-
znaniowe i in. (patrz dalej: tab. 1.1 i tab. 1.2). Nadzdr pedagogiczny nad
wszystkimi szkotami sprawuje Centrum Edukacji Artystycznej (MKiDN).

Przepisy ogolne dotyczace ,szkoél artystycznych i innych placéwek
ksztalcenia artystycznego” [3] w nastepujacy sposéb okreslity zadania tych
szkot: ,[...] ksztalca w okreslonych dziedzinach sztuki, upowszechniaja
kulture i sztuke oraz realizujq zadania dydaktyczno-wychowawcze okre-
slone w [...] ustawie o rozwoju systemu oswiaty i wychowania [...]”.

Wskazano na specyfike szkét ze wzgledu na dziedzine sztuki (dla nas:
muzyka), na ich osadzenie w calosci systemu o$wiaty i wychowania oraz
— na wynikajace z tej specyfiki — mozliwosci (wielorakie) upowszechniania
kultury i sztuki.

W dokumentach regulujacych powstawanie i dziatalnos$¢ szkét rzadko
sie mowi o ,,funkcjach”. Najczesciej jest mowa o ,,zadaniach”, a wiec: , funk-
cje dydaktyczne, wychowawcze i opiekunicze”, a takze: ,,zadania dydaktycz-
ne, wychowawcze i opiekuncze”.

By szkoly mogly realizowac te funkcje-zadania, powinny by¢ spemione
okreslone warunki. Szkoly moga tworzy¢ swe statuty, majac wzor w ramo-
wych statutach szkoét publicznych [2]. Pomoca w organizacji dzialalnosci
moga by¢ przepisy dotyczace ,,zasad organizacji ksztatcenia i wychowania
w szkotach” [3]. Proces dydaktyczny — tak istotny w dzialalnosci szkoty —
,obudowany” jest wieloma rozporzadzeniami, ktére dotycza: podstaw pro-
gramowych [4], ramowych planéw nauczania [5], programéw nauczania
i podrecznikdw [6], organizacji roku szkolnego [8]. Aby proces dydaktycz-
ny modgt przebiega¢ pomyslnie, by realizowane byly wszystkie zalozone
funkcje szkoly, musza by¢ spelnione podstawowe warunki, niezbedne w re-
alizacji tych wszystkich zadan. Zostaly one okreslone w Rozporzadzeniu
Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego [9]. Bardzo wazne sa doku-
menty dotyczace kwalifikacji nauczycieli i wychowawcéw [7], oparte na
Karcie Nauczyciela, ale uwzgledniajace specyfike szkét artystycznych.

Okreslenie zadan — funkcji wychowawczej i opiekunczej szkoty powin-
no znalez¢ sie przede wszystkim w statucie szkoty. Szkota powinna wspie-
ra¢ wysitki rodzicéw w tym zakresie i wspdtpracowac z nimi ([2] §3, p. 5
i 4). Szkota tez, wychodzac naprzeciw potrzebom dzieci i rodzicéw, mo-
ze okresli¢ w swoim statucie ,organizacje wspotdziatania [...] z poradnia-
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mi psychologiczno-pedagogicznymi oraz innymi instytucjami swiadczacymi
poradnictwo i specjalistyczna pomoc dzieciom i rodzicom” ([2] §4, p. 2).

Wsréd wspomnianych wyzej funkcji szkét muzycznych wymieniono
rowniez upowszechnianie kultury i sztuki. Funkcja ta moze by¢
efektywnie realizowana we wspdlpracy z jednostkami samorzadu teryto-
rialnego ([2] 83, p. 7).

Warto wspomnie¢ o dzialalnos$ci innowacyjnej i eksperymentalnej
w szkotach muzycznych [10]. Dziatania te moga odbywac sie w obszarze
realizacji wszystkich czterech wspomnianych wyzej funkcji (dydaktyczna,
wychowawecza, opiekunicza, upowszechnieniowa). Zachete do takich dzia-
tan znajdujemy w Ramowym Statucie ([2] §3, p. 3), szkota moze te dziatal-
nos¢ umiesci¢ w swoim statucie. Podobnie rzecz sie ma z indywidualizacja
programow i toku nauczania [11].

Dziatalnos¢ innowacyjna i eksperymentalna otwiera szerzej szkote ku
przysztosci i daje wiecej szans rozwoju indywidualnego i kreatywnosci [Ra-
port Boniego].

Przywolywane ,funkcje zatozone” szkét muzycznych sq takie same dla
wszystkich typow szkdt. Odnajdujemy je w dokumentach — rozporzadze-
niach dotyczacych wszystkich szkoét artystycznych. Analizujac jednak ich re-
alizacje na poszczegolnych stopniach ksztalcenia, mozemy zauwazy¢ pew-
na dynamike zmiany w hierarchii waznosci pelnienia tych funkcji przez
szkoty. Szkoly muzyczne I stopnia ,,dajace podstawy wyksztatcenia muzycz-
nego” (lub w przypadku ogdlnoksztatcacych szkét muzycznych: ,,podstawy
wyksztalcenia muzycznego oraz wyksztalcenie ogélne w zakresie szkoty
podstawowe;j”) realizuja funkcje ,,upowszechniania” w szczegdlny sposéb —
przez dostep dzieci i mtodziezy do nauki muzyki, a przez nich takze rodzi-
céw i opiekunéw (na tym etapie ksztalcenia réwniez funkcja opiekuncza
jest najpelniej realizowana).

Szkoty muzyczne II stopnia dajg ,,wyksztalcenie w zawodzie muzyk”,
a wiec mlodym stwarza sie warunki pelniejszego, quasi-zawodowego
uczestniczenia w zyciu kulturalnym. Inaczej — niz w przypadku szkot I stop-
nia — moze uktadac sie wspétpraca szkédt z instytucjami samorzadowymi.
Szkoty II stopnia moga by¢ (sg?) traktowane nie tylko jako placéwki ksztat-
cace i wychowujace, lecz takze upowszechniajace kulture i sztuke.

2. Opis statystyczny szkolnictwa muzycznego I stopnia

Opis szkolnictwa muzycznego I stopnia poprzedzony zostanie krétka,
0gdlng informacja o ksztatceniu w szkotach artystycznych (tab. 1.1) oraz
szkolnictwie muzycznym (tab. 1.2 i tab. 1.3). Nastepnie przedstawiamy
szkoly muzyczne w szerszej perspektywie — rozmieszczenie szkoét réznych



1. Funkcje zatozone szkolnictwa, statystyka, sie¢ szkolna 23

Tabela 1.1. Szkoly artystyczne wg organdéw prowadzacych (rok szkolny 2011/2012)

Organ prowadzacy
szkoty niepubliczne
L.p. | Typ szkotly MKiDN | JST | z uprawn. | bez uprawn.
1 | Muzyczne 215 95 95 132
2 | Plastyczne 25 19 17 —
3 | Baletowe 4 1 1 8
4 | Bibliotekarskie 3 — 1 —
5 | Szkota cyrkowa 1 — — —
6 | Policealne 2 1 11 44
250 | 116 125 184
309

Zrédto: dane Centrum Edukacji Artystycznej.

Organ prowadzacy: MKiDN — Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego, JST — Jed-
nostki Samorzadu Terytorialnego, Niepubliczne — z uprawnieniami szkét publicznych, — bez
uprawnien szkét publicznych.

typdw i stopni w poszczegdlnych wojewodztwach i miastach réznej wielko-
sci. W takiej perspektywie tatwiej bedzie ujrze¢ rézne aspekty szkolnictwa
muzycznego I stopnia, jego zwiazki ze szkotami wyzszych stopni. Wreszcie
w najszerszej perspektywie — odniesienie do systemu o$wiaty powszechne;j.

W tych perspektywach byly konstruowane tabele (umieszczone w opra-
cowaniu), ktére zawierajq szczegdétowe dane, by czytelnik — sam je anali-
zujac — mégl rozwazy¢ formutowane stwierdzenia i wnioski.

W grupie szkét artystycznych — stopien podstawowy i $redni (tab. 1.1)
znajduje sie 675 placéwek: publicznych 366 i niepublicznych 309. Sa to
szkoly: muzyczne, plastyczne, baletowe, bibliotekarskie, policealne arty-
styczne i szkota cyrkowa. Szkoly muzyczne to prawie 80%.

Wsrdd 250 szkot artystycznych prowadzonych przez MKiDN (,,Zadania
ministra wynikajace z wypehiania funkcji organu prowadzacego dla czesci
szkdt i organu nadzoru dla wszystkich szkét artystycznych realizowane sg
w Departamencie Szkolnictwa Artystycznego i Edukacji Kulturalnej MKiDN
oraz w Centrum Edukacji Artystycznej”®) szkoly muzyczne stanowia 86%;
w prowadzonych przez samorzady (116 szkél) muzyczne stanowig 82%.
W grupie niepublicznych szkét artystycznych (309 szkot) szkoty muzyczne
(227) to 73% tej grupy. Tak wiec szkoly muzyczne to najliczniejszy typ
szkoly artystyczne;j.

Poréwnujac liczebnos¢ szkét muzycznych wedtug organéw prowadza-
cych (tab. 1.2) stwierdzamy, ze najwiecej jest szkot prowadzonych przez

% Oswiata i wychowanie w roku szkolmym 2009/2010, [w:] Informacje i opracowania
statystyczne, GUS, Warszawa 2010, s. 71.
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Tabela 1.2. Szkoly muzyczne stopnia podstawowego i $redniego ogétem (rok szkolny

2011/2012)
Szkoly muzyczne | Szkoly muzyczne
prowadzone prowadzone Szkoly muzyczne
przez MKiDN przez samorzady niepubliczne
g
2 g
= 8| =2 —_
= g = g S5 |58 | ES =
2] Q 92} (] a, o a, () a, Q
= 3 |52 3 o8| g5 | 32| §
Typ szkoly = 2|l =2 | 8] & ~ B8 | En |EE| &
PSM I st. 135 3 138 | 57 1 58 104 61 165 | 361
PSMIill st. 44 | 16 60 8 6 14 — — 74
PSM II st. 2 5 7 2 1 3 28 26 54 64
OSM I st. 1 4 5 9 4 13 4 4 22
OSM 1I st. 1 4 5|11 - 11 4 4 10
OSM il st. 6 | 11 17 1 3 4 — — — 21
Ponadgimn. - 2 2 - - — — — 2
muz.
ZSM 26 - 26 7 - 7 — — 33
Razem 215 | 45 | 260 | 95 | 15 110 132 95 | 227 | 587

Zrédto: dane Centrum Edukacji Artystycznej.

MKiDN, potem niepublicznych i na trzecim miejscu samorzadowych — 260
: 227 : 110. Podobna kolejnos¢ jest w przypadku szkét muzycznych I stop-
nia.

Dla wszelkich analiz dziatania szkét i ich efektywnosci wazna jest znajo-
mosc¢ liczby uczniéw i nauczycieli (tab. 1.3). Tu dysponujemy tylko danymi
ze szkét prowadzonych przez MKiDN. Uczy sie w nich ok. 50 tys. ucznidw,
prowadzonych przez ok. 9 tys. nauczycieli.

We wszystkich wojewddztwach sa szkoty podstawowe muzyczne (PSM
I st.) i szkoty, w ktdrych jest stopien IiII (PSM 111l st.). Najwiecej szkét mu-
zycznych réznych typéw jest w wojewddztwie mazowieckim (23) i wielko-
polskim (21), w nich takze najwiecej szkét podstawowych (odpowiednio:
12 i 14). Ale tylko w matopolskim jest pie¢ typow szkoét. Najmniej szkot
muzycznych jest w wojewddztwie swietokrzyskim (5 szkot). Takze 5 jest
w woj. kujawsko-pomorskim, ale jedna z nich jest Zespdt Szkét Muzycznych
w Bydgoszczy, a w nim OSM 1 i II st. oraz szkota I i II st. W wojewddztwie
lubuskim i opolskim jest ta sama liczba szkét (po 12) i te same dwa typy
szkot: PSM I st. oraz PSM 1111 st. (tab. 1.4).

Analizujac rozmieszczenie szkot I st. prowadzonych przez MKiDN, wi-
dzimy, Ze sa w nieco wiecej niz 1/5 miast w Polsce. W wojewddztwach:
opolskim, t6dzkim, lubelskim i podkarpackim znajduja sie¢ one w powyzej
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30% wszystkich miast danego wojewddztwa, natomiast w kujawsko-po-
morskim — w ok. 10% miast tego wojewddztwa. Wigkszos¢ szkdt dziata
w miastach srednich i matych (tab. 1.5).

Biorac pod uwage np. wojewodztwo wielkopolskie, gdzie szkoty sa w 21
miastach, widzimy, ze znajduja sie one w miastach srednich i duzych (prze-
szto 80% miast ze szkotami muzycznymi).

Przy konstruowaniu tej tabeli wyodrebnilismy kategorie miast ,,ponizej
10 tys. mieszkancow”. Okazalo sie, ze w tych miastach nie ma szkét prowa-
dzonych przez MKiDN. Przechodzac do kategorii miast o wigkszej liczbie
mieszkancéw (wiecej niz 10 tys.), wyodrebniliSmy 10 miast o najmniejszej
liczbie mieszkancéw (w tej kategorii) (tab. 1.6).

Tabela 1.4. Rozmieszczenie szkét muzycznych (MKiDN) wg typéw i wojewddztw (rok szkol-

ny 2011/2012)
Typ szkotly
s |s|=|2|2|2|=
Wojewddztwo & 21218888 Ogdtem
Dolnoslaskie 11 3|1 (-|-11 1 17
Kujawsko-pomorskie 2 20 -1 =-1]=-1- 1 5
Lubelskie 8 3| -1 -1-11 1 13
Lubuskie 10 20 -1 =-1]-1- - 12
Lédzkie 8 5 - 1 1 15
Matopolskie 9 31| -1]1]- 2 16
Mazowieckie 12 5|1 -|-1-1- 6 23
Opolskie 10 20 -1 =-1]=-1- - 12
Podkarpackie 10 3| -1 -1]-1- 2 15
Podlaskie 4 20 -1 -1]-1- 1 7
Pomorskie 11 1| -|1-1-11 1 14
Slaskie 7 6| -|-1]-1]2 2 17
Swietokrzyskie 4 1| -1-=-|-1- - 5
Warminsko-mazurskie 9 1|-11|-1- 2 13
Wielkopolskie 14 3| -1-1-1- 4 21
Zachodniopomorskie 6 20 --=-1-1- 2 10
Razem 135 {44 | 2| 1|1 6|26 215

Obliczenia wiasne na podstawie danych Centrum Edukacji Artystycznej.
* Wykaz Zespoléw Szkél Muzycznych (MKIiDN) wedlug wojewddztw, rok szkolny
2011/2012 — w Aneksie.
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Tabela 1.5. Rozmieszczenie szkét muzycznych I stopnia (MKiDN) wg wojewddztw i wielko-

$ci miast (rok 2011)

Miasta
o0 liczbie mieszkancow
o | .
N 78

o o | o] o] &| ©

S ™ ™ o o R

S S| | | & E

o ol o] | —~

— — o (o)} | o

—_ | I | o | o

8 8| 8| 8| 8| 8|  Razem

g g g g S| g liczba miast
Wojewddztwo ogélem | & | = | N | = | & | zeszk muz.
Dolnoslaskie 91 - 2 6 4 1 1 14
Kujawsko-pomorskie 52 - - 2 2 - 1 5
Lubelskie 42 - 5 4 4 - - 13
Lubuskie 42 - 4 7 - - 12
E6dzkie 4 -1 210 -[1 14
Matopolskie 61 | - 2 7 4 - 1 14
Mazowieckie 85 - 2 4 6 1 1 14
Opolskie 35 | - 1 7 2 1 - 11
Podkarpackie 50 | - 4 5 6 - - 15
Podlaskie 40 - - 4 2 - 1 7
Pomorskie 42 - 4 6 2 - 1 13
Slaskie 71 | - - 3 6 5 2 16
Swietokrzyskie 31 | - - 1 3 - 1 5
Warminsko-mazurskie 49 - 2 8 1 2 - 13
Wielkopolskie 109 | - | 3|11 6 - 1 21
Zachodniopomorskie 64 | - - 5 3 1 1 10
Polska 908 x| 308261 12|12 197

Obliczenia wtasne na podstawie danych Centrum Edukacji Artystycznej oraz publikacji:
Powierzchnia i ludnos¢ w przekroju terytorialnym w 2011 r., Informacje i opracowania staty-

styczne, GUS, Warszawa 2011, tab. 13, s. 44.
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Tabela 1.6. Szkoly muzyczne stopnia I (MKiDN) w miastach o wielkosci 10-15 tys. miesz-

kancow

Miasto (wojewddztwo)* Liczba mieszkancéw Typ szkotly
Losice (mazowieckie) 11090 PSM I st.
Puck (pomorskie) 11249 PSM I st.
Szczebrzeszyn (lubelskie) 11832 PSM I st.
Brzeziny (16dzkie) 12309 PSM I st.
Lubaczéw (podkarpackie) 12374 PSM I st.
Zbaszyn (wielkopolskie) 13546 PSM I st.
Stupca (wielkopolskie) 13946 ZSM (111l st.)
Lezajsk (podkarpackie) 14126 PSM I st.
Stupsk (pomorskie) 14252 PSMIill st.
Starogard (pomorskie) 14808 PSM I st.

* Miasta uszeregowano wedlug wzrastajacej liczby mieszkancow.

Zrédlo: Stan i struktura ludnosci oraz ruch naturalny w przekroju terytorialnym w 2010 .
Stan w dniu 31 XII, Informacje i opracowania statystyczne, GUS, Warszawa, 2011; dane
Centrum Edukacji Artystycznej z roku szk. 2011/2012.

Tabela 1.7. Miasta z jedna szkolg muzyczna I stopnia (MKiDN) wg wojewddztw (rok 2011)

Liczba miast

ze szkotami | W tym tylko jedna
Wojewddztwo ogolem muz. [ st. szkota I st.
Dolnoslaskie 91 14 9
Kujawsko-pomorskie 52 5 2
Lubelskie 42 13 8
Lubuskie 42 12 10
Lédzkie 44 14 8
Matopolskie 61 14 9
Mazowieckie 85 14 7
Opolskie 35 11 8
Podkarpackie 50 15 10
Podlaskie 40 7 4
Pomorskie 42 13 11
Slaskie 71 16 7
Swietokrzyskie 31 5 4
Warminsko-mazurskie 49 13 10
Wielkopolskie 109 21 14
Zachodniopomorskie 64 10 6
Polska 908 197 119

Zrédto: dane Centrum Edukacji Artystycznej oraz publikacja: Powierzchnia i ludnos¢ w prze-
kroju terytorialnym w 2011 r., Informacje i opracowania statystyczne, GUS, Warszawa 2011,
tab. 13, s. 44.
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W grupie szkdt prowadzonych przez samorzady (JST) podobne sa pro-
porcje wielkosci miast, w ktérych dziataja szkoty I stopnia. (Warto dodac, ze
we Wroclawiu i Krakowie sa jeszcze po 4 szkoly ,samorzadowe”, w Pozna-
niu — 2). Takze w tej grupie jest kilka szkét dziatajacych w miejscowosciach
o liczbie mieszkancéw ponizej 10 tys. Najmniejsza miejscowos¢, w ktd-
rej dziata szkota muzyczna I stopnia to Czastaw w woj. matopolskim (780
mieszkancéw).

Dokonujac przegladu miast, w ktérych sg szkoly muzyczne, a szcze-
golnie szkoly I stopnia, zauwazyliSmy, ze w niektérych miastach jest wiele
szkdt, a w niektorych tylko jedna szkota muzyczna I stopnia (tab. 1.7).

Na ogdlna liczbe miast (197, te stanowia ok. 22% wszystkich miast
w Polsce), w ktdérych sg szkolty muzyczne, az w 119 (w 60% miast) jest
tylko jedna (prowadzona przez MKiDN) szkota muzyczna I stopnia.

Tabela 1.8. Ksztalcenie muzyczne na poziomie podstawowym, stopien I (rok szkolny

2011/2012)
Prowadzone | Prowadzone | Niepubliczne

Szkoly muzyczne przez MKiDN przez JST (razem) Ogodtem
Szkoly I st. jako odrebne jed- 135 57 165 357

nostki typ PSM
typ OSM 1 9 14
Szkoly typ I st.+ II st. 44 8 - 52
Szkoly typ OSM I st. + II st. 6 1 - 7
Szkoly w ZSM typ PSM I st. 19 7 - 26
typ OSM I st. 15 7 - 22
Razem 220 89 169 478

Obliczenia wlasne na podstawie danych z Centrum Edukacji Artystyczne;j.

Zgodnie ze wskazanymi w Rozporzadzeniach zadaniami szkét I st.,
szkoly te ,daja podstawy wyksztalcenia muzycznego”. Przy bardzo zréz-
nicowanym, jesli chodzi o strukture i nazewnictwo, systemie szkét muzycz-
nych, zliczyliSmy wszystkie placéwki-szkoly muzyczne, ktére daja ,,podsta-
wowe wyksztalcenie muzyczne” (na poziomie szkét I st.) — prowadzone
przez MKiDN, przez samorzady (JST) i niepubliczne (tab. 1.8).

Najwiecej ich prowadzi MKiDN: 220 (w tym: PSM — 135, oraz w typie
Sl st. + Il st.” — 44). Szkét niepublicznych byto 169 i tu takze najwiecej typu
PSM (165 szkdt). Wsrod szkdt prowadzonych przez JST (89 szkdt) rowniez
jest najwiecej typu PSM I st.

Informacje zawarte w tej tabeli, ale takze w poprzednich i w nastep-
nej, ukazuja mozliwosci ksztalcenia muzycznego dzieci i mtodziezy na po-
ziomie podstawowym, wg konkretnych programéw i pod fachowa opieka
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Tabela 1.9. Dostepnosc¢ spoteczna szkét muzycznych I stopnia (MKiDN) wg wojew6dztw

2

\8 - = -
=R 2 2 = 2
; 2 © N o N —
. o RES | ET i
] 0 . 5] =i N
& 2% | ERNE | 8 3
S Se| ER v | 3298
® S © — © 20 oSG o
QL 29 Q9 X Sy
5.2 83| 8o¥ | B2
Wojewddztwo O E SE| G922~ | O2c ¥
Dolno$laskie 2877840 17 | 169285 8728
Kujawsko-pomorskie 2069543 6 | 344924 20426
Lubelskie 2151895 13 | 165530 9969
Lubuskie 1011024 12 84252 4834
Lédzkie 2534357 16 | 158397 8411
Matopolskie 3310094 16 | 206881 12784
Mazowieckie 5242911 23 | 227953 12980
Opolskie 1028585 12 85715 4418
Podkarpackie 2103505 17 | 123735 7976
Podlaskie 1188329 7 | 169761 9814
Pomorskie 2240319 14 | 160023 9764
Slaskie 4635882 17 | 272699 14082
Swietokrzyskie 1266014 5 | 253203 14502
Warminsko-mazurskie 1427241 14 | 101946 6237
Wielkopolskie 3419426 21 | 162830 9927
Zachodniopomorskie 1693072 10 | 169307 9374
Polska ogétem 38200027 | 220 X X

Obliczenia wlasne na podstawie danych Centrum Edukacji Artystycznej oraz: Stan i struk-
tura ludnosci oraz ruch naturalny w przekroju terytorialnym w 2010 r. Stan na 31 XII, Infor-
macje i opracowania statystyczne, GUS, Warszawa 2011, tab. 3, s. 13-14, takze: Oswiata
i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010, Informacje i opracowania statystyczne, GUS,
Warszawa 2010, tab. 4 (32), s. 164-165.

* Zliczone zostaly wszystkie szkoly muzyczne (MKiDN) ksztalcace na poziomie podstawo-
wym, I stopnia (patrz: tab. 1.8. ,Ksztalcenie muzyczne na poziomie podstawowym, I stop-
nia”, takze tab. 1.4. ,Rozmieszczenie szkét muzycznych MKiDN wedlug typéw szkét i wo-
jewodztw, 2011 r.”). Nie uwzgledniono tu szkoét prowadzonych przez samorzady oraz szkét
niepublicznych.

wykwalifikowanych nauczycieli-muzykdéw. Jest to bardzo wazne, zwtasz-
cza w sytuacji totalnego zatamania sie ksztalcenia muzycznego w systemie
oswiaty powszechne;j.

W tabeli 1.9 uwzglednilismy tylko placéwki-szkoty I st. prowadzone
przez MKiDN oraz liczbe mieszkancéw danego wojewodztwa, przypadajaca
na jedna szkote I st. Ale istotniejsza informacjq o mozliwosciach dostepu do
ksztalcenia muzycznego — podstawowego jest liczba dzieci w wieku 7-12
lat (formalny wiek dla uczniéw szkoty podstawowej). Najmniejsza liczba
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dzieci na jedng szkote muzyczng I st. przypada w woj. opolskim — 4418;
najwieksza — 20 426 — w woj. kujawsko-pomorskim. Ale jesli uwzglednimy
takze samorzadowe i niepubliczne szkoty muzyczne, to zmniejszy sie zna-
czaco liczba dzieci w wieku szkolnym, przypadajaca na jedna szkote I st.,
i tak w woj. opolskim — razem 15 szkot i 3534 dzieci na jedna szkote; w woj.
kujawsko-pomorskim — 18 szkét i 6809 dzieci na jedna szkote. Jeszcze kil-
ka przyktadéw: woj. tédzkie — razem 23 szkoly i 5851; podkarpackie — 29
szkot i 4675 dzieci na jedna szkote; Slaskie — 25 szkdt i 9575; matopolskie
— 37 szkot i 5528; mazowieckie — 47 szkdt i 6352 dzieci na jedna szkote.

3. Szkoly muzyczne I stopnia na tle szkét podstawowych
oswiaty powszechnej

W roku szkolnym 2009/2010 byto 13 191 ogdlnodostepnych szkét pod-
stawowych, z tego: w miastach 3921 (o 0,5% wiecej niz w roku poprzed-
nim), na wsi 9270 (o 1,3% mniej niz w roku poprzednim). W szkotach tych
uczylo sie 2,2 mln dzieci (liczba zmalata o 2,6% w poréwnaniu z rokiem
poprzednim), a uczniowie szkot podstawowych stanowili 41,7% catej zbio-
rowosci uczacych sie (w roku 2000/2001 az 45,6%) (Oswiata. .., 56-57).

W tym samym roku szkolnym jednostki samorzadu terytorialnego pro-
wadzily 93% szkdét podstawowych dla dzieci i mlodziezy, ksztalcito sie
w nich 97% wszystkich uczniéw tego typu szkét. Jednostki sektora prywat-
nego prowadzily 6,7% ogdtu szkét podstawowych dla dzieci i mlodziezy,
a uczylo sie w nich 2,8% ogdtu uczniéw tych szkét. Liczba ucznidéw i szkot
tego sektora systematycznie ro$nie (Oswiata. .., 57).

W roku szkolnym 2009/2010 w 46 ogdlnoksztalcacych szkotach arty-
stycznych I st. (w tym: w klasach IV-VI szkét baletowych) ksztalcito sie
7419 ucznidow (z tego 62,5% to dziewczeta).

Szkoty artystyczne I stopnia (na poziomie podstawowym) stanowily
w tym roku szkolnym 0,35% ogoétu szkét podstawowych dla dzieci i mto-
dziezy i ksztalcito sie w nich 0,34% liczby wszystkich uczniéw szkét pod-
stawowych. (Oswiata. . ., 72).

Sytuacje tych szkét w poszczegdlnych wojewddztwach przedstawia ta-
bela 1.10 (liczba szkdl; uczniowie — ogoétem i w klasie I; absolwenci).
W czterech wojewddztwach nie ma artystycznych szkoét ogdlnoksztatcgeych
na stopniu podstawowym. Sg to: lubuskie, opolskie, podlaskie i $wietokrzy-
skie.
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Tabela 1.10. Szkoly podstawowe wg wojewddztw (rok 2009/2010) (w tym: artystyczne

ogdlnoksztalcace)
Uczniowie Absolwenci
Szkoty ogolem wtym w KL I ogolem

POLSKA 13972 | 2235018 359023 411496
Dla dzieci i mlodziezy 13191 | 2210279 356438 405697
w tym: artystyczne ogolnoksztatcace 46 7419 1412 1105
Dolnoslaskie 822 151605 24109 28508
Dla dzieci i mtodziezy 739 149454 23891 27948
w tym: artystyczne ogolnoksztatcace 4 414 100 55
Kujawsko-pomorskie 706 125665 19893 23514
Dla dzieci i mtodziezy 661 123942 19721 23096
w tym: artystyczne ogélnoksztalcace 3 693 119 101
Lubelskie 1064 131540 20178 25179
Dla dzieci i mlodziezy 1032 130540 20063 24991
w tym: artystyczne ogélnoksztalcace 1 299 49 46
Lubuskie 344 59382 9347 10898
Dla dzieci i mtodziezy 318 58449 9267 10656
Lédzkie 876 137528 22323 25978
Dla dzieci i mtodziezy 818 135894 22143 25581
w tym: artystyczne ogélnoksztatcace 2 452 81 79
Matopolskie 1481 206995 32908 37614
Dla dzieci i mtodziezy 1430 205666 32764 37287
w tym: artystyczne ogélnoksztatcace 5 931 163 148
Mazowieckie 1792 305075 51751 53965
Dla dzieci i mtodziezy 1680 301895 51351 53297
w tym: artystyczne ogélnoksztatcace 10 1324 272 184
Opolskie 403 54258 8382 10344
Dla dzieci i mtodziezy 380 53594 8335 10224
Podkarpackie 1149 135119 20950 25406
Dla dzieci i mtodziezy 1120 134151 20826 25190
w tym: artystyczne ogolnoksztatcace 5 498 101 86
Podlaskie 450 69763 11042 13568
Dla dzieci i mtodziezy 433 69290 10981 13415
Pomorskie 696 140234 23080 24784
Dla dzieci i mtodziezy 653 138531 22905 24401
w tym: artystyczne ogélnoksztatcace 1 186 31 21
Slaskie 1255 245109 39250 45130
Dla dzieci i mtodziezy 1163 241584 38908 44303
w tym: artystyczne ogélnoksztalcace 5 892 167 140
Swietokrzyskie 608 73762 11603 14015
Dla dzieci i mlodziezy 582 73096 11535 13871
Warminsko-mazurskie 551 89821 14478 16657
Dla dzieci i mlodziezy 515 88623 14381 16396
w tym: artystyczne ogélnoksztalcace 2 316 60 56
Wielkopolskie 1263 212674 34349 37884
Dla dzieci i mlodziezy 1198 210267 34097 37304
w tym: artystyczne ogdlnoksztatcace 5 717 126 102
Zachodniopomorskie 512 96488 15380 18052
Dla dzieci i mlodziezy 469 95303 15270 17737
w tym: artystyczne ogélnoksztalcace 3 697 143 87

Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010, Informacje i opracowania sta-
tystyczne, GUS, Warszawa 2010, tabl. 3(31), s. 160-163.
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4, Zakonczenie

Przygotowanie Raportu o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia
(szkot, ktdre sa podstawa ksztalcenia muzycznego) powinno stuzy¢ nie tyl-
ko wladzom szkolnym, czy organom zarzadzajacym nimi. Jezeli mamy za-
interesowac¢ ksztalceniem w szkotach I stopnia szersze — niz dotychczas
— grono rodzicow i opiekunéw dzieci, to warto informacje o dziatajacych
szkotach muzycznych I stopnia (o szkolnictwie muzycznym) przedstawiaé
w jak najprostszy sposéb. Warto dlatego, ze inicjatywy tworzenia taki szkét,
jesli beda ,jinicjatywa spoleczna”, maja szanse realizacji i rozwoju tych pla-
cowek. Spotecznosci lokalne juz nie czekaja, az im kto$ ,,od goéry” zatozy
szkote — tym bardziej w obecnej sytuacji koniecznych ograniczen finanso-
wych.

Struktura polskiego szkolnictwa muzycznego jest mocno osadzona
w naszej tradycji, czerpie z niej. Zmiany, jakie przeprowadzano, wynika-
ty z réznych inspiracji i rézne byly ich skutki (i dobre, i niezbyt dobre). Ale
podejmujac nowe, nalezy bardzo starannie i odpowiedzialnie rozwazy¢ —
biorac pod uwage nie tylko wskazniki ekonomiczne, lecz przede wszystkim
aspekt spoteczny, kulturowy, przysztos¢ naszej kultury — czy proponowa-
ne zmiany w sposéb znaczacy utatwia dostep do kultury muzycznej, czy
przyczynia sie do jej wzbogacenia.

Wyjasnienia wymaga rézna liczebnos¢ szkét muzycznych w kolejnych czesciach Rapor-
tu. W czesci pierwszej (tab. 1.2. i tab. 1.4.) podalismy 215 szkdt podlegtych MKiDN (dwu
stopni réznych typéw). W czesci drugiej (s. 37) i czesci piatej (s. 110) Autorki pisza o 211
szkotach I stopnia (bo tych szkét dotyczy Raport) — tu pominieto dwie szkoty tylko II stopnia
(z tab. 1.4.) oraz te, tego samego typu, ktére byly liczone w Zespotach Szkét (ZSM).

Natomiast w tabeli 1.8. podano 220 szkét muzycznych ksztalcacych na poziomie pod-
stawowym (prowadzonych przez MKiDN). Zliczono wszystkie szkoty I stopnia, zaréwno te
dzialajace jako odrebne ,jednostki” (PSM I st. i OSM I st.), jak i te, ktdre istniejq w réznych
typach szkdt, takze w Zespotach Szkét Muzycznych.

Wykaz aktéw prawnych uwzglednionych w opracowaniu

1. Rozporzadzenie Ministra Kultury z dnia 29 grudnia 2004 r. w sprawie typdw szkot arty-
stycznych publicznych i niepublicznych (Dz.U. 2005 nr 6 poz. 42).

2. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 18 kwietnia 2011 r.
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie ramowych statutéw publicznych szkét i placéwek
artystycznych (Dz.U. 2011 nr 80 poz. 511).

3. Rozporzadzenie Rady Ministréw z dnia 9 czerwca 1965 r. w sprawie zasad organizacji
ksztalcenia i wychowania w szkotach i innych placéwkach ksztalcenia artystycznego
(Dz.U.1965 nr 25 poz. 169, zm. Dz.U. 1970 nr 07 poz. 57).
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4. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 9 grudnia 2010 r.
w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa artystycznego
w publicznych szkotach artystycznych (Dz.U. 2011 nr 15 poz. 70).

5. Rozporzadzenie Ministra Kultury z dnia 9 grudnia 2010 r. w sprawie ramowych planéw
nauczania w publicznych szkotach i placéwkach artystycznych (Dz.U. 2011 nr 15 poz.
69).

6. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 25 lutego 2011 r.
w sprawie dopuszczania do uzytku w szkotach artystycznych programéw nauczania oraz
dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw dla szkoét artystycznych (Dz.U. 2011
nr 52 poz. 268).

7. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 28 wrze$nia 2011 r.
w sprawie szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli szkdt artystycznych,
placéwek ksztalcenia artystycznego i placdwek doskonalenia nauczycieli (Dz.U. 2011
nr 224 poz. 1345).

8. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 2 lutego 2011 r.
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie organizacji roku szkolnego w publicznych szko-
fach i placéwkach artystycznych(Dz.U. 2011 nr 36 poz. 184).

9. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 12 marca 2001 r.
w sprawie okreslenia podstawowych warunkow niezbednych do realizacji przez szkoty-
artystyczne zadan statutowych i programdéw oraz realizacji przez nauczycieli tych szkét
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych (Dz.U. 2001 nr 26 poz. 290).

10. Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 5 maja 2011 r.
w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkotly i placéwki artystyczne (Dz.U. 2011 nr 104 poz. 608).

11. Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Sportu z dnia 19 grudnia 2001 r. w sprawie warun-
kéw i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok nauki oraz organiza-
¢ji indywidualnego programu lub toku nauki (Dz.U. 2002 nr 3 poz. 28).

Wykaz wykorzystanych zrédet statystycznych

Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010. Informacje i opracowania statystyczne,
Warszawa, Gtéwny Urzad Statystyczny, 2010.

Powierzchnia i ludnos¢ w przekroju terytorialnym w 2011 r. Informacje i opracowania staty-
styczne, Warszawa, Gtéwny Urzad Statystyczny, 2011.

Stan i struktura ludnosci oraz ruch naturalny w przekroju terytorialnym w 2010 r. Stan w dniu
31 XII. Informacje i opracowania statystyczne, Warszawa, GUS, 2011.

Szkolnictwo mugyczne w Polsce. Zebrane materialy statystyczne, wybor i opracowanie Miro-
stawa Jankowska, Warszawa, AMFC IPM, 1990.

Szewczyk Leszek, Kadrowy potencjat spotecznosci wojewddzkich. Statystyczny opis wybranych
charakterystyk stanu w 1978 roku, w: Kadrowe problemy kultury — materialy
konwersatorium. Zeszyt nr 1, Instytut Kultury, UW — Wydzial Dziennikarstwa
i Nauk Politycznych, Instytut Nauk Politycznych, Warszawa 1980, s. 9-34.

Statystyczna charakterystyka zbiorowosci pracownikow dziatu , Kultura i Sztuka” w 1978 ro-
ku. [Zawiera 106 tablic]. Uklad i wybdr tablic Leszek Szewczyk, w: Kadrowe
problemy kultury. .., s. 45-160.



2 | Przedmiot glowny - instrument.
Naucgzyciele i nauczanie

Matgorzata Chmurzynska

Nauczyciel instrumentu w szkolnictwie muzycznym peni role szczegol-
ng i duzo bardziej znaczaca niz w przypadku innych pedagogéw (zaréwno
ze szkot oswiatowych, jak i nauczycieli przedmiotéw ogdélnomuzycznych
w szkolnictwie muzycznym). Potwierdzajq to zaréwno badania polskie, jak
i badania prowadzone w innych krajach. A dzieje sie tak dlatego, ze lekcje
sa indywidualne i odbywaja sie za zamknietymi drzwiami. Ten rodzaj na-
uczania tworzy szczegdlny rodzaj intymnosci miedzy jego uczestnikami, ale
takze zwiazany jest z wiekszym poczuciem zalezno$ci, jakie moze odczu-
wacé uczen wobec nauczyciela. Zaleznos¢ ta wynika z faktu, iz nauczyciel
jest strona silniejsza i ma duzo wieksze mozliwosci bezposredniego oddzia-
lywania na ucznidw niz w szkolnictwie powszechnym. Wptywa on zatem
na rozwdj ucznia, zaréwno muzyczny, jak i ogdlny, ale tym samym pono-
si wiekszg odpowiedzialnos¢ za ksztaltowanie sie motywacji wewnetrznej
ucznia, jego zainteresowan muzycznych, preferencji, postaw wobec muzy-
ki, a takze jego samooceny i poczucia wiary we wtasne mozliwosci (Gli-
niecka-Rekawik 2007). Dodajmy tez, iz sam przedmiot nauczania (muzy-
ka, gra na instrumencie) sprawia, ze relacje miedzy uczniem a nauczycie-
lem sa bardzo nasycone emocjonalnie (Konaszkiewicz 2001), a specyfika
ksztalcenia muzycznego powoduje, ze nawet najzdolniejszy uczen na sku-
tek nieprawidtowych relacji z pedagogiem moze nie wykorzysta¢ w peini
tkwiacych w nim mozliwosci (Manturzewska 1990). Dlatego nauczyciel in-
strumentu, zwtaszcza ten pierwszy, ze szkoly podstawowej, stanowi jedng
z najbardziej znaczacych oséb w calym zyciu muzykéw, i nie tylko muzy-
kéw (Miklaszewski 2000; Sosniak 1990). Z tego tez powodu warto i nalezy
prowadzi¢ badania poswiecone tej grupie zawodowej muzykow.

Niniejszy tekst sktada sie z dwdch zasadniczych czesci. W pierwszej
przedstawimy dane statystyczne dotyczace nauczycieli uczacych gry na in-
strumentach w podstawowych szkotach muzycznych, w drugiej — wyniki
badan pedagogiczno-psychologicznych, prowadzonych na znacznej czesci
populacji nauczycieli-instrumentalistow.
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1. Nauczyciele przedmiotu gléwnego jako grupa zawodowa

1.1. Wstepne zalozenia i problemy

Dokumentacja CEA — mimo bogatych zasobéw — pozwala na przyblizo-
ne tylko okreslenie globalnych liczebnosci nauczycieli instrumentu. Przy-
czyna tkwi w formularzu , Organizacja roku szkolnego” — gtéwnym zrédle
statystycznym — w jego konstrukeji i zasadach wypekiania.!

Dodatkowa trudnosc¢ wiaze sie z przyjetym dla tej czeSci raportu zatoze-
niem, iz przedmiotem analizy bedq wylacznie nauczyciele prowadzacy za-
jecia z ,instrumentu gtéwnego” (w formularzach niektdrych szkét wystepu-
jacego pod nazwa ,przedmiot gléwny”). Nie uwzglednialiSmy nauczycieli
np. fortepianu dodatkowego, jesli nie prowadzili jednoczesnie zaje¢ z forte-
pianu jako instrumentu gtéwnego. Tacy nauczyciele czesciej okazywali sie
bardziej nauczycielami przedmiotéw ogélnomuzycznych (prowadzili takze
zajecia z audycji muzycznych, ksztatcenia stuchu) niz z instrumentu. Pomi-
nieto takze grupe ,czystych” akompaniatoréw, ktorzy nie prowadza zajec
dydaktycznych. Te wstepne zatozenia, zgodne z celami tej czesci raportu,
okazaly sie niezwykle trudne do zrealizowania na podstawie formularzy
»Organizacji roku szkolnego”.

Autorzy raportu nie mieli dostepu do nazwisk nauczycieli. Dlatego nie
jesteSmy w stanie okresli¢, ilu nauczycieli instrumentu (i z jakich specjal-
nosci) pracuje w wiecej niz jednej szkole. Mozna zatozy¢, iz nauczyciel,
ktéry jest zatrudniony w niepelnym wymiarze godzin, jedli nie prowadzi
innej dziatalnosci, to pracuje takze na pewno w innej szkole. Nalezy zatem
przyja¢, ze podawane liczebnosci — dotyczace raczej ,,stanowisk nauczy-
cielskich” w szkotach niz os6b — moga by¢ nieco zawyzone w stosunku
do rzeczywistej liczby nauczycieli instrumentu. Dokumentacja CEA pozwa-
la precyzyjnie okresli¢ liczbe nauczycieli w poszczegdlnych szkotach, ale
trudno na tej podstawie wskaza¢, ile os6b uczacych gry na instrumentach
w ogdle pracuje w szkolnictwie muzycznym.

Poza liczebnosciami najwiekszym problemem okazala sie kwestia pre-
cyzyjnego okreslenia wyksztalcenia. Nauczyciele instrumentalisci dyspo-
nuja dos¢ zréznicowanym poziomem wyksztalcenia: sa wsrod nich absol-
wenci (mgr) instrumentalistyki w akademiach muzycznych?, absolwenci

! A zasady wypehiania — famane niestety przez szkoty — wymagaja wpisania w rubryki
arkusza kalkulacyjnego Excel wiecej niz jeden raz tych samych informacji. Ominiecie np.
rubryki ,,przedmiot” i niewpisanie tam sformulowania ,,instrument gléwny” lub ,,przedmiot
gtéwny” rodzi powazne problemy dla opracowujacych dane.

2 Pojecie ,akademia muzyczna” dotyczyé bedzie zaréwno dawniejszych PWSM, obec-
nych AM, jak i UMFC w Warszawie.
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wydziatéw IV (dawniej zw. wychowaniem muzycznym, obecnie — edu-
kacja muzyczna) akademii muzycznych, analogicznych wydziatéw uczel-
ni niemuzycznych (np. w ramach wyzszych szkdét pedagogicznych, aka-
demii pedagogicznych czy uniwersytetow), takze nauczyciele legitymuja-
cy sie wylacznie dyplomem szkoty II st. lub tytulem magistra uzyskanym
na innych, niemuzycznych studiach. W poprzednich latach dominujaca
grupa wsrdd nauczycieli instrumentalistéw byli absolwenci wydziatéw IV
(por. Jankowska 1990). W ostatnim okresie znacznie wzrosta liczba absol-
wentow instrumentalistyki, zarowno wsréod mtodych nauczycieli (w gru-
pie wiekowej do 30 roku zycia okoto 90% to absolwenci instrumentali-
styki), jak i starszych (gtdwnie absolwentow wydziatéw IV uczelni muzycz-
nych oraz analogicznych wydzialéw na uczelniach niemuzycznych). W tym
ostatnim przypadku miato to zwigzek z wejSciem w zycie Rozporzadzenia
Ministra Kultury z dn. 6 lutego 2002 r. w sprawie kwalifikacji wymaga-
nych od nauczycieli szkot artystycznych i placowek ksztatcenia artystyczne-
go (Dz.U.2002.14.135). Bardzo liczna grupa nauczycieli zmuszona zostata
woéwczas do uzupehienia swojego wyksztalcenia instrumentalnego, uzy-
skujac (najczesciej) licencjat na niestacjonarnych studiach w akademiach
muzycznych.

Formularz ,Organizacja roku szkolnego” nie daje mozliwosci glebo-
kiego wgladu w te skomplikowana materie. Nie ma zwyczaju podawania
w nim dat ukonczenia studidw, co pozwolitoby na ustalenie chronologii
przebiegu edukacji nauczyciela; nie wiadomo, jakich studiéw dotyczy tytut
,mgr” w rubryce 2 (,,Tytul naukowy”) — moze on bowiem dotyczy¢ zaréwno
studiéw muzycznych, jak i niemuzycznych.

Z tych wszystkich wzgledow wydaje sie pozadane, aby studia nad opra-
cowaniami statystycznymi dalej trwaly, a dane byly aktualizowane.

1.2. Typy szkot

Wiekszos¢ analiz zostala dokonana z podziatem na trzy typy szkot, przy
czym analizy te dotyczyly nauczycieli prowadzacych zajecia z instrumentu
gléwnego w szkotach stopnia 1.4

1. SM I st. — najliczniejsze w Polsce i zatrudniajace najwieksza liczbe
nauczycieli; w dalszych analizach postugiwaé bedziemy sie skrétem PSM I;

2. Szkoty z pionem ogolnoksztalcacym — do tej kategorii nalezg zaréwno
szkoly wylacznie stopnia I (np. OSM I st.; OSM I st. i SM I st.), jak i szkoty

% Jedynie w Warszawie jest to wydziat V.
4 Pominieto nauczycieli zatrudnionych wylacznie w szkotach stopnia II.
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stopnia IiII° (np. OSMIilIlst.; OSMIill oraz SMI1lub/i SM II); w dalszych
analizach postugiwac¢ bedziemy sie skrétem OSM/ZSM;

3. SM IiII st. (bez pionu ogdlnoksztatcacego); w dalszych analizach
postugiwac bedziemy sie skrétem PSM I 11.

W sumie analiza objeto nauczycieli z 211 szkét muzycznych podlegaja-
cych MKiDN.

1.3. Liczebnosci

Wedtug danych pozyskanych z CEA taczna liczba nauczycieli instrumen-
tu oraz przedmiotéw ogoélnomuzycznych wynosi 5562. Jesli chodzi o sa-
mych instrumentalistow, to liczby te wahaja sie — wedlug dokumentacji
CEA - od 3745 do 5062 (pierwsza z nich wydaje sie bardzo bliska rzeczy-
wistej liczby os6b, druga to wynik zsumowania stanowisk nauczycielskich,
przy czym obejmuje on rowniez akompaniatoréw i nauczycieli instrumentu
dodatkowego) oraz od 4248 do 4347 (wyliczenia wilasne, vide: tab. 2.1).
Najwiecej réznic wystepuje w przypadku szkét PSM I — w analizach odwo-
lujemy sie gléwnie do liczby 1871, mimo ze nie udalo sie dla wszystkich
nauczycieli z tej grupy zidentyfikowac instrumentu gtéwnego. Szacunkowo
rzecz ujmujac, w polskich szkotach muzycznych gry na instrumentach uczy
od okoto 3800 do 4300 nauczycieli.

1.4. Wiek

Badana grupa jest bardzo zréznicowana wiekowo — nadmienmy;, iz naj-
mtodszy nauczyciel instrumentu urodzit sie w 1990, a najstarszy — w 1928.
Dlatego operowanie $rednimi nie ma tym wypadku zadnego sensu. Podzie-
lono natomiast badanych na 5 kategorii wiekowych, ktére w przyblize-
niu odpowiadaja fazom rozwoju zawodowego czltowieka dorostego (Super
1957) i rozwoju zawodowego muzyka (Manturzewska 1990).

Najliczniejszg grupe stanowig nauczyciele w wieku od 41. do 52. roku
zycia. Manturzewska (1990) wielokrotnie zwracata uwage na fakt, iz w ka-
rierach muzykow-instrumentalistow okoto 40. roku zycia nastepuje pewien
przetom zwiazany z ograniczeniem dziatalnosci koncertowej na rzecz pe-
dagogiki. Niniejsze dane wydaja sie potwierdzac te ustalenia.

1.5. Wyksztalcenie

Tabela 2.3 zawiera zbiorcze zestawienie uwzgledniajace wyksztatcenie
nauczycieli z réznych kategorii wiekowych, uczacych w trzech typach szkét.
Wynika z niej, ze tylko 2% nauczycieli nie posiada wyzszego wyksztatcenia.
Jest to ogromny postep w stosunku do poprzednich lat (por. Jankowska

®> Pomieto cztery szkoly oferujace ksztalcenie wytacznie stopnia II.
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Tabela 2.1. Zestawienie nauczycieli instrumentu wg specjalnosci

Typ szkoty
Specjalnos¢ instrument PSMI | OSM/ZSM | PSMIill | Ogélem
Fortepian 529 250 479 1258
Skrzypce 259 177 263 699
Gitara 195 64 124 381
Flet 138 54 109 300
Akordeon 158 33 105 296
Wiolonczela 89 68 89 246
Klarnet 104 34 93 231
Trabka 88 32 68 188
Perkusja 63 38 63 164
Saksofon 67 17 44 128
Puzon 24 10 33 67
Obdj 10 16 30 56
Kontrabas 13 10 32 55
Waltornia 13 15 23 51
Altéwka 10 5 32 47
Fagot 2 11 22 35
Organy 5 4 14 23
Harfa 3 11 3 17
Tuba 2 1 3 6
Spiew 1 - - 1
Suma 1772 850 1626 4248
Niezidentyfikowani 99 - - 99
Ogodtem 1871 850 1626 4347

Wszystkie liczby dotycza stanowisk nauczycielskich, a nie oséb uczacych na danym instru-
mencie.

Tabela 2.2. Rozklad liczebnosci nauczycieli wg kategorii wiekowych

Przedziaty wiekowe | Ogodtem
Do 30 roku zycia 276
31-40 1204
41-52 1790
53-64 884
65 i powyzej 192
Ogodtem 4347

1990). Oczywiscie trzeba wzia¢ pod uwage, iz studia z instrumentalistyki
sa obecnie duzo bardziej dostepne — na wigkszosci akademii muzycznych
w Polsce (poza UMFC w Warszawie) mozna zdoby¢ dyplom w trybie nie-
stacjonarnym, a dwustopniowos¢ studiow pozwala juz po 3 latach (a nie
jak wczesniej po 5) uzyska¢ odpowiednie kwalifikacje.
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Tabela 2.3. Wiek a wyksztalcenie i typ szkoly

PSM 1 OSM/ZSM PSMIill

a a) a

< |Z : :

9 1 = —
= S — 4 E . 4 S [ 4
S |&ls| & |£| 5|85 | B |L|5|8|s| 2 |£)|E
Do 30 - - 42 1 - - - 55 3 - - - 161 12 2
31-40 - - 574 15 1 - 10 186 1 - - 3 412 2 -
41-52 1 4 738 29 | 21 - 2 329 2 10 626 11 13
53-64 1 2 329 10 | 35 6 197 2 2 6 277 7 4
Pow. 65 - - 57 1 10 7 - 41 1 3 66 1 4
Ogotem 2 6 1740 | 56 | 67 14 18 806 9 3 6 | 22 1542 33 23

Nie stwierdzono, aby miedzy szkotami wystepowaty jakies réznice istot-
ne statystycznie, jesli chodzi o wiek i wyksztalcenie zatrudnionych tam na-
uczycieli instrumentu. Dane rozkladajq sie¢ w miare réwnomiernie. Z bar-
dziej interesujacych szczegdtéw mozna zauwazy¢, ze najwiecej oséb co naj-
mniej z tytulem magistra pracuje w OSM/ZSM - 98%, najmniej — w szko-
tach typu PSM I (jesli mozna uzy¢ takiego wyrazenia wobec 93%). Naj-
wiecej mtodych magistréw (1. kategoria wiekowa) znalazto zatrudnienie
w szkotach typu PSM Ii II — 10%, najmniej — w PSM I (2%).

1.6. Zatrudnienie
Nauczyciele czesciej zatrudniani sa w pelnym wymiarze godzin niz

w niepelnym (tab. 2.4). Niepelny wymiar to mniejszy komfort zycia, ko-
nieczno$¢ pracy w kilku instytucjach itp.

Tabela 2.4. Wymiar zatrudnienia (na podstawie dostepnych danych)

Typ szkoly Pelnozatrudnieni | Niepelnozatrudnieni | Ogdtem | Brak danych
PSM 1 1006 766 1772 99
PSMIill 1031 595 1626 -
OSM/ZSM 421 321 742 108
Ogotem 2458 1682 4140 207

Jednakze, jak wynika z tab. 2.5, proporcje miedzy réznymi specjalno-
sciami nie rozkladaja sie w sposéb rownomierny. W najlepszej sytuacji sq
nauczyciele fortepianu — prawie 80% zatrudnionych jest w pelnym wymia-
rze. Jest to zrozumiate, gdyz istnieje najwieksze zapotrzebowanie na te
grupe specjalistéw. W najgorszej sytuacji sq nauczyciele mniej popularnych
w szkole podstawowej instrumentéw detych.
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Tabela 2.5. Wymiar zatrudnienia niektérych grup instrumentalistéw

Fortepian Skrzypce Flet Puzon Obdj

pelne | niep. | pelne | niep. | pelne | niep. | pelne | niep. | pehe

PSM 1 387 142 152 107 78 61 5 19 2
OSM/ZSM 165 52 83 73 27 20 4 6
PSMIII 395 83 163 100 72 39 13 20 7
Ogolem 947 277 398 280 177 120 18 43 15
Procent 77,43 | 22,74 | 58,76 | 41,34 | 59,63 | 40,44 | 29,54 | 70,51 | 32,63

1.7. Przygotowanie pedagogiczne

Uprawnienia pedagogiczne posiadajq obecnie niemal wszyscy ucza-
cy w szkotach muzycznych. Pod tym wzgledem sytuacja w poréwnaniu
z ubieglymi latami zmienita si¢ diametralnie (por. Jankowska 1990). Wsrod
niewielkiej garstki nauczycieli nieposiadajacych formalnego przygotowa-
nia pedagogicznego (N=14) wystepuja gtéwnie nauczyciele bardzo mtodzi
(o$mioro urodzonych miedzy 1982 a 1990), prawdopodobnie jeszcze stu-
diujacy.

2. Nauczyciele instrumentalisci wobec swych zadan; style
nauczania

W tej czesci raportu przedstawimy wyniki badan ankietowych prowa-
dzonych na licznej (N=1083) grupie nauczycieli instrumentu z catej Polski.
Ankieta dla nich przeznaczona sktadata si¢ z metryczki dostarczajacej in-
formacji biograficzno-zawodowych (pte¢, wiek, staz zawodowy, wyksztat-
cenie), czesci, w ktorej nauczyciele mogli wskaza¢ zjawiska utrudniajace
im osiaganie lepszych efektéw pedagogicznych oraz wypowiedzie¢ sie na
temat swojej pracy, systemu edukacji muzycznych itp. (z mozliwosci swo-
bodnej wypowiedzi skorzystato 248 os6b).

Najbardziej obszerna czescig ankiety byt kwestionariusz pedagogiczno-
-psychologiczny. Stanowi on skrécong i zmodyfikowang wersje ,Kwestiona-
riusza stylu pracy nauczyciela muzyki” autorstwa Magdaleny Glinieckiej-
-Rekawik (2008, 2009), ktéry powstal na podstawie optymalnego modelu
nauczyciela Lauren Sosniak (Chmurzynska 2011), teorii styléw nauczania
(np. Flandersa, Bennetta, White’a i Lippita) oraz wiasnych doswiadczen
autorki, doswiadczonego nauczyciela fortepianu i psychologa.

Styl nauczania to kategoria odnoszaca sie do sposobu pracy dydaktycz-
nej nauczyciela (a nie tresci); jest to catosciowa koncepcja nauczania, obej-
mujaca swiadomos¢ celéw ksztalcenia, metod najwtasciwszych dla osia-
gniecia celow, swiadomos¢ roli, jaka sie pelni w rozwoju ucznia. Styl na-
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uczania pedagoga stanowi odzwierciedlenie jego postaw, przekonan, wy-
znawanych wartosci, a takze jego wiedzy i doswiadczen. Typologie stylow
nauczania omawiane sg szeroko w literaturze (Fontana 1998; Mieszalski
1997; Soltis, Fenstermacher 2000), w tym miejscu zasygnalizujmy jedy-
nie, Ze najczesciej wyrdznia sie lezace na przeciwnych biegunach style:
formalny, inaczej zw. zamknietym (nauczyciel przyjmuje pozycje eksperta,
rola ucznia jest stuchanie i realizacja instrukeji nauczyciela) versus ramo-
wy (istotq jest zindywidualizowane podejscie do ucznia — nauczyciel wspo-
maga rozwdj ucznia, koncentrujac sie na jego potrzebach i zainteresowa-
niach). Styl ramowy wymaga uznania podmiotowosci ucznia i traktowania
go jako partnera. Flanders (Mieszalski 1997) wyodrebnit dwa opozycyjne
style: dyrektywny i niedyrektywny. W pierwszym przypadku nauczyciel ma
tendencje do wyktadania, dawania polecen i krytykowania uczniéw, w dru-
gim - rozwija samodzielnos¢ poznawcza ucznia, zadajac pytania, biorac
pod uwage pomysty ucznia, nagradzajac i akceptujac. W licznych bada-
niach wykazano, ze ten styl nauczania sprzyja wiekszej motywacji uczniow
i wiekszemu zaangazowaniu w proces edukacji. Z tego wzgledu moze by¢
szczegOlnie przydatny w ksztalceniu instrumentalnym.

Zaréowno oryginalny kwestionariusz, jak i w wersji zmodyfikowanej,
przeznaczony jest do badania preferowanego stylu, a wiec przekonan na-
uczycieli na temat priorytetdow w pracy, sposobow zmotywowania ucznia
do ¢wiczenia, postaw wobec nauki w szkole muzycznej I st. (profesjonali-
zowanie versus umuzykalnianie; elitaryzm versus egalitaryzm). Wersja za-
stosowana w niniejszych badaniach jest zdecydowanie krétsza (oryginalna
sktadata si¢ z 71 itemdéw, a obecna z 30), potozono w niej takze wiek-
szy nacisk na zbadanie przekonan nauczycieli na temat niektérych kom-
petencji psychopedagogicznych uznawanych w literaturze za kluczowe we
wspotczesnej dydaktyce (por. Chmurzynska 2009a, 2012a). Badani mieli
za zadanie okresli¢ swoj stosunek do kazdego stwierdzenia, wykorzystujac
standardowa 5-stopniowa skale Likerta (odpowiedzi od ,,zdecydowanie nie
zgadzam sie” do ,,zdecydowanie zgadzam sig”).

2.1. Charakterystyka badanej grupy pod wzgledem plci, wieku, stazu,
wyksztalcenia

Na ankiete odpowiedziata liczna grupa nauczycieli instrumentu. W ana-
lizach uwzgledniono wypowiedzi 1083 nauczycieli, ktérzy ankiete wypel-
nili w catosci (lub prawie w catosci). Stanowi to prawie 1/4 populacji.

Proporcje pltci odpowiadaja proporcjom w catej populacji nauczycieli
instrumentu — wedtug danych z CEA (autorzy nie mieli do nich dostepu)
proporcja ta wynosi 60% do 40%. Dominacja kobiet w zawodzie nauczycie-
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Tabela 2.6. Rozktad pici w badanej grupie

Ple¢ N Procent
Kobiety 634 58
Mezczyzni 425 39
Ogotem 1059 97
Brak danych 24 3

1083 100

la instrumentalisty nie jest zatem tak wyrazna, jak w przypadku nauczycieli
oswiatowych, cho¢ w niektérych specjalnosciach instrumentalnych przewa-
ga kobiet nauczycieli jest duzo wieksza (np. wérédd nauczycieli fortepianu,
por. Chmurzyniska 2009a).

Badana grupa jest bardzo zréznicowana pod wzgledem wieku,
a zwlaszcza pod wzgledem stazu — wielkos¢ odchylenia standardowego
nie pozwala na postugiwanie sie srednia. Wprowadzono w zwiazku z tym
podzial na grupy rdzniace sie dlugoscig stazu (cztery grupy ,stazowe”,
tab. 2.8) oraz wiekiem (pie¢ grup ,wiekowych”, analogicznych jak w przy-
padku analizy dokumentacji CEA, tab. 2.7).

Tabela 2.7. Kategorie wiekowe w badanej grupie

Kategorie wiekowe N Procent
Do 30 roku zycia 138 13
31-40 323 30
41-52 394 36
53-64 169 16
Powyzej 65 roku zycia 26 2
Ogodtem 1050 97

Wsréd badanych dominuja, podobnie jak w catej populacji, nauczyciele
w wieku miedzy 41. a 52. rokiem zycia.

Tabela 2.8. Rozklad stazu pracy w badanej grupie

Kategorie ,,stazowe” N Procent
Do 9 lat 255 23
10-17 197 18
18-24 215 20
25 lat i powyzej 318 30
Ogdtem 985 91
Braki danych 98 9
Ogotem 1083 100,0
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Proporcje miedzy grupami ,,stazowymi” pokrywaja sie z danymi uzyska-
nymi z CEA, a dotyczacymi populacji. Najliczniejsza grupa sa nauczyciele
ze stazem co najmniej 25 lat, a druga w kolejnosci — nauczyciele najmtodsi.

Tabela 2.9. Wyksztalcenie badanej grupy

Kierunek studiéw N % | N ogélem
Instrumentalistyka mgr | 705 | 75 783
Stacjonarnie/niestacjonarnie | lic. 78 8

Wydzial IV akademii muzycznej 98
Inne studia muzyczne 9
Brak wyzszych studiéw muzycznych* 54
Liczba odpowiedzi 944

* Do tej grupy zaliczono takze absolwentéw kierunkéw edukacji artystycznej na uczelniach
niemuzycznych.

Struktura ankiety, w ktdrej wyraZznie zréznicowano studia muzyczne
i niemuzyczne oraz absolwentéw instrumentalistyki i wydziatéw IV aka-
demii muzycznych, pozwala lepiej zobrazowac w tabeli 2.9 wyksztalcenie
badanych. Okazuje sie, ze odsetek magistréw instrumentalistyki jest nizszy
niz w populacji (vide tabele opracowane na podstawie dokumentacji CEA).

Tabela 2.10. Nauczyciele instrumentu — rozktad wedtug specjalnosci

Instrument N Procent
Fortepian 367 33,98
Skrzypce 181 17,97
Gitara 96 8,97
Akordeon 78 7,30
Flet 69 6,45
Klarnet 51 4,98
Wiolonczela 48 4,66
Saksofon 41 3,34
Trabka 30 3,04
Perkusja 25 2,34
Obgj 12 1,14
Kontrabas 11 1,09
Altéwka 10 1,04
Waltornia 8 0,74
Fagot 7 0,64
Puzon 7 0,64
Harfa 4 0,44
Organy 4 0,44
Inne (niedookreslone) 7 0,64
Ogotem 1056
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Dodajmy, ze ponad 10% badanych nie odpowiedziato na punkty ankiety
dotyczace wyksztalcenia (tab. 2.9).

W poréwnaniu z danymi z populacji badani stanowia bardzo reprezen-
tatywna dla nauczycieli instrumentu grupe, i to pod kazdym wzgledem. Za-
tem zjawiska zidentyfikowane w badanej grupie (ktéra stanowi nb. 1/4 ca-
tej populacji) mozna uogolnia¢ na calg populacje nauczycieli instrumentu.

3. Wyniki badan

3.1. Przyczyny trudnosci w pracy pedagogicznej nauczyciela
i rezygnacji uczniow z nauki w szkole muzycznej

Wsréd wymienionych w kwestionariuszu zjawisk, mogacych stanowic¢
przeszkode w osigganiu lepszych efektéw pedagogicznych, badani najcze-
sciej wskazywali na:

— nieche¢ uczniéw do ¢wiczenia — wskazato ponad 65%;

— brak kontroli rodzicow — ponad 56%;

— brak zdolnych uczniéw — ponad 47%.

Nawiazujac do ostatniego watku, mozna by przyja¢, ze w swietle takich
wynikow rekrutacja nie jest do konca skuteczna. Wedtug opinii nauczycieli,
wyrazonych w komentarzach, problem polega na tym, ze do szkét na rekru-
tacje zgtaszaja sie ,nie ci uczniowie co powinni”.® Wéréd przyczyn wymie-
nia sie spadek prestizu i brak perspektyw w zawodzie muzyka, konkurencje
w postaci innych interesujacych zaje¢ pozaszkolnych, mate spotecznie zain-
teresowanie muzyka klasyczng. W rezultacie szkota przyjmuje — z powodu
braku innych kandydatow - tych, co sie zgtosza, nie zawsze o najwyzszym
poziomie zdolnosci.

Z drugiej strony, liczne badania psychologiczno-muzyczne (Kotarska
2001; Sloboda 2005) dowiodly, ze nauczyciele mitologizuja nieco problem
zdolnosci. Pewien poziom zdolnosci muzycznych stanowi warunek sine qua
non powodzenia w edukacji muzycznej — jednakze zdolnosci te nie sa wy-
starczajacym predyktorem osiggnie¢ muzycznych. Coraz wiecej pojawia sie
empirycznych dowoddéw na to, ze tak samo istotnym predyktorem, a nie-
ktoérzy uwazaja, ze nawet istotniejszym, jest ilo$¢, a przede wszystkim ja-
kos$¢ ¢éwiczenia (Ericsson 1997; Hallam 1997; Sloboda i in. 1996) oraz licz-
ne uwarunkowania — osobowosciowe ucznia i nauczyciela, uwarunkowa-
nia szkolne, rodzinne (Davidson i in. 1996, Manturzewska 1974; Sosniak
1990). Odsetek populacji trwale niezdolnej do nauki muzyki szacuje sie na

6 Wszystkie cytaty pochodza z wypowiedzi nauczycieli zawartych w Ankiecie Nauczy-
ciela Instrumentu.
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okoto 3-5%, a to, co potocznie uwaza sie za brak zdolnosci, w rzeczywisto-
$ci najczesciej stanowi efekt zaniedban edukacyjnych (Sloboda 2008).

Zatem przyczyny ewentualnych probleméw tkwia, wedtug badanych,
w postawach uczniéw i ich rodzicéw, czyli s zewnetrzne wobec nauczycie-
la i nie maja zwiazku z jego dziataniami, stosunkiem do ucznia i nauczania.
Takze wsrdd przyczyn rezygnacji uczniéw z nauki w szkole muzyczne;j I st.
najczesciej wskazywano te, zwigzane bezposrednio z uczniem oraz rodzi-
cami, czy ogdlnie problemami srodowiskowo-spotecznymi:

— brak wytrwatosci w ¢wiczeniu — wskazato ponad 70%;

— trudnosci w pogodzeniu nauki w dwéch szkotach — ponad 59%;

— brak zaangazowania ze strony rodzicéw — ponad 58%;

- inne zainteresowania ucznia — ponad 50%.

Wysoka samoocena badanych jako nauczycieli instrumentu potwierdza
sie w odrzuceniu przez nich jako przyczyn trudnosci nizej podanych zja-
wisk.

1. Deficyt wiasnych kompetencji wykonawczych — nie zgadza sie ponad
85%.

Innym zagadnieniem jest, czy wysokie poczucie wtasnych kompeten-
cji wykonawczych idzie w parze z czesta ich prezentacja podczas lekcji.”
W literaturze bowiem wielokrotnie formutowany byl zarzut wobec nauczy-
cieli — gléwnie fortepianu — ze nie uprawiajq czynnie muzyki i nie gra-
ja uczniom podczas lekcji (Manturzewska, Chmurzynska 2001; Nauhaus
1970), zarzut w znacznym stopniu potwierdzony badaniami obserwacyj-
nymi (Chmurzynska 2009a, 2012a; Gliniecka-Rekawik 2007, 2009).

2. Brak doswiadczenia pedagogicznego — nie zgadza sie ponad 86%.

3. Nieumiejetno$¢ zmotywowania uczniow do regularnego ¢wiczenia —
ponad 80%.

Odmienne wyniki uzyskano w badaniach poczucia kompetencji nauczy-
cieli fortepianu (Chmurzynska 2009a, 2009b), w ktérych ujawnit sie samo-
krytyczny stosunek badanych do wtasnych umiejetnosci na tym polu.

4. Braki w wiedzy metodycznej — nie zgadza sie ponad 84%.

5. Nieumiejetnos¢ porozumienia sie z uczniem — ponad 85%.

6. Braki w wiedzy ogélnomuzycznej — ponad 85%.

7. Braki w wiedzy psychopedagogicznej — ponad 78%.

7 Jeden z nauczycieli petniacy w swoim czasie funkcje dyrektora, obecnie piastujacy sta-
nowisko konsultanta MKiDN, wiec patrzacy nieco szerzej, napisat taki komentarz w oma-
wianej kwestii: ,,Uwazam, ze nauczyciele instrumentalisci powinni by¢ poddawani np. co 5
lat sprawdzeniu umiejetnosci w postugiwaniu sie instrumentem, na ktérym ucza gry. Plaga
w szkotach jest nauczyciel, ktéry nie jest wzorem dla ucznia, ktéry ma wystgpic¢ publicznie
na scenie, bo wielokrotnie ostatnim wystepem nauczyciela byt egzamin licencjacki”.
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W swobodnych wypowiedziach ani razu nie pojawila sie kwestia niskich
uposazen nauczycieli. Tylko 15% przyznato, ze doskwiera im przemeczenie
praca. Zas 90% nie zgodzilo si¢ ze stwierdzeniem, iz przyczyna trudno-
sci jest nieche¢ do nauczania. Jest to bardzo znamienne dla nauczycieli
instrumentu. W badaniach nauczycieli fortepianu (Chmurzynska 2009a;
Gliniecka-Rekawik 2008) zwracano nieraz uwage na niezwykte zaangazo-
wanie emocjonalne badanych w prace zawodowa, na ich pozytywny sto-
sunek zaréwno do ucznidéw, jak i do nauczania. Nie ulegato watpliwosci,
ze praca pedagogiczna stanowita w ich zyciu ogromng wartos¢. Podobnie,
wydaje sie, jest z badana grupa instrumentalistéw.

Nie potwierdzily sie wyniki badan Glinieckiej-Rekawik (2008), ktéra
zauwazyla, iz nauczyciele czujq sie skrepowani i ograniczani przez system
szkolny, jesli chodzi o swobode wyboru metod, programu. Mimo negatyw-
nych komentarzy co do koniecznosci realizowania odgdrnie narzuconego
programu (o czym ponizej), tylko 18% badanych wskazato na , koniecznos¢
realizacji przez nauczyciela odgdrnie narzuconego programu” jako jednej
z przyczyn trudnosci. Az 76% nauczycieli nie odczuwa ograniczenia swo-
body w doborze metod nauczania, a tylko 10% zgodzito sie ze stwierdze-
niem, ze w szkole brak jest atmosfery motywujacej do wyzszych osiagniec.
A zatem szkota i caly system szkolnictwa muzycznego odbierane sg przez
badanych pozytywnie, jako sprzymierzency efektywnych dziatann edukacyj-
nych.

W wypowiedziach swobodnych nauczyciele, zaréwno wsréd przyczyn
trudnosci jak i przyczyn rezygnacji uczniéw, wymieniali rowniez:

1) wydarzenia rodzinne — rozwdéd, przeprowadzka, problemy zdrowot-
ne, niechetne stanowisko rodziny/sasiadow wobec koniecznosci ¢wiczenia
w domu;

2) zbyt wielkie obcigzenie ucznia:

a) dodatkowymi zajeciami pozaszkolnymi (jezyki, sport, kota przedmio-
towe),

b) obowigzkami nakladanymi na ucznia przez szkote ogélna,

¢) nadmiarem zaje¢ ogdélnomuzycznych.

Ten ostatni punkt wymaga komentarza. 45% badanych jako przyczy-
ne rezygnacji wskazalo ,trudnosci w przedmiotach ogélnomuzycznych”.
Jest wiec to odsetek dosy¢ znaczny. Takze ci nauczyciele, ktérzy skorzystali
z mozliwosci swobodnej wypowiedzi, wielokrotnie nawiazywali do tej kwe-
stii. Nie da sie ukry¢, ze ich opinie wobec przedmiotéw tzw. teoretycznych
sa bardzo krytyczne. Podkreslano, ze nauczyciele teorii stawiaja uczniom
zbyt wielkie wymagania, ,ktére ograniczajq czas ¢wiczenia na instrumen-
cie”; ze w ogole jest za duzo godzin zaje¢ teoretycznych i ,,uczniowie tra-
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ca na nie zbyt wiele czasu”; ze uczniowie rezygnuja, gdyz ,jest zbyt duza
liczba przedmiotéw teoretycznych, zupehlie niepotrzebnych pdzniejszym
muzykom zawodowym; teoria to strata czasu”. Zwracano uwage takze na
brak korelacji programéw przedmiotéw teoretycznych z programami reali-
zowanymi na lekcjach instrumentu. Jeden z nauczycieli wyrazit poglad, ze
,reforma powinna sie skupi¢ nad zmianami w programie nauczania przed-
miotow ogdélnomuzycznych”.

Ponizej podajemy inne przyczyny trudnosci wymieniane przez bada-
nych w komentarzach.

1. Niedostatki w infrastrukturze — trudne warunki lokalowe, brak sal
do ¢wiczen; brak wystarczajacego, nowoczesnego instrumentarium, braki
w materialach nutowych i generalnie brak srodkéw finansowych i pomocy
ze strony ministerstwa.

2. Brak stabilnych warunkéw pracy — a chodzi gtéwnie o ,,zmiennos¢ de-
cyzji kierujacych szkotami” i, ciagte reformy”, ,,ciagte zmiany w przepisach;
nie udato sie dokonczy¢ jednego pelnego cyklu ksztalcenia bez ciagtych ko-
rekt [...] Co roku zmienia si¢ program, system przeprowadzania przestu-
chaniich oceniania. Jak mam zaplanowa¢ harmonijny rozwéj dziecka, jesli
nie wiem, co mnie czeka w przysztym roku?”

3. Zbyt trudny program — ,brak rzeczywistego dostosowania programu
do mozliwosci ucznia, zbyt rygorystyczne pilnowanie realizacji podstawy
programowej, np. brak mozliwosci gry czesci programu z nut na egzami-
nach”; ,programy do zrealizowania przez uczniow (zwtaszcza w klasach
I-IIT) sa zbyt mocno przetadowane. Nie ma czasu na przyjemno$¢ (uczen
zapomina, ze granie to przede wszystkim zabawa), a rozwijanie jego moz-
liwosci nie musi sie koniecznie odbywac¢ poprzez granie gam i etiud, tak
bardzo nielubianych przez uczniéw”; ,zbyt duze wymagania programowe
z instrumentu, zbyt duze wymagania z teorii, robienie na site z dzieci za-
wodowcow”.

4. Osobowos¢ uczniéw jako znak naszych czaséw — nauczyciele nie-
jednokrotnie podkreslali w komentarzach, ze przyczyna problemdw, i na-
uczycieli, i uczniow, jest to, ze tym ostatnim brakuje wytrwatosci i determi-
nacji w pokonywaniu trudnosci i w systematycznym ¢wiczeniu. Przypisuja
to wspdlczesnym trendom kulturowo-spotecznym, postawom rodzicow, ich
oczekiwaniom tatwych sukceséw i natychmiastowych efektéw. Kilku na-
uczycieli zwrdcito tez uwage na to, iz rodzice nie rozumieja specyfiki na-
uczania gry na instrumencie i ze szkote traktujq ,jako kétko zaintereso-
wan”, a do nauczycieli maja stosunek roszczeniowy.

Stowa krytyki sformutowano takze pod adresem ,,przymusowych” prze-
stuchan CEA, ktére wedtug niektérych nauczycieli réwniez sa przyczyna re-
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zygnacji uczniow ze szkoly. Programy przestuchan dla wielu uczniéw sa za
trudne, boja sie oni ,rywalizacji”. W dodatku ocenianie wykonan uczniow
ze szkoly I st. ,przez nauczycieli akademickich nieposiadajacych doswiad-
czenia w pracy z matymi dzie¢mi” wzbudza kontrowersje. Jeden z na-
uczycieli proponuje, aby szukajac oszczednosci, zlikwidowac ,kosztowne
i nikomu niepotrzebne przestuchania CEA, impreze bardzo nieobiektywna
i krzywdzaca wielu uczniow”.

3.2. Style nauczania

Interpretacja danych uzyskanych z kwestionariusza pozwolita na iden-
tyfikacje stylow nauczania, a wiec postaw i przekonan nauczycieli co do
celow ksztalcenia w szkole muzycznej, strategii pedagogicznych, sposobow
motywowania, pozycji ucznia w relacji z nauczycielem.

Czy szkota muzyczna I stopnia ma umuzykalnia¢ uczniéw, czy inten-
sywnie przygotowywac ich do zawodu muzyka? Odpowiedz na to pytanie,
fundamentalne z punktu widzenia celéw i funkcjonowania szkoty, wydaje
sie zupelnie prosta: powinna robi¢ jedno i drugie. I tak zazwyczaj odpowia-
daja nauczyciele. Powinna, co nie znaczy, ze robi.

Badania prowadzone metoda obserwacji (Chmurzynska 2009a 2011;
Gliniecka 2008, 2009) pokazuja, ze jakze czesto deklaracje rozmijaja sie
z rzeczywistoscig. Nauczyciele w rozmowach podkreslaja, ze szkota I st. po-
winna przede wszystkim umuzykalnia¢, natomiast lekcje prowadza w spo-
sOb sprzeczny z deklaracjami. Wyrazem takiej postawy jest koncentracja na
zagadnieniach metodycznych i technicznych (sprowadzanych do problemu
whasciwych ruchéw palca i reki), ktére czesciej prowadza do zniechecenia
uczniow do muzyki niz do umuzykalnienia (Chmurzynska 2012b).

Wobec nauczycieli instrumentu czesto formutowany jest w literaturze
zarzut o nadmiernym skupianiu sie przez nich na zagadnieniach $cisle tech-
nicznych i ,sprofesjonalizowaniu” ksztalcenia instrumentalnego juz w po-
czatkach nauki gry. Na temat zbyt wczesnego ,,uzawodowienia” nauki gry
wypowiedziat sie Straszewski (2003) tymi stowami:

,Podstawowy blad naszego szkolnictwa muzycznego widze w tym,
ze nauczyciele od poczatku ksztatca zawodowych muzykdéw, zabijajac
w uczniach najwlasciwsza motywacje, jaka jest rado$¢ muzykowania [... ]
im szybciej osiggniemy u ucznia motywacje «gram dla przyjemnosci», tym
szybciej bedzie odnosit sukcesy, i praca z nim bedzie przebiegata harmonij-
nie.”

W podobnym tonie wypowiadaja sie¢ w literaturze psychologowie mu-
zyki, eksperci zajmujacy si¢ pedagogika muzyczna (por. Manturzewska,
Chmurzynska 2001).
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Wskaznikami myslenia o szkole muzycznej w kategoriach szkoly zawo-
dowej sa przekonania o jej elitarnosci, o jej przeznaczeniu tylko dla dzieci
speliajacych bardzo wysokie wymagania; dla dzieci, ktére od poczatku
nalezy podda¢ intensywnemu treningowi warsztatowo-technicznemu (bo
potem moze by¢ za p6zno); dzieci, ktére nalezy od poczatku traktowac
jak potencjalnych muzykéw. Z naszej grupy okoto 20% badanych wyra-
za wprost takie przekonania. Taka postawa jest o tyle niezrozumiata, ze
jednoczesnie ponad 55% badanych stwierdza, iz nie wiecej niz 25% ich
uczniéw kontynuuje nauke muzyki na wyzszym stopniu (dokladnie: po-
nad 35% badanych twierdzi, iz odsetek ten wynosi ponizej 10%, a ponad
20% — ze miedzy 10 a 25%). Skoro zatem nauczyciele maja Swiadomosc¢, iz
zdecydowana wiekszos¢ uczniow zakonczy swoja edukacje na szkole I st.,
to czy nie lepiej zadba¢ o te wiekszos¢ i dostarczy¢ jej tak pozytywnych
przezy¢ muzycznych, aby muzyka stanowila dla niej wartosc na cate zycie,
zamiast zniecheca¢ gamami, wprawkami i ¢wiczeniami? Notabene miedzy
kontynuacja przez uczniéw nauki (wedtug deklaracji badanych, a nie rze-
czywistg kontynuacja) a poczuciem osiagnie¢ nauczycieli zachodzi istotna
statystycznie korelacja dodatnia (r= 0,45, p < 0,01), co swiadczy o tym, ze
im wiecej uczniéw dostaje sie do szkoty II st., tym wyzej nauczyciel ocenia
swoje osiggniecia.

Przejawem profesjonalizowania ksztalcenia muzycznego jest koncen-
tracja na kwestiach warsztatowych, technicznych, metodycznych.

—Ponad 75% zgadza sie ze stwierdzeniem, ze nauczyciel instrumen-
tu od pierwszej klasy powinien skupi¢ sie na dobrym ustawieniu aparatu
wykonawczego ucznia (wsrdd skrzypkow ten odsetek jest jeszcze wyzszy —
82%, wsréd wiolonczelistow — 80%).

Co gorsze, znaczna cze$¢ badanych nie uswiadamia sobie, jak istotne
jest, aby grze na instrumencie towarzyszyly uczniowi rados$¢ i pozytywne
emocje zwigzane z muzykowaniem.

— Ponad 40% zgadza sie ze stwierdzeniem, ze od pierwszych klas
uczen powinien mie¢ swiadomos$¢, ze gra na instrumencie to nie zabawa,
ale ciezka, zmudna praca, ktora w przyszlosci przyniesie wspaniale owoce.

— Ponad 40% nie zgadza sie, ze program ma sie podoba¢ przede
wszystkim uczniowi.

— Ponad 40% nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze dostarczenie
uczniowi radosci z muzykowania jest wazniejsze niz rozwijanie umiejetno-
sci technicznych i praca nad aparatem wykonawczym.

— Prawie 40% nie zgadza sie¢ ze stwierdzeniem, ze w pierwszych
latach nauki gry na instrumencie w szkole muzycznej lekcje powinny by¢
przede wszystkim wypelione zabawami muzycznymi.
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Mozna by w takim razie zada¢ pytanie, to kiedy jest wlasciwy czas na
rozbudzenie zainteresowan muzycznych dziecka, na zadzierzgniecie przez
nie emocjonalnej wiezi z muzyka, na pierwsze pozytywne przezycia mu-
zyczne, ktére zdaniem wielu psychologéw i pedagogéw muzyki (Mantu-
rzewska 1990; Sosniak 1990) sg warunkiem ksztaltowania sie wewnetrznej
motywacji ucznia, bez ktérej nie ma mowy ani o powodzeniu w nauce gry
na instrumencie, ani o tym, aby muzyka stala sie istotng wartoscig w zyciu
dorostego czlowieka.

Dla czesci nauczycieli (ok. 20%) nawet domowe, nieformalne muzyko-
wanie moze stanowic zagrozenie dla warsztatu ucznia. Co innego dowodza
studia badaczy australijskich — po przeprowadzeniu badan empirycznych
stwierdzili oni cos odwrotnego: nieformalne granie okazuje sie dobrym pre-
dyktorem powodzenia w edukacji instrumentalnej, sprzyja ksztaltowaniu
sie motywacji wewnetrznej, rozwojowi zainteresowan muzycznych i twor-
czej postawie (Renwick, McPherson 2002).

Te odmienne przekonania naszych badanych wynikaja z okreslonych
priorytetow w dziatalnosci pedagogicznej, a dla prawie 40% z nich takim
priorytetem jest dobre przygotowanie ucznia do egzaminu. Natomiast oce-
ny z egzaminu i nagrody zdobywane przez uczniéw na konkursach swiad-
cza o wartosci i kompetencji zawodowej nauczyciela instrumentu (tak uwa-
za 33% badanych). Jesli celem nauki w szkole muzycznej ma by¢ przede
wszystkim perfekcyjne wykonanie programu na egzaminie przez ucznia,
to rzeczywiscie najskuteczniejsza metoda pedagogiczng bedzie dyrektywny
styl nauczania, stawianie wysokich wymagan i rygorystyczne ich egzekwo-
wanie.

Badania Chmurzynskiej (2009a, 2011, 2012a) i Glinieckiej-Rekawik
(2008, 2009) pokazuja, ze w polskich szkotach muzycznych przewaza dy-
rektywny styl nauczania. O ile w peli zrozumialy (a nawet konieczny) jest
on na poziomie szkoty II stopnia, to wielce dyskusyjna staje sie jego domi-
nacja w szkole I st. A jednak wsrdd naszych badanych wiekszos¢ wyraznie
preferuje ten styl nauczania. Swiadcza o tym wysokie wyniki procentowe
uzyskane ze stwierdzen stanowigcych wskazniki stylu dyrektywnego:

- zadaniem ucznia jest dokladne zrealizowanie polecen nauczyciela —
zgadza sie ponad 85%;

— nauczyciel powinien by¢ wymagajacy i stanowczy, gdyz tylko wtedy
zmobilizuje ucznia do wysitku — 60%;

— nauczyciel powinien sam decydowac o wyborze repertuaru, poniewaz
tak jest najkorzystniej dla procesu nauczania gry na instrumencie — prawie
60%;
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— nauczyciel powinien tak prowadzi¢ lekcje, aby byta ona wypemiona
efektywnym realizowaniem programu — prawie 80%;

— lekcja instrumentu polega przede wszystkim na przekazywaniu przez
nauczyciela uczniowi wiedzy i umiejetnosci — 61%;

— proces ksztalcenia instrumentalnego nie jest efektywny, jesli uczniowi
pozwala sie na zbyt wiele dowolnosci w grze — 55%.

Jak wspomniano wczesniej, w dyrektywnym stylu nauczania nauczyciel
staje sie ekspertem (decyduje, wyktada, krytykuje itp.), jego pozycja jest
dominujaca, za$ ucznia — bardzo staba (stucha, realizuje, akceptuje). Ze
stylem tym wiaze sie ograniczenie samodzielnosci ucznia, pewnego rodza-
ju ubezwlasnowolnienie i sprowadzenie do roli wykonawcy woli eksperta.
A sa to metody catkowicie sprzeczne z nowoczesng dydaktyka, propagowa-
na w literaturze przedmiotu (por. Kwasnica 2007; Mietzel 2002; Olejnik
2007).

To, ze wspdtczesna szkota (a muzyczna w szczegdlnosci) powinna roz-
wija¢ tworcze zdolnosci dziecka, nie podlega dzi$ dyskusji. Glownym celem
dydaktyki ma by¢ wychowanie ku podmiotowosci, ktére w praktyce ozna-
cza wyksztatcenie w uczniach poczucia kontroli nad zdarzeniami, poczu-
cia sprawstwa osobowego (Kozielecki 1998). Nauczyciel powinien rozwi-
ja¢ samodzielnos¢ i ciekawos¢ poznawcza ucznia, sktania¢ go do wlasnych
poszukiwan i dociekan. Ma tworzy¢ warunki, w jakich uczen bedzie mdégt
rozwija¢ swdj potencjal, i wspétuczestniczy¢ w procesie jego tworczych po-
szukiwan, a przede wszystkim — ma nauczy¢ go samodzielnego uczenia sie
(Kwiatkowska 2008).

Ze stylem dyrektywnym wiazg sie negatywne strategie stosowane przez
nauczycieli, polegajace na krytykowaniu, ciaglym wskazywaniu btedéw
w wykonaniach, przy braku szczerych stéw uznania. Maja one zapewne
na celu zmotywowanie ucznia, ale z reguly przynoszg odwrotne do zmie-
rzonych skutki.

Badania obserwacyjne (Chmurzynska 2009a, 2011; Gliniecka-Rekawik
2008, 2009) dowiodly, ze na lekcjach instrumentu dominuje krytyka, ktéra
trudno nazwac rzetelng czy niosaca istotng informacje zwrotna, a ktora
stanowi raczej przejaw frustracji nauczyciela.

Takze odpowiedzi naszej grupy instrumentalistow wskazuja na stoso-
wanie negatywnych strategii jako istotnego elementu postepowania dydak-
tycznego:

— uczen powinien mie¢ swiadomos$¢ swoich brakéw i ograniczen — zga-
dza sie ponad 70%;

— krytykowanie ucznia jest uzyteczne, jesli chcemy zmieni¢ jego zacho-
wanie na lepsze — 40%;
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— nauczyciel instrumentu podczas lekcji powinien przede wszystkim
zwr6ci¢ uwage ucznia na wszystkie mankamenty jego gry — 34%;

— uczen nie powinien by¢ zbyt pewny siebie i mysle¢ o sobie w super-
latywach — nauczyciel instrumentu musi go od czasu do czasu ,sprowadzi¢
na ziemie” — 35%.

Teorie psychologiczne méwig co$ zupelie odwrotnego: na dtuzszg me-
te stosowanie wzmocnien negatywnych jest nieskuteczne (Franken 2005;
Mietzel 2002), a krytyka do takich sie zalicza. Przekonanie o skuteczno-
sci tego typu metod wynika z utrwalonych wzorcéow zachowan, z tradycji
(czesto powtarza sie opinie, ze nauczyciel uczy tak, jak sam byl uczony).
W Polsce nie prowadzono badan w szkolnictwie muzycznym, ktére zwery-
fikowalyby te przekonania; a nawet jesli, to mata szansa, aby informacja
o tym dotarla do szkél — nosnos$¢ wiedzy psychologicznej w pedagogice
jest bardzo staba. Natomiast w badaniach prowadzonych w innych krajach,
zwlaszcza krajach anglosaskich, efektywnos¢ tych metod zostata wielokrot-
nie podwazona.

Pomimo iz sami nauczyciele wysoko oceniaja swoje przygotowanie
psychologiczno-pedagogiczne (co ciekawe, pozytywnie oceniaja samych
siebie — prawie 80%, ale kiedy pytanie dotyczylo przygotowania psychope-
dagogicznego innych nauczycieli, to dramatycznie spadt odsetek oceniaja-
cych pozytywnie to przygotowanie — do 45%), to daje sie zauwazy¢ deficyt
wiedzy z zakresu psychologii rozwojowej, psychologii ksztatcenia, psycho-
logii spotecznej, a takze wiedzy o psychologicznych podstawach ksztatcenia
muzycznego i o mechanizmach motywacyjnych.

Na koniec wré¢my jeszcze do fundamentalnego zagadnienia, jakim jest
wyksztalcenie w uczniach motywacji do wykonywania i stuchania muzyki.
Az 80% badanych twierdzi, Ze nie ma z tym problemu. Problem maja ro-
dzice, bo nie pilnuja, i uczniowie, bo nie chcg ¢wiczy¢. Nasuwa sie pytanie,
o jakiej motywacji méwimy.

Wedlug amerykanskiego psychologa Csikszentmihalyi’a (1993), auto-
ra stynnej teorii flow, w utrzymaniu wysokiego poziomu motywacji do gry
na instrumencie szczegolnie wazne sa uczucia, jakimi uczen darzy swojg
muzyczna dzialalnos¢. Autor uwaza, ze nauczyciele zbyt wielka wage przy-
wiazuja do tego, jak uczen muzyke wykonuje, a nie czego doswiadcza i co
przezywa. A warunkiem silnej motywacji jest stworzenie przez nauczycie-
la takiej sytuacji, w ktérej uczen odczuje radosc i satysfakcje z uprawiania
muzyki. Ich brak podczas grania jest gfdéwnym powodem porzucania nauki
gry na samym poczatku edukacji.

Otdz nauczyciele instrumentu na ogét perfekcyjnie opanowali umiejet-
nos¢ motywowania ,,doraznego” — na potrzeby kolejnego egzaminu, kon-
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certu czy konkursu (regularno$¢ egzaminéw powoduje, ze ten dorazny pro-
ces moze rozlozy¢ sie na wiele lat nauki w szkole muzycznej). Bo takie sa
— w swietle wynikéw badan - priorytety i cele nauczania gry na instrumen-
cie. Ale jesli myslimy o wyksztatceniu trwalej potrzeby kontaktu z muzyka,
potrzeby odpornej na nagrody czy kary, to dorazne dyscyplinowanie, ma-
jace charakter motywowania zewnetrznego, moze nic nie da¢. Znane sg
z wiedzy potocznej opowiesci dorostych, ktérzy w dziecinstwie chodzili do
szkoly muzycznej (ale potem zajeli sie innymi dziedzinami), a ktérzy po
ukonczeniu szkoly nigdy wiecej nie dotkneli instrumentu. Bo nikt ich juz
nie zmuszat. Czy takich absolwentéw chcemy mie¢?

Czy lekcje instrumentu, skoncentrowane na treningu warsztatowo-tech-
nicznym, sprzyjaja rozwojowi wrazliwosci i wyobrazni muzycznej? Czy na-
lezy postrzega¢ gre na instrumencie jako ciezka, zmudng prace? Czy dy-
rektywny styl nauczania (skadinad przynoszacy w wielu sytuacjach edu-
kacyjnych pozytywne rezultaty) jest najbardziej korzystny, jesli pragniemy
pobudzi¢ w uczniach samodzielnos¢ i ciekawos¢ poznawcza? Czy sprowa-
dzanie ucznia do roli realizatora wskazéwek nauczyciela rozwinie w nim
dywergencyjne myslenie i twércza postawe? Czy w polskiej szkole muzycz-
nej na lekcjach instrumentu powinno znalez¢ sie miejsce i czas na radosc¢
i pozytywne emocje?

Wydaje sie, ze tak do konca to wcigz nie wiadomo, jaka funkcje powin-
na peni¢ szkota muzyczna I st.: czy ma by¢ pierwszym etapem na drodze
do zawodowego uprawiania muzyki, do ktdrej kazdego ucznia trzeba przy-
gotowa¢ od mozliwie najwczesniejszego wieku, czy miejscem, w ktérym
zrodzi si¢ pragnienie kontaktu z muzyka? I to kontaktu trwatego, warto-
sciowego, aktywnego i kompetentnego. Zapewne jedno i drugie, ale jak to
pogodzi¢ w praktyce szkolnej, w rozwiazaniach programowo-organizacyj-
nych, modelowo-systemowych? I — co chyba najwazniejsze — w kompeten-
cjach, kwalifikacjach, postawie i stylu pracy nauczyciela szkoty muzyczne;j.
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Ewa Stachurska

W szkolnictwie muzycznym I stopnia nauka gry na instrumencie lub
nauka $piewu zawsze byla powigzana z przekazywaniem wiedzy teore-
tycznej, na ktdra sktada sie wiele zagadnien, poczawszy od podstawowych
zasad notacji, czytania nut, budowy i rozpoznawania stuchowego struktur
muzycznych, analizy form muzycznych, znajomosci instrumentéw muzycz-
nych az po historie muzyki i kompozycje. Poszczegdlne elementy teorii mu-
zyki nauczane byly i sa w formie odrebnych kurséw przedmiotowych badz
tez jako przedmioty zintegrowane.

Stan nauczania przedmiotéw ogdélnomuzycznych w szkotach I stopnia
zostatl zanalizowany i opisany na podstawie aktéw prawnych Ministerstwa
Edukacji Narodowej i Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego obo-
wigzujacych w szkotach muzycznych, danych organizacyjnych oraz rapor-
téw Centrum Edukacji Artystycznej, ankiety nauczycieli przedmiotéw teo-
retycznych przeprowadzonej w okresie maj — czerwiec 2012 roku oraz in-
nych materiatéw dotyczacych ksztalcenia muzycznego.

Na pytania ankietowe odpowiedziato 382 nauczycieli, ale ze wzgledu
na niekompletne wypehienie arkusza przez czes¢ badanych, analizie pod-
dano 272 wypowiedzi.

1. Charakterystyka kadry nauczajacej przedmiotow
ogolnomuzycznych

Informacji o nauczycielach zatrudnionych w szkotach muzycznych I st.
(wszystkie typy szkdl) dostarczyly materialy uzyskane z Centrum Eduka-
cji Artystycznej. Byly to przede wszystkim arkusze organizacyjne szkot,
w ktdérych zawarte sg dane dotyczace wieku, wyksztalcenia, stopnia awan-
su zawodowego, formy zatrudnienia nauczycieli oraz nauczanych przez
nich przedmiotéw. Przekazane dane pozbawione byty jednak personaliéw,
co uniemozliwito identyfikacje oséb prowadzacych takie same przedmio-
ty w dwdch lub trzech réznych szkotach. Stad w wielu punktach wyniki
analizy materialéw sg przedstawione w przyblizeniu.



56 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Przygotowanie do nauczania przedmiotéw ogdélnomuzycznych w szko-
le muzycznej I st. wyrazone odpowiednim wyksztatceniem posiadajq pra-
wie wszyscy nauczyciele. Wsrdd uczelni, ktére ukonczyli dominuja Akade-
mie Muzyczne (lub dawne PWSM) z wydziatami Edukacji Muzycznej (lub
dawne Wychowanie Muzyczne) oraz Teorii Muzyki. Nauczanie przedmiotu
yaudycje muzyczne” prowadza w wigkszosci absolwenci Wydzialéw Muzy-
kologii réznych uniwersytetéw. Wielu nauczycieli posiada réwniez dodat-
kowe wyksztalcenie: podyplomowe studia w zakresie przedmiotéw teore-
tycznych, podyplomowe studium rytmiki, podyplomowe studia w zakresie
zarzadzania placowkami oswiatowymi oraz inne kursy doksztatcajace.

Liczne formy doskonalenia oraz pozytywna ocena dorobku nauczania
umozliwity wielu osobom uzyskanie odpowiedniego stopnia awansu zawo-
dowego. Stazystow jest w szkotach muzycznych okoto 3,09%, nauczycieli
kontraktowych — okoto 19,22%, mianowanych — okoto 35,22% a dyplomo-
wanych - okoto 41,93%.

Z kolei jako nauczycieli mianowanych jest zatrudnionych 58,19% os6b,
na podstawie umowy na czas nieokreslony — 32,12%, na podstawie umowy
na czas okreslony — 9,41%.

Poszczegdlne przedmioty ogdlnomuzyczne prowadzone sa odpowied-
nio przez: 194 nauczycieli — ,rytmika”, 647 nauczycieli — ,ksztalcenie stu-
chu” i 284 nauczycieli — ,,audycje muzyczne”.!

Analiza fragmentéw arkuszy organizacyjnych poszczegdlnych szkoét
wskazuje, iz wiekszos¢ nauczycieli uczy dwéch przedmiotéw. Dotyczy to
przede wszystkim ,ksztalcenia stuchu” i ,, audycji muzycznych” oraz ,ksztat-
cenia stuchu i rytmiki”. Pojedyncze przedmioty prowadzi zdecydowanie
mniej oséb. Dane procentowe przedstawiaja sie¢ nastepujaco:

Tabela 3.1. Rodzaj przedmiotu i odsetek uczacych nauczycieli

Przedmiot Nauczyciele
Rytmika 5,93 %
Ksztalcenie stuchu 20,26 %
Audycje muzyczne 10,97 %
Ksztalcenie stuchu i rytmika 23,87 %
Ksztalcenie stuchu i audycje muzyczne 32,00 %
Rytmika i audycje muzyczne 0,64 %
Ksztalcenie stuchu, rytmika i audycje muzyczne 4,77 %

Réznice w proporcjach pomiedzy wartosciami wyrazajacymi prowadze-
nie pojedynczych przedmiotéw wynikaja z réznego czasu przeznaczonego
na ich realizacje, o czym bedzie mowa w dalszej czesci.

! Liczby te moga by¢ powiekszone o nauczycieli pracujacych w dwéch szkotach.
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2. Charakterystyka przedmiotéw ogdélnomuzycznych

Nauka muzyki polega na poznaniu jej jezyka, ksztatlceniu umiejetnosci
jego rozumienia i Swiadomego postugiwania si¢ nim. Niezbednym warun-
kiem dla osiaggniecia odpowiednich wynikéw nauczania jest rozwdj wszyst-
kich zdolnosci muzycznych ucznia, takich jak miedzy innymi: stuch mu-
zyczny, wrazliwos$¢ na estetyczng warto$¢ muzyki, pamie¢ muzyczna czy
bieglos¢ w grze na instrumencie lub w $piewie. Edukacja muzyczna wy-
maga zatem zastosowania takich proceséw ksztalcenia, ktdre w efekcie po-
zwola na swobodne postugiwanie sie tworzywem muzycznym w postaci
percepcji, wykonawstwa oraz tworczosci.

Zakres materiatu teoretycznego jest bardzo szeroki, dlatego tez jego
poznawanie rozlozone jest na trzy etapy edukacyjne: podstawowy, sredni
i wyzszy.

Pierwszy poziom ksztalcenia (szkota podstawowa) obejmuje trzy przed-
mioty teoretyczno-praktyczne: rytmike - realizowana w klasach I-III,
ksztatcenie stuchu — prowadzone w klasach I-VI i audycje muzyczne — obo-
wigzujace w klasach IV-VI. Zadaniem tych przedmiotow jest ogélnie pojete
umuzykalnienie.

Rytmika - to zajecia polegajace na wyrazaniu muzyki ruchem, ktére
maja za zadanie wyrabia¢ u dzieci koordynacje stuchowo-ruchowa oraz
wrazliwo$¢ na wysokos¢ i czas trwania dzwiekow. Lekcje rytmiki ksztal-
cg umiejetnos$¢ rozpoznawania oraz realizowania ruchem przebiegéw ryt-
micznych, melodycznych i harmonicznych z uwzglednieniem pozostatych
elementéw dzieta muzycznego: agogiki, dynamiki i artykulacji. Wszystkie
te zagadnienia wprowadzane sa poprzez praktyczne ¢wiczenia, najczesciej
na bazie piosenek z repertuaru dzieciecego, gier i zabaw.

Istotnym zagadnieniem przedmiotu jest improwizacja, polegajaca na
tworzeniu uktadéw ruchowych czy - realizowanych na prostych instrumen-
tach perkusyjnych — akompaniamentéw do piosenek. Wspdlne muzykowa-
nie przyczynia sie rowniez do wczesnego ujawnienia zdolnosci muzycznych
oraz rozwoju dyscypliny w pracy zespolowe;.

Ksztalcenie stuchu ma za zadanie rozwina¢ jak najwszechstronniej
stuch muzyczny — podstawowgq zdolno$¢ muzyczna, ,,bedaca wlasciwoscig
ztozona, w ktérej mozna wyr6znic kilka odrebnych, nie zawsze zaleznych
od siebie jakosci: stuch wysokosciowy (melodyczny), stuch harmoniczny
(analityczny), rytmiczny, tembrowy (barwowy), dynamiczny” (Encyklope-
dia Muzyki 1995). Podczas lekcji ksztalcenia stuchu uczen zapoznaje sie
z elementarnymi zasadami muzyki, realizuje ¢wiczenia polegajace na od-
twarzaniu glosem zapisu nutowego, analizie stuchowej oraz zapisie poje-
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dynczych struktur i dtuzszych przebiegéw muzycznych. Wszystkie ¢wicze-
nia maja na celu wyksztatcenie ,stuchu wewnetrznego”, czyli wyobrazni
muzyczne;j.

Audycje muzyczne maja na celu rozbudzenie zamitowania do muzy-
ki oraz ksztaltowanie wrazliwosci estetycznej i poczucia piekna poprzez
nauke $wiadomego stuchania utwordw, a takze poznawania ich twércow
i epoki, w ktérej tworzyli.

Analiza stuchowa i oméwienie przyktadéw z literatury muzycznej po-
zwala na zdobycie wiedzy w zakresie elementéw dzieta muzycznego oraz
wewnetrznej budowy utwordw, takich jak faktura i forma. Prezentacja
nagran o réznorodnej obsadzie wykonawczej przyczynia sie do poznania
przez ucznia instrumentéw muzycznych i gloséw ludzkich.

Na lekcjach audycji muzycznych omawiane sa réwniez polskie tance na-
rodowe, dzieki czemu uczen zapoznaje sie z tradycjami muzycznymi wia-
snego regionu i innych czesci kraju.

Dodatkowym elementem lekcji audycji muzycznych jest réwniez uczest-
nictwo uczniéw w popisach szkolnych, koncertach wyjazdowych (filharmo-
nia, opera) lub organizowanych na miejscu.

3. Nauczanie przedmiotow ogélnomuzycznych - rys historyczny

W latach 50. XX stulecia skrystalizowat sie system szkolnictwa muzycz-
nego, ktéry na poziomie podstawowym istnial w dwoistej strukturze: ja-
ko dziat dzieciecy i dzial mtodziezowy z réznymi programami nauczania.
System ten przechodzit wiele zmian, zwiazanych zaréwno z reformami
ustrojowo-programowymi resortu o$wiaty (rézne typy szkot i okres ksztat-
cenia), jak i z dgzeniami nauczycieli-muzykow do jak najefektywniejszego
ksztalcenia dzieci i mlodziezy (zmiany programowe). Modyfikacjom tym
podlegaly réwniez przedmioty ogélnomuzyczne, zachowujac jednak staty
uktad w planach nauczania: rytmika — klasy I-III, audycje muzyczne — kla-
sy IV-VI i ksztalcenie stuchu — caty cykl nauczania. Niewielkim zmianom
ulegal tygodniowy wymiar godzin poszczegdlnych przedmiotéw, wytyczne
dotyczace zakresu obowigzujacego materialu oraz sposobu prowadzenia
lekcji.

W roku 1971 przeprowadzono eksperymentalng reforme szkolnictwa
muzycznego, ktorej zatozenia w odniesieniu do lekcji teoretyczno-praktycz-
nych dotyczyly integracji przedmiotéw. Dawne ksztalcenie stuchu — nazwa-
ne umuzykalnieniem — w klasach I-III potaczono z rytmika, a w klasach
IV-VI z audycjami muzycznymi. Po pozytywnej ocenie dziatlania nowe-
go sposobu nauczania, wprowadzonego eksperymentalnie w 20 szkotach,
w roku 1976 objeto reforma wszystkie szkoty muzyczne I stopnia (Jankow-
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ski 2002, 70). Powstaly odpowiednie programy nauczania umuzykalnienie
i rytmika (wymiar godzin: 3 jednostki lekcyjne) oraz umuzykalnienie i au-
dycje (wymiar godzin: 2 jednostki lekcyjne w klasie IV oraz 3 jednostki
lekcyjne w klasie V i VI).

Rezygnacja z calosciowej reformy szkolnictwa muzycznego nastapita
na przetomie lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych ubiegtego stulecia.
Przywrdcono nazwe przedmiotu ksztatcenie stuchu, ktéry zostat oddzielo-
ny od rytmiki i audycji. W wielu szkotach pozostata jednak praktyka inte-
gracji przedmiotow teoretycznych, o czym $wiadczg aktualne wyniki ba-
dan ankietowych, przeprowadzonych wsréd nauczycieli szk6t muzycznych
I stopnia.

Kolejne zmiany przepiséw dotyczacych szkét muzycznych zwiazane sg
przede wszystkim z reformq szkolnictwa ogdlnego. Gléwna idea zmian
w modelu ksztalcenia muzycznego jest odejscie od centralistycznego kie-
rowania szkolg i przekazanie decyzyjnosci w sprawach organizacyjnych
i programowych w rece nauczycieli i dyrektoréw szkot. Ministerstwo Kultu-
ry i Dziedzictwa Narodowego wydato odpowiednie rozporzadzenia, ktore
w sposob ramowy okreslaty zaréwno plany, jak i podstawy programowe
dla wszystkich przedmiotéow szkoty muzycznej, a takze wskazania co do
tworzenia i zatwierdzania programdéw nauczania.

3.1. Ramowe plany nauczania

Ramowe plany nauczania wskazujq liczbe godzin lekcyjnych przezna-
czong na realizacje poszczegdlnych przedmiotéw w ujeciu tygodniowym.
W kolejnych rozporzadzeniach MKiS i MKiDN, regulujacych wymiar godzin
dla ksztatcenia stuchu, rytmiki i audycji muzycznych nie wprowadzano zad-
nych zmian (MKiS 1998, MKiDN 2000, 2010).

W dziale dzieciecym (cykl 6-letni) przez trzy pierwsze lata nauki prze-
widziane sa 3 godziny lekcyjne ksztatcenia stuchu i rytmiki. Podana taczna
liczba godzin pozwala na realizacje programow w sposéb zintegrowany lub
rozdzielnie oraz na elastyczne wykorzystanie czasu przeznaczonego na je-
den i drugi przedmiot. Decyzja lezy w gestii dyrekcji szkoty i nauczycieli,
o ile pozwalajq na to ich odpowiednie kwalifikacje. Od klasy IV prowadzo-
ne jest ksztalcenie stuchu w wymiarze 2 godzin lekcyjnych oraz audycje
muzyczne w wymiarze 1 godziny lekcyjnej. Sa to kursy trzyletnie i podob-
nie jak poprzednio przedmioty mozna realizowac¢ w sposéb zintegrowany
lub oddzielnie (tab. 3.2).

W dziale mtodziezowym (cykl 4-letni) ksztalcenie stuchu realizowane
jest w wymiarze 2 jednostek lekcyjnych tygodniowo przez caly okres szkol-
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Tabela 3.2. Cykl szescioletni ksztalcenia uczniéw

Klasa
Przedmiot I I 1m v VvV VI
Ksztalcenie stuchu 2 2 2
Rytmika 3 3 3
Audycje muzyczne 1 1 1

ny i audycje muzyczne w wymiarze 1 godziny tygodniowo w klasach II, III
iIV (tab. 3.3).

Tabela 3.3. Cykl czteroletni ksztalcenia uczniéw

Klasa
Przedmiot I I I 1Iv
Ksztalcenie stuchu | 2 2 2 2
Audycje muzyczne 1 1 1

3.2. Podstawy programowe przedmiotow ogdélnomuzycznych

Wprowadzona w roku 1991 Ustawa o Systemie Oswiaty (USO 1991)
natozyta obowigzek opracowania miniméw programowych dla poszczegdl-
nych przedmiotéw realizowanych w szkotach muzycznych.

Pierwsze minima dla przedmiotéw ogdlnomuzycznych (Zarzadzenie
MKiS 1994), nazwane pdzniej podstawami programowymi (USO 1996),
powstaly w 1994 roku i mimo wprowadzania zmian w kolejnych Rozporza-
dzeniach MKiDN pozostaly w takiej samej postaci do dzis (Rozporzadzenie
MKiDN 2002, 2004, 2011).

Podstawa programowa ksztalcenia dla I etapu edukacyjnego zawiera
cele nauczania (wytyczone dla wszystkich specjalnosci), tresci nauczania
poszczegolnych przedmiotéw oraz osiggniecia uczniéw z obowigzkowych
zaje¢ edukacyjnych.

W zakresie rytmiki material nauczania powinien obejmowac:

1) podstawowe zasady metody Emila Jaques’a-Dalcroze’a,

2) podstawowe zasady notacji muzycznej i podstawowe pojecia z za-
kresu agogiki, dynamiki, artykulacji,

3) podstawowe kroki tanicow polskich,

4) instrumentarium C. Orffa.

Dla ksztalcenia stuchu przewidziana jest realizacja nastepujacych za-
gadnien:

1) budowa i sposoby rozpoznawania interwatéw, akordéw i gam,

2) rozpoznawanie i notacja struktur metrorytmicznych,
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3) sposoby czytania nut gtosem,

4) sposoby zapisywania dyktand.

Z audycji muzycznych przerobione powinny by¢ tematy:

1) elementy dzieta muzycznego, faktury i srodki wyrazu,

2) instrumenty muzyczne, gtos ludzki i typy zespotdw muzycznych,

3) tance polskie i obce,

4) odstawowe gatunki i formy muzyczne,

5) wiedza o czolowych kompozytorach polskich i europejskich.

Jak widag, tresci programowe przedmiotéw ogélnomuzycznych sa ujete
w sposéb bardzo ogélny. Nieco wiecej szczegdtéw mozna odnalez¢é w omo-
wieniu oczekiwanych na zakonczenie realizacji poszczegélnych przedmio-
téw osiagniec ucznia.

I tak, po trzyletnim kursie rytmiki uczen powinien umie¢: taktowac,
reagowa¢ na akcenty metryczne, interpretowa¢ ruchem oraz za pomoca
instrumentow Orffowskich rézne grupy wartosci rytmicznych, réznego ro-
dzaju tematy rytmiczne, kanony i piosenki z uzyciem zmiennej artykulacji,
agogiki i dynamiki. Powinien réwniez zna¢ notacje podstawowych wartosci
rytmicznych i wysokosci dzwiekéw w kluczu wiolinowym i basowym. Z za-
gadnien ruchowych powinien wykazac sie takze umiejetnoscia wykonania
podstawowych krokéw tancéw polskich.

Osiagniecia ucznia na zakonczenie nauki ksztatcenia stuchu obejmu-
ja z kolei takie umiejetnosci, jak: rozpoznawanie, budowanie i odnajdy-
wanie w tekscie nutowym pojedynczych struktur muzycznych (interwaty,
tréjdzwieki, dominanta septymowa), $piewanie i rozpoznawanie gam du-
rowych (do 5 znakéw przykluczowych) i molowych (do 3 znakéw przyklu-
czowych), czytanie a vista prostych melodii jednoglosowych w tonacjach
do 3 znakow, zapisywanie dyktand melodycznych jednogltosowych (z pa-
mieci lub w trakcie stuchania przyktadu), rozpoznanie stuchowe trybu, me-
trum, faktury i budowy okresowej fragmentéw z literatury muzycznej oraz
swiadome styszenie podstawowych struktur melodycznych, harmonicznych
i rytmicznych jako elementéw dzieta muzycznego.

Nauka audycji muzycznych powinna przynies¢ nastepujace umiejetno-
sci ucznia: okreslanie w utworach elementéw dzieta muzycznego, faktury,
rodzaju obsady wykonawczej i Srodkdw wyrazu, cech charakterystycznych
polskich i europejskich tancow narodowych oraz podstawowych gatunkow
i form muzycznych. Uczen powinien rowniez umie¢ postugiwac sie termi-
nologia muzyczng i posiada¢ podstawowe wiadomosci o czotowych kom-
pozytorach polskich i europejskich oraz ich twérczosci.

Realizacja tresci nauczania zawartych w podstawie programowej przed-
miotéw ogdlnomuzycznych ma za zadanie spelic¢ nastepujace cele: roz-
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budzi¢ zainteresowanie i zamitowanie ucznia do muzyki, ksztaltowac je-
go wrazliwos¢ estetyczng i poczucie piekna oraz zacheci¢ do aktywnego
uczestnictwa w zyciu muzycznym, rozwinac jego uzdolnienia muzyczne
oraz naturalng potrzebe ekspresji twérczej, a takze ksztalci¢c wyobraznie
artystyczng. Zapozna¢ ucznia z podstawowa wiedza o muzyce i nauczy¢
zasad notacji w stopniu umozliwiajacym samodzielne opracowywanie krot-
kich i tatwych utworéw, rozwina¢ umiejetnosci muzykowania zespotowego
oraz wdrozy¢ do systematycznego i Swiadomego ¢wiczenia. Przygotowac
absolwentow do dalszego ksztatcenia w szkole muzycznej II stopnia.

4. Programy nauczania przedmiotéw ogdélnomuzycznych

W $wietle obowiazujacych przepiséw (Rozporzadzenie MKiDN 2011)
kazda szkota posiada Szkolny zestaw programdéw nauczania zatwierdzony
do uzytku przez dyrektora szkoty. W sktad zestawu wchodza opracowane
samodzielnie lub we wspdtpracy z innymi nauczycielami badZ stworzone
przez innego autora programy nauczania wszystkich przedmiotéw obowia-
zujacych w szkole. Rozporzadzenie w tej sprawie dopuszcza réwniez moz-
liwos¢ wykorzystania programu sporzadzonego przez innego autora (auto-
row) wraz ze zmianami dokonanymi przez nauczyciela samodzielnie lub
we wspolpracy z innymi nauczycielami.

Program nauczania powinien stanowic¢ opis sposobu realizacji celéw
ksztalcenia i zadan edukacyjnych ustalonych w podstawie programowej,
w szczegdlnosci zawierac¢ ogdlna koncepcje programu, materiat nauczania,
formy sprawdzania osiagnie¢ ucznia oraz wskazowki metodyczne.

W zakresie przedmiotow ogdlnomuzycznych funkcjonujq trzy progra-
my nauczania zatwierdzone do uzytku szkolnego przez Ministra Kultury
i Dziedzictwa Narodowego. Sa to:

1. Ksztatcenie stuchu elementarne Marii Wacholc (nr dopuszczenia:
7/2006).

2. Mugykologia dla dzieci i mtodziezy. Program autorski przedmiotu au-
dycje mugyczgne Grazyny Szareckiej (nr dopuszczenia: 3/2005).

3. Audycje mugyczne Aleksandry Dudek (nr dopuszczenia: 1/2008).

Kazdy z nich stanowi inspiracje i pomoc dla nauczycieli tworzacych wta-
sne programy nauczania lub rozpoczynajacych dopiero prace dydaktyczna.
W duzej czesci placowek muzycznych jeden z wymienionych programoéow
wchodzi w sktad Szkolnego zestawu programow nauczania.

Jak wynika z przeprowadzonej ankiety adresowanej do nauczycieli
przedmiotéw ogdélnomuzycznych w zakresie przedmiotu ksztalcenie stu-
chu, ponad potowa badanych korzysta z programu autorstwa M. Wacholc
(52,04%), a z programu szkolnego, opracowanego przez nauczyciela lub
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zespol — 47,95%, przy czym czesc¢ ankietowanych z drugiej grupy dodaje,
iz program M. Wacholc byt podstawa do tworzenia wtasnego opracowania.

Nauczanie audycji muzycznych wedtug programu A. Dudek zadeklaro-
wato 19,28% ankietowanych, a z Muzykologii dla dzieci i mtodziezy G. Sza-
reckiej korzysta 3,57% respondentow. Pozostala czes¢ nauczycieli pracuje
w oparciu o programy szkolne (58,57%) lub autorskie (18,57%).

Program nauczania rytmiki nie doczekat si¢ opracowania zatwierdzone-
go do uzytku szkolnego przez Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodo-
wego. Nauczyciele prowadzg wiec przedmiot w oparciu o program szkolny
(71,57% ankietowanych) lub autorski (28,42% ankietowanych).

5. Metody nauczania

Do nauki jezyka muzycznego stosowane sg gtéwnie dwie metody: me-
toda absolutna i metoda relatywna.

Pierwsza z nich okresla bezwzgledne wysokosci dzwiekéw skali dwu-
nastostopniowej, z ktérych 7 tworzy game durowg o nazwach: ¢, d, e, f, g,
a, h. Pozostale pie¢ dzwiekéw powstaje przez podwyzszenie lub obnizenie
stopni gtéwnych (np. cis, as itp.). W systemie tym kazdy z dzwiekéw moze
przyjaé trzy lub dwie nazwy literowe, na przyktad dzwiek d mozna jeszcze
nazwac cisis lub eses, dzwiek gis — as.

W metodzie absolutnej uzywane sg réwniez nazwy solmizacyjne (solmi-
zacja absolutna), ktére przypisane sq do bezwzglednych wysokosci dzwie-
kéw gamy C-dur: do, re, mi, fa, sol, la, si. Przy obnizeniu lub podwyzszeniu
dzwieku nazwa solmizacyjna nie zmienia sie. Jest to solmizacja absolutna.

Metoda wzgledna charakteryzuje sie tak zwanym ,ruchomym do”.
Oznacza to, ze nazwy solmizacyjne przypisane kolejnym stopniom gamy
sa takie same w kazdej tonacji, na przyklad w tonacji A-dur I stopien
(dzwiek a) to ,,do”, II stopien (dzwiek h) to ,re”, III stopien (dzwiek cis) to
,mi” itd. Dzwieki podwyzszane lub obnizane otrzymujq zmienione koncéw-
ki nazw gtéwnych: do-di, re-ri, fa-fi itd., re-ra, mi-ma itd. Jest to solmizacja
relatywna, wykorzystywana gtéwnie przy czytaniu przyktadéw tonalnych.

W polskim szkolnictwie muzycznym dominuje nauczanie metoda ab-
solutna. Podczas ksztalcenia instrumentalnego nauczyciele postugujq sie
nazwami literowymi dzwiekéw, na przedmiotach teoretycznych uzywane
sa najcze$ciej nazwy literowe oraz nazwy solmizacji absolutnej. Swiadcza
o tym odpowiedzi ankietowanych nauczycieli przedmiotéw teoretycznych,
ktérzy na pytanie, w jakim stopniu uzywaja metody absolutnej, odpowie-
dzieli: bardzo czesto — 67,11% ankietowanych, czesto — 22,22%, od czasu
do czasu - 4,88%, rzadko — 4,00%, wcale — 1,77%. W duzo mniejszym stop-
niu wykorzystywana jest metoda relatywna: bardzo czesto — 8,33% ankie-
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towanych, czesto — 17,10%, od czasu do czasu — 24,12%, rzadko — 19,73%,
wecale — 15,78%.

Zagadnienia metodyki nauczania przedmiotéw ogoélnomuzycznych na-
lezy rozpatrze¢ jeszcze w innych zakresach. Jednym z nich jest jezyk dzwie-
kowy, jaki uczniowie przyswajajg na tym etapie edukacji. Podstawowym
systemem muzycznym jest tonalno$¢ dur-moll, cho¢ pewne elementy je-
go rozszerzania, prowadzace do atonalnosci, mozna zauwazy¢ w materia-
tach dydaktycznych przeznaczonych juz dla uczniéw I klasy. Pojawiajg sie
tam miedzy innymi przyklady, w ktérych tonalnym melodiom czy piosen-
kom towarzyszy schromatyzowany akompaniament. Jest to bardzo wazny
aspekt ksztalcenia, ktory pozwala na zapoznanie uczniow z nowszym jezy-
kiem muzycznym, jego dysonansowoscig i kolorystyka brzmieniowa, tym
bardziej ze w literaturze, ktéra wykonuja uczniowie pierwszych klas szkoty
muzycznej na lekcjach instrumentu, pojawiajq sie utwory utrzymane w ta-
kiej wlasnie konwencji.

Do realizacji zadan wyznaczonych przez podstawe programowag i pro-
gramy nauczania wykorzystywane sg roznego rodzaju pomoce dydaktycz-
ne. W ostatnich latach powstato bardzo duzo podrecznikéw, skryptow i ze-
szytow Cwiczen. Najwiecej publikacji przeznaczonych jest do nauczania
ksztalcenia stuchu, przy czym z podrecznikéw tych korzystaja rowniez na-
uczyciele prowadzacy rytmike. Najczesciej wymieniane sa:

1. M. Wacholc, Solfez elementarny — sze$cioczesciowy podrecznik do na-
uki ksztalcenia stuchu, wyd. Triangiel (65,56% ankietownych).

2. M. Cwikliiska, M. Rogozifiska, Dyktanda elementarne — sze$ciocze-
sciowy podrecznik do nauki ksztatcenia stuchu, wyd. Triangiel (60,16%
ankietowanych).

3. L. Florek, I. Tomera-Chmiel, T. Stachak, Nasza muzyka, podrecznik
do nauki ksztatcenia stuchu i rytmiki (klasy I-III) i ksztalcenia stuchu (klasy
IV-VI), wyd. Euterpe (28,21% ankietowanych).

4. J. K. Lasocki, Solfez (maly i duzy), wyd. PWM (28,21% ankietowa-
nych).

Pierwsze trzy, zalecane przez Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Naro-
dowego do uzytku szkolnego, to podreczniki nowoczesne, wydane po 2000
roku. Charakteryzuja sie calosciowym ujeciem tematow na caly cykl ksztal-
cenia z podzialem na poszczegdlne klasy (po 6 zeszytow).

Solfez elementarny M. Wacholc zawiera liczne ¢wiczenia do czytania
nut: jedno- i dwugltosowe wokalne, wokalno-instrumentalne (z drugim gto-
sem granym na fortepianie), kanony, ¢cwiczenia z akompaniamentem forte-
pianu, ¢wiczenia rytmiczne, melodyczno-rytmiczne (np. z drugim glosem
w postaci ostinata rytmicznego), 2-glosowe rytmiczne (2008). Wiekszos¢
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przyktadéw pochodzi z literatury muzycznej, polskiego folkloru i reper-
tuaru piesniowego, zapoznajac uczniow z cechami stylistycznymi réznych
epok historycznych i formami muzycznymi, w tym z jezykiem muzycznym
XX i XXI wieku. Oprocz tego w Solfezu elementarnym zamieszczone sg pod-
stawowe wiadomosci o muzyce. Jest to podrecznik dla ucznia.

Dyktanda elementarne M. Cwikliiskiej i M. Rogoziriskiej to publikacja
rowniez szescioczesciowa. Nawigzuje ukltadem i zalozeniami metodyczny-
mi do Solfezu elementarnego M. Wacholc. Dla kazdej klasy przeznaczony
jest zeszyt dla ucznia oraz podrecznik dla nauczyciela, ktory zawiera zbior
dyktand melodycznych i rytmicznych oraz inne ¢wiczenia stuchowe. Ich
celem jest ksztalcenie pamieci i wyobrazni muzycznej oraz umiejetnosci
kojarzenia styszanej muzyki z jej zapisem. Podobnie jak w Solfezu elemen-
tarnym, wykorzystane sg fragmenty z literatury muzycznej, w duzej cze-
sci dzieciecej. Wiekszosc¢ przykladow, zarejestrowanych na dotaczonych do
podrecznikéw nauczyciela ptytach CD, nagranych jest na réznych instru-
mentach, dzieki czemu uczen moze zapoznac sie z barwa ich dzwiekéw.

Nasza muzyka L. Florek, I. Tomery-Chmiel, T. Stachak jest podreczni-
kiem przeznaczonym dla ucznia. Pierwsze trzy czesci, przeznaczone dla
klas I-III, zawieraja material ¢wiczeniowy z zakresu ksztalcenia shuchu
i rytmiki. W pozostatych czesciach (klasy IV-VI) kontynuowane sa zagad-
nienia z ksztalcenia stuchu. Podrecznik ten zawiera wiadomosci o muzyce
i duzaq liczbe zadan solfezowych, zachowujac jednoczesnie posta¢ praktycz-
nego zeszytu ¢wiczen. Przedstawione zagadnienia teoretyczne sa dosto-
sowane do mozliwosci percepcyjnych uczniéw w poszczegdlnych klasach
(kolorowe ikony, obrazki i pogrubiona czcionka, zadania kaligraficzne, stu-
chowe, zagadki, rebusy itp.).

Podobnie jak we wczesniej oméwionych pozycjach materiat muzyczny
pochodzi z literatury dzieciecej (piosenki, utwory instrumentalne), folkloru
i literatury muzycznej od baroku do wspdtczesnosci.

Nasza mugzyka dla klas I-1II jest podrecznikiem, w ktérym wystepuje ko-
relacja tresci programowych z ksztatcenia stuchu i rytmiki. Z powodzeniem
wykorzystywany jest przez nauczycieli prowadzacych obydwa przedmioty
W sposob zintegrowany (56,55% ankietowanych).

W wielu szkotach uzywany jest wciaz Maly solfez oraz Solfez Ii II J. K.
Lasockiego. Podreczniki — na ktérych wychowaly sie cate pokolenia muzy-
kéw — zawieraja ulozone wedlug nastepstwa kota kwintowego ¢wiczenia
do czytania nut glosem, a takze podstawowe informacje z zakresu tonalno-
sci i metrorytmiki.

Ankietowani nauczyciele wymieniali jeszcze duzo innych uzywanych
przez siebie podrecznikéw do ksztalcenia stuchu, z ktérych czes¢ ma forme
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zeszytow ¢wiczen dla ucznidw, inne sa zbiorami zadan do wykorzystania
w postaci dyktand lub ¢wiczen stuchowych.

Z zakresu rytmiki, oprécz wymienionych wczesniej ksigzek do ksztat-
cenia stuchu, uzywane sa najczeéciej dwie pozycje: A. Wactawczyk — Cwi-
czenia rytmiczne dla dzieci, z. I, II i IIl, wyd. HALLEG - (41,25% ankieto-
wanych) i A. Dasiewicz-Tobiasz, A. Kepska. Rytmika w klasach 1-3, WSiP —
(13,45%).

Wsrod wykorzystywanych podrecznikéw i pomocy dydaktycznych do
nauki audycji muzycznych dominuje ksigzka A. Kreiner-Bogdanskiej W kra-
inie mugyki, PWM. Uzywa jej 85,59% ankietowanych nauczycieli przedmio-
tu. Jest ona wpisana na liste podrecznikdéw zalecanych do uzytku szkolnego
przez MKiDN.

W Krainie mugzyki to podrecznik dla ucznia, w ktérym znajduja sie naj-
wazniejsze informacje o kompozytorach i ich dzietach, o podstawowych
elementach muzyki, formach i gatunkach oraz instrumentach i zespotach
muzycznych. Ksigzka zawiera duzo ilustracji, zdjec i przyktadéw nutowych,
ma kolorowa szate graficzna. Uczniowie mogq réwniez korzysta¢ z dodat-
kowych trzech (dla poszczegdlnych klas) Notatnikéw muzycznych, w kto-
rych zawarte sa uzupelniajace omoéwienia stuchanych utworéw i inne cie-
kawostki.

Sposréd innych materialéw dydaktycznych do nauki audycji muzycz-
nych, czesto wskazywane sa Pogadanki mugzyczne B. Muchenberga, wyd.
PWM (19,49% ankietowanych) i L. Zganiacz-Mazur — Audycje mugyczne,
tom 1-3, wyd. Contra (18,64% ankietowanych).

Omoéwione wyzej podreczniki do przedmiotéw ogdélnomuzycznych sta-
nowig tylko czes¢ ze wskazywanych przez nauczycieli pozycji uzywanych
na lekcjach. Na uwage zastuguje fakt, iz najczesciej wykorzystywanych jest
kilka pozycji jednoczesnie. Nauczyciele dokonujq wyboru przyktadéw i ¢wi-
czen realizowanych na lekcji. Bardzo czesto, zwlaszcza w klasach mtod-
szych, wspomagaja sie zbiorami piosenek dla dzieci, materiatami wlasno-
recznie przygotowanymi do lekcji (samodzielnie wykonane tablice, karto-
niki z wartosciami i grupami rytmicznymi, pitki, szarfy, chusty). Korzystaja
tez z opracowan naukowych, encyklopedii i stownikéw muzycznych oraz
z materiatléw pochodzacych z kurséw i seminariow metodycznych, w kto-
rych brali udzial. Wielu ankietowanych, wsréd wykorzystywanych pomocy
dydaktycznych, wskazywato na wtasne zbiory ptyt CD, DVD i kaset wideo.

W zakresie kolejnosci przekazywania tresci nauczania widoczna jest
bardzo duza korelacja pomiedzy ksztalceniem stuchu i rytmika. Potwier-
dza to analiza najczesciej uzywanych podrecznikdw oraz wyniki ankie-
ty: 71,13% nauczycieli ksztatcenia stuchu i rytmiki prowadzi przedmioty



3. Ksztalcenie ogélnomuzyczne; nauczyciele i nauczanie 67

w sposob zintegrowany a 21,64% - oddzielnie. W przypadku ksztatcenia
stuchu i audycji muzycznych réwniez wystepuje taczenie tresci nauczania,
poprzez miedzy innymi realizacje analizy stuchowej przyktadéw z literatu-
ry w oryginalnym brzmieniu (nagrania CD) czy realizacje ¢wiczen o réznej
fakturze.

Sposobéw prowadzenia lekcji jest wiele: od wyktadu teoretycznego,
przez pogadanke i prezentacje do ¢wiczen praktycznych i gier dydaktycz-
nych, aktywujacych uczniow do czynnego udzialu w lekcji. Wybdr metod
zalezy przede wszystkim od preferencji i kreatywnosci nauczycieli, sposrod
ktorych wielu korzysta z réznych form doskonalenia zawodowego. Z ba-
dan ankietowych wynika, ze 77,09% prowadzacych przedmioty ogdlno-
muzyczne uczestniczyto w réznych kursach, konferencjach i spotkaniach
metodycznych, organizowanych przez CEA, CENSA, akademie muzyczne,
szkoly muzyczne i inne instytucje zwiazane z edukacjg muzyczna. Wielu
z nich ukonczyto podyplomowe studia z zakresu teorii muzyki.

6. Kontrola wynikow nauczania

Na efekty ksztalcenia muzycznego dzieci i mtodziezy ma wptyw bardzo
wiele czynnikow, z ktérych najwazniejszym sa wrodzone zdolnosci muzycz-
ne. Ich poziom sprawdzany jest podczas egzaminow wstepnych do szkotly
muzycznej. W badaniach wykorzystywane sg réznego rodzaju testy pisem-
ne i ustne. Wiele szkét postuguje sie testem grupowym E. E. Gordona Sred-
nia miara stuchu muzycznego (Gordon 1999), o czym moéwi 26,46% ankie-
towanych dyrektoréw szkét oraz 31,40% ankietowanych nauczycieli. W in-
nych szkotach przeprowadzane sg testy skonstruowane przez nauczycieli
przedmiotéw ogdélnomuzycznych (54,83%). Wszyscy kandydaci sprawdza-
ni sa réwniez w formie ustne;j.

Badania zdolno$ci muzycznych dotycza wrazliwosci na wysokosé
dzwiekéw, pamieci muzycznej, stuchu harmonicznego oraz prawidtowej
intonacji w Spiewie. Do najczesciej wymienianych w ankietach zadan re-
alizowanych podczas egzaminu wstepnego sg: powtarzanie motywow ryt-
micznych (97,00%), powtarzanie motywow melodycznych (94,00%), na-
uka piosenki (80,00%), okreslanie rejestru dzwiekéw (28,67%) i ich licz-
by we wspdtbrzmieniu (28,67%), poréwnanie fraz muzycznych granych
bez lub ze zmiang (11,63%+26,46% z testu E. E. Gordona). Sprawdzane
jest réwniez poczucie tonalnosci poprzez dospiewanie zakonczenia melodii
oraz okreslenie trybu trojdzwiekow (8,66%).

Po przyjeciu do szkoly uczen przyswaja wiedze i umiejetnosci z zakre-
su przedmiotéw ogdélnomuzycznych, a poziom opanowania zagadnien sys-
tematycznie poddawany jest kontroli w postaci ustnych odpowiedzi oraz
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pisemnych testéw. 54,83% ankietowanych nauczycieli stosuje opracowane
samodzielnie lub w zespole sprawdziany pisemne.

W trakcie szescioletniej nauki (lub czteroletniej w dziale mtodziezo-
wym) uczen oceniany jest przez nauczyciela przedmiotu na zakonczenie
kazdego semestru, zgodnie z zasadami ujetymi w Wewnatrzszkolnym Sys-
temie Oceniania (USO 2004).

Poziom opanowania wiedzy i umiejetnosci uczniéw w poszczegdlnych
klasach szkoty podstawowej jest bardzo zréznicowany. Decyduje o tym wie-
le czynnikéw, zaréwno ze strony ucznia, jak i nauczyciela. Zbadane podczas
egzaminu wstepnego zdolnosci dziecka nie zawsze rozwijaja sie réwno-
miernie lub ich rozwéj jest niedostateczny. Wptyw na stabe wyniki w nauce
przedmiotéw ogdélnomuzycznych moze mie¢ rowniez brak u ucznia mo-
tywacji do pracy oraz absencja na zajeciach, na przyktad z powodu trud-
nosci komunikacyjnych (dotyczy to przede wszystkim uczniéw PSM I st.
w mniejszych miejscowosciach, do ktdérych jest utrudniony dojazd). Z dru-
giej strony, problemy z osigganiem dobrych wynikdw w nauce ucznia moga
wynika¢ z niedostatecznego przygotowania do pracy nauczyciela zaréwno
od strony merytorycznej, jak i psychologicznej. Dlatego tak wazne jest od-
powiednie przygotowanie nauczycieli do takiego prowadzenia lekcji, aby,
realizujac materiat dydaktyczny, zainteresowac¢ dzieci omawianymi tema-
tami, stworzy¢ przyjazng atmosfere i rozwina¢ w uczniach che¢ do pozna-
wania muzyKi.

Wymagania z przedmiotéw ogdélnomuzycznych stawiane na zakoncze-
nie pierwszego etapu edukacyjnego okresla Podstawa programowa, kté-
ra, jak wczesniej wspomniano, zawiera bardzo ogdlne stwierdzenia. Aby
sprawdzi¢ stopien realizacji zapiséw Podstawy programowej od roku 1998
Centrum Edukacji Artystycznej prowadzito badania testowe uczniéw ostat-
nich klas szkot I stopnia, sprawdzajace ich wiedze i umiejetnos$ci z zakresu
ksztatcenia stuchu i audycji muzycznych (CEA 2005, 2007, 2009, 2011).

Do badan uzyto dwdch testow. Pierwszy, opracowany przez zespét po-
wolany przez CEA, skladat sie z trzynastu zadan stuchowych obejmujacych
nastepujace zagadnienia: rozpoznawanie oraz poréwnywanie interwatéw
i akordow prezentowanych pojedynczo i parami, rozpoznawanie oraz bu-
dowanie gam durowych i molowych, dyktando melodyczne i rytmiczne,
poréwnanie zapisu melodii z jej brzmieniem (korekta btedéw), okreslenie
budowy formalnej oraz faktury utworu, rozpoznanie i charakterystyke pre-
zentowanego tanca oraz sluchowe rozpoznanie instrumentéw. Wszystkie
zadania zarejestrowane byly na ptycie CD, co gwarantowato taki sam spo-
sOb oraz czas prezentacji przyktadéw.
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Drugi test, Test Umiejetnosci Mugycznych, autorstwa Marii Juchniewicz,
dotyczy przedmiotu ksztatcenie stuchu. Sktada sie z pieciu podtestow: I —
Interwaty, II — Gamy, Tonacje, III — Melodyka, IV — Harmonia, Poczucie to-
nalne i V- Metrorytmika. Zadania majq forme zamknieta: test wyboru oraz
otwarta: uzupekienie, korekta btedéw (M. Juchniewicz 2011). ,,Uktad za-
dan w kazdym z podtestéw ewaluuje od sprawnosci w stuchowym spo-
strzeganiu zjawisk muzycznych poprzez sprawnos¢ w zakresie odczytywa-
nia i kojarzenia materialu dzwiekowego z jego zapisem do umiejetnosci
zapisu styszanego materialu muzycznego” (CEA 2007, 5).

Nowoscia i wielka zaleta tego testu jest odejsScie od analizy stuchowej
wyizolowanych struktur muzycznych, takich jak pojedyncze interwaly czy
akordy. Struktury te muszg by¢ rozpoznawane w trakcie stuchania cate-
go motywu lub frazy muzycznej, na przyktad nalezy okresli¢, jaki inter-
wal tworza dwa ostatnie dZwieki motywu muzycznego lub po dwukrotnym
ustyszeniu przyktadu muzycznego rozpoznac¢ tryb pierwszego i ostatniego
wspotbrzmienia. Taka forma zadan zmusza ucznia do stuchania i analizy
wiekszych catosci muzycznych.

Material dzwiekowy uzyty w tescie wykorzystuje rézne formy muzyki
instrumentalnej i wokalno-instrumentalnej oraz réznorodne barwy instru-
mentéw muzycznych i gloséw ludzkich.

Pierwsze badania zostaly przeprowadzone w latach 1998-2004 przy
pomocy testu CEA. Uczestniczyto w nich 79,70% uczniéw wszystkich szkét
muzycznych w Polsce (CEA 2005). Uzyskane wyniki wykonania catego te-
stu w poszczegolnych regionach kraju byty bardzo zréznicowane. Przy sred-
niej krajowej 57,85% wahaty sie od 52,60% do 64,60%.

Najlepiej rozwigzywane byly zadania dotyczace okreslenia trybow par
akordéw (76,10%), okreslenia faktury utworu (75,80%) oraz poréwnania
par interwatéw (75,50%).

Najwiekszy problem dla uczniéw stanowito dyktando melodyczne. Po-
radzito sobie z nim jedynie 23,50% wszystkich uczniéw. Znacznie ponizej
sredniego poziomu realizacji znalazly sie rowniez zadania z ,,melodia a vi-
sta”: porownanie zapisu melodii z jej brzmieniem — 32,20%, rozpoznanie
i scharakteryzowanie tanca — 41,70%, okreslenie czesciowos$ci utworu —
49,00% oraz budowa interwatéw i akordow — 54,30%.

Analiza wszystkich wskaznikéw wykonalno$ci zadan pozwala stwier-
dzi¢, ze w zakresie przedmiotu ksztalcenie stuchu tresci Podstawy progra-
mowej realizowane byly w wystarczajacym stopniu w odniesieniu do stu-
chowego rozpoznania pojedynczych struktur muzycznych (interwaty, akor-
dy), znajomosci gam oraz zapisu rytmu. Umiejetnosci te nie zostaty jednak
wykorzystane w zadaniach wymagajacych rozumienia wiekszych catosci
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Rycina 3.1. Sredni poziom realizacji zadan testowych

muzycznych oraz postugiwania sie notacja muzyczng (budowa interwatéw
i akordow, dyktando melodyczne, korekta btedow).

Wskazniki procentowe zadan z zakresu audycji muzycznych wykazaty
natomiast niewystarczajace umiejetnosci uczniow w rozpoznawaniu budo-
wy formalnej utworéw oraz braki w wiedzy na temat polskich taricow.

Raport CEA podaje réwniez, ze wystapily réznice miedzy wynikami
testowymi w poszczegélnych typach szkédt. Najlepiej rozwiazali zadania
uczniowie Ogdlnoksztatcacych Szkét Muzycznych (62,04%), wynik zblizo-
ny do s$redniej krajowej uzyskali uczniowie Panstwowych Szkdét Muzycz-
nych Ii1I (58,64%), a ponizej — uczniowie Panstwowych Szkét Muzycznych
I st. (59,09%).

Nastepne badania jakos$ci realizacji Podstawy programowej, juz tylko
z ksztatcenia shuchu, prowadzono w latach 2007, 2009 i 2011. Do tego
celu wykorzystano Test Umiejetnosci Muzycznych M. Juchniewicz. Dla po-
szczegolnych rocznikéw opracowano rézne wersje, zachowujac jednak sta-
Iq konstrukcje testu. Zmianie ulegaly jedynie przyktady z literatury mu-
zycznej, dzieki czemu przy kolejnych sprawdzianach nie zachodzita obawa
0 znajomos¢ przez uczniéw zadan (CEA 2007, 2009, 2011).

Podobnie jak w poprzednich badaniach, wyniki uzyskane przez uczniéw
byty bardzo zréznicowane. Przede wszystkim test okazat sie dla wiekszosci
trudny, $rednia krajowa bowiem nie przekroczyta 50% prawidtowo rozwia-
zanych zadan (2007 r. — 48,30%, 2009 r. — 49,40%, 2011 r. — 49,00%).
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2007 érednia 48,3
m 2009 érednia 49,4
m 2011 $rednia 49,0

Interwaty Gamy Melodyka Harmonia  Metrorytmika

Rycina 3.2. Sredni poziom realizacji podtestéw TUM

Ponizej poziomu $redniego we wszystkich trzech badaniach wypadty
zadania z grupy Gamy, Tonacje. Rozwiazanie ich wymagato od uczniéw
umiejetnosci stuchowego rozpoznania odmiany gamy, ktorej dzwieki wy-
stepowaly w przykladzie z literatury muzycznej, a nastepnie wskazania jej
wsrdd kilku réznych, zanotowanych w arkuszu odpowiedzi. Podobne trud-
nosci wystapity w zadaniach z grupy Interwaly. Cwiczona w duzej ilosci
analiza izolowanych struktur okazala sie niewystarczajaca do rozwigzania
zadan, w ktorych nalezalo rozpozna¢ odlegtosci we wskazanych miejscach
utworu muzycznego. Troche lepsze wyniki osiagnieto w zadaniach z grup
Melodyka, Harmonia i Poczucie Tonalne oraz Metrorytmika.

Z ankiety wynika, ze przeprowadzane przez CEA sprawdziany TUM
wplynely na jakos$¢ pracy duzej grupy nauczycieli (54,49% ankietowa-
nych). Przede wszystkim w wiekszym stopniu wykorzystywane sg na zaje-
ciach przyktady z literatury muzycznej prezentowane w oryginalnej wersji
brzmieniowej oraz typy zadan zastosowane w tescie (85,56% ankietowa-
nych). Podkreslona zostala réwniez rola diagnozujaca testu, dzieki czemu
na przyklad realizuje sie wiecej zadan stuchowych dotyczacych poczucia
tonalnosci, a mniej teoretycznych.

Za Kkontynuacja przeprowadzania Testu Umiejetnosci Muzycznych
w ostatnich klasach szkoty muzycznej I st. opowiedziato sie 30,37% ankie-
towanych nauczycieli ksztatcenia stuchu, 17,72% nie wyrazilo na ten temat
zdania, natomiast ponad polowa respondentéw byta przeciwna kontynu-
acji badan Testem Umiejetnosci Muzycznych. Opinie takg wyrazito 51,89%
badanych, przy czym w tej grupie znalezli sie réwniez ci nauczyciele, kto-
rzy wzbogacili swéj warsztat pracy o wystepujace w tescie zagadnienia
(45,52% ankietowanych).
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Glosy krytyki odnosnie TUM dotyczyly w gtéwnej mierze zbyt krétkiego
czasu przeznaczonego na jego realizacje. Zdaniem wielu nauczycieli, po-
ziom trudnosci zadan przekraczal mozliwosci percepcyjne uczniow o prze-
cietnych zdolnosciach muzycznych. Niefortunny takze, w opinii ankieto-
wanych, okazal si¢ pomyst bezimiennego wypehiania arkuszy testowych
przez dzieci ostatnich klas szkoly w miesigcu maju. Przede wszystkim ano-
nimowos¢ nie dopingowata uczniéw do jak najlepszej pracy podczas ba-
dania, a brak informacji zwrotnej w postaci wynikéw nie pozwalat na po-
stawienie diagnozy co do niedostatkdw w umiejetnosciach poszczegdlnych
podopiecznych. Rezultaty testu oglaszane byly bowiem pdzna jesienia, kie-
dy uczniowie opuscili juz mury podstawowej szkoty muzyczne;j.

Niedoskonatos¢ mierzenia jakosci pracy uczniéw i nauczycieli Testem
Umiejetnosci Muzgycznych wyraza sie réwniez faktem, iz wyniki badan dla
poszczegolnych szkoét obarczone sa bledem wynikajacym z réznej frekwen-
¢ji uczniéw. Zastosowanie tzw. ,Sredniej wazonej” w wielu przypadkach
zmienitoby pozycje szkoly na listach osiagnie¢, na przyklad z pierwszej na
45, z drugiej na 67 (CEA, 2005, 31).

7. Podsumowanie

Prowadzenie zaje¢ z przedmiotdw ogélnomuzycznych w podstawowe;j
szkole muzycznej wymaga od nauczyciela pelnego przygotowania meryto-
rycznego i pedagogicznego. Dane uzyskane z CEA dotyczace kwalifikacji
potwierdzaja, ze w wiekszosci zajecia te prowadza osoby, ktore ukonczy-
ty wydzialy Edukacji Muzycznej lub Teorii Muzyki Akademii Muzycznych
oraz absolwenci Muzykologii. Wszyscy posiadaja rowniez przygotowanie
pedagogiczne.

Wprowadzaniu omawianych wczesniej zmian organizacyjnych w syste-
mie edukacji muzycznej (podstawa programowa, programy nauczania itp.)
towarzyszyta oczywiscie krytyka, ktéra dotyczyta przede wszystkim braku
przygotowania nauczycieli do wdrazanych przeksztatcen i niedoinformo-
wania o celowosci dziatan. Jednak po okresie prowadzenia wielu kurséow
i szkolen zaréwno dla dyrektoréw szkét, jak i nauczycieli nastapit czas
wdrazania nowych standardéw ksztatcenia. Zadania te wyzwolily u duzej
grupy pedagogow potencjal twoérczy, a u wielu innych wywotaty chwile re-
fleksji nad celami i zakresem nauczanego przedmiotu.

Kolejnym wyzwaniem w najblizszym czasie bedzie przygotowanie
szkolnictwa muzycznego do edukacji dzieci szeScioletnich. Nastapi potrze-
ba doksztalcania w dziedzinie psychologii, pedagogiki i metodologii na-
uczania uczniéw najmtodszych.
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Niezbedne jest takze przygotowanie podstaw programowych z przed-
miotow ogdélnomuzycznych dla szesciolatkdw, a co za tym idzie zmiana
podstaw programowych rowniez dla uczniow klas starszych. Potrzebne sg
zatem nowe pomoce dydaktyczne w postaci ksigzek czy zeszytéw ¢wiczen,
nagran muzycznych, dodatkowych akcesoriéw urozmaicajacych lekcje.

Na brak takowych zreszta nauczyciele zwracaja uwage juz teraz. Istnie-
jace materialy dydaktyczne do klas I-III to — jak wskazano wcze$niej — kilka
roznych ksiazek i ¢wiczen, w ktore uczen powinien sie zaopatrzyc. Istnieje
tylko jeden ,podrecznik — zeszyt ¢wiczen” do ksztatcenia stuchu i rytmiki
jako jeden wolumen, ktéry obejmuje wszystkie wyznaczone przez Podstawe
programowq zagadnienia. Niezbedne jest zatem przygotowanie i wydanie
nowoczesnych pomocy dydaktycznych spetiajacych standardy wymagan
nowej Podstawy programowej.

Tempo wszystkich tych prac powinno by¢ jak najszybsze, by prowadza-
cy zajecia z przedmiotéow ogoélnomuzycznych mogli otrzymac narzedzia do
pracy, zapoznac¢ sie z nimi i przygotowa¢ do prowadzenia zaje¢ w nastep-
nym roku szkolnym.

Ankietowani nauczyciele zwracaja rdwniez uwage na niedostatki w za-
opatrzeniu szkét w pomoce multimedialne, takie jak komputery czy ich
,muzyczne oprogramowanie” (na przyktad edytor nut).

W zakresie metod nauczania na uwage zastuguje szerokie stosowanie
metody absolutnej i w poczatkowym etapie ksztatcenia dominacja tonacji
C-dur, co w $wietle wynikow badan nad stuchem absolutnym daje mozli-
wos$¢ rozwoju tej predyspozycji u wiekszej liczby uczniéw (Koztowska-Lew-
na 2006, 285).

Mniejszy stopien wykorzystania metody relatywnej wynika zapewne
z tradycji ksztalcenia muzycznego w Polsce, ugruntowanych juz w dwu-
dziestoleciu miedzywojennym. Organizowane przez rézne instytucje kursy
doksztalcajace, propagujace metody relatywne (przede wszystkim metode
Kodalya), dostarczyly wielu nauczycielom wiedzy i umiejetnosci w tym za-
kresie, ktora wykorzystuja oni jednak czesciowo, wzbogacajac swdj warsz-
tat pracy oparty przede wszystkim na metodzie absolutne;j.

Tresci nauczania Podstawy programowej przedmiotow ogdlnomuzycz-
nych w wielu punktach sg zbiezne, co nie moze dziwi¢, dotycza bowiem
jednej materii — jezyka muzycznego. Realizowane na przyktad na lekcjach
rytmiki tematy zwigzane z notacjq muzyczng czy metrorytmika pojawiajq
sie réwniez na ksztatceniu stuchu, z kolei stuchowa analiza i zapis fragmen-
téw utworow prezentowanych w oryginalnym brzmieniu, bedace elemen-
tami ksztalcenia stuchu, wystepuja na lekcjach audycji muzycznych.



74 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

W wielu przypadkach nauka ksztatcenia stuchu i rytmiki prowadzona
jest w sposob zintegrowany, co na pewno ulatwia omawianie tych samych
zagadnien w wielu aspektach, poprzez rézne formy aktywnosci muzycz-
nej. Umozliwia to ich percepcje, przezycie, nazwanie i wyrazenie. Utrwala
przekazywana wiedze i umiejetnosci ogélnomuzyczne. Dzialania te stuza
przede wszystkim utatwieniu i przyspieszeniu realizacji zadan z przedmio-
tu gléwnego — instrumentu. Rozwdj dyspozycyjnosci aparatu ruchowego
i wyczucie pulsu — ¢wiczone na rytmice, czytanie nut glosem i zadania pa-
mieciowe — na ksztatceniu stuchu czy poznawanie motywdéw, fraz i zdan —
na audycjach muzycznych, to niektdre tylko elementy wspomagajace pro-
ces ksztalcenia gry na instrumencie i wspdlnego muzykowania.

I cho¢ nie zawsze omdwienie zagadnien teoretycznych biegnie w tym
samym czasie co ich praktyczne zastosowanie w utworach instrumental-
nych - dotyczy to gtdwnie poczatkowego etapu nauki (na przyktad od-
wieczny problem wiolonczelistéw: klucz basowy i skrzypkéw: tonacja G-
dur - realizowane na ksztatceniu stuchu najczesciej w klasie II a nie I), to
przedmioty ogélnomuzyczne przyczyniaja sie¢ do ogdlnego rozwoju umie-
jetnosci muzycznych dzieci i mlodziezy.

Analiza najczesciej uzywanych podrecznikéw pozwala na stwierdzenie,
iz zalozenia metodyczne programéw nauczania przedmiotow ogdélnomu-
zycznych sg wcielane w zycie. W pierwszym etapie ksztalcenia tresci teore-
tyczne wyprowadzane sa z praktycznych dziatan uczniow: nauka piosenki
i jej analiza pod katem nowych zagadnien. Stosowane sg réznorodne for-
my przekazywania oraz utrwalania wiedzy i umiejetnosci w postaci zaga-
dek muzycznych, ,uzupelianek”, puzzli muzycznych, rebuséw, ciekawych
¢wiczen solfezowych polaczonych na przyklad z gra na instrumentach per-
kusyjnych czy twoércze zadania ruchowe, wptywajace na rozwdj aktywnosci
i wrazliwos$ci na muzyke.

W starszych klasach elementy zabawowe zajmuja mniej miejsca, cho¢
nadal wykorzystywane sa réznego rodzaju zagadki muzyczne, uzupelian-
ki czy inne formy ¢wiczen majace na celu zainteresowac ucznia tematem.

Wyniki badan uczniéw ostatnich klas podstawowej szkoly muzycznej
Testem Umiejetnosci Muzycznych moga budzi¢ zastrzezenia co do stopnia re-
alizacji Podstawy. Przy wyciaganiu wnioskéw nalezy jednak bra¢ pod uwa-
ge wiele elementéw. Jak wspomniano wczesniej, wymagania postawione
badanym byly wysokie, sprosta¢ im wszystkim mogly tylko jednostki uta-
lentowane. Wiekszo$¢ uczniéw nie reprezentuje takiego poziomu zdolnosci
muzycznych i mozliwosSci percepcyjnych.

Badania TUM prowadzone co dwa lata oraz nieréwnomierna frekwen-
cja uczniéw nie daja réwniez mozliwosci rzetelnych poréwnan catej po-
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pulacji. Czesto zdarza sie bowiem, ze poszczegdlne roczniki réznig sie
znacznie muzycznymi zdolnosciami. Jesli wiec kontrola wynikéw naucza-
nia przedmiotéw ogdlnomuzycznych miataby by¢ nadal prowadzona, to
wzorem szkolnictwa ogoélnoksztalcacego test powinien by¢ obowigzkowy
dla wszystkich uczniéw i przeprowadzany w jednym terminie. Jego poziom
trudno$ci musi uwzglednia¢ przecietne uzdolnienia muzyczne i mozliwosci
percepcyjne. Do tych dzialan niezbedne jest réwniez przygotowanie odpo-
wiednich materialéw pomocniczych (duza liczba zadan testowych z dota-
czonymi nagraniami przyktadéw muzycznych i arkuszami odpowiedzi).?

Nasuwa sie jednak pytanie czy taka forma kontroli jest konieczna?
Skoro wymagania Podstawy programowej w zakresie gry na instrumencie
sprawdzane sa w postaci przestuchan CEA, na ktérych to prezentuja swoje
umiejetnosci najlepsi uczniowie wybranych rocznikéw, to czy w przypad-
ku przedmiotéw ogélnomuzycznych nie powinna obowigzywac taka sama
zasada? Frekwencja oraz wyniki organizowanych przez wiele szkét kon-
kurséow przedmiotowych (ksztalcenie stuchu, audycje muzyczne) o zasiegu
szkolnym, miedzyszkolnym, regionalnym i ogélnopolskim dajq informacje
zaréwno o duzej liczbie uczniéw o szczegélnych zdolnosciach muzycznych
jak i o zaangazowaniu rzeszy nauczycieli w prace dydaktyczna.

W obecnej sytuacji, przy braku norm i uszczegdétowionych wymagan
koncowych (zwlaszcza z ksztalcenia stuchu) trudno jest okreslic minimum
przekazywanego materialu dydaktycznego. Dlatego warto zastanowic sie
nad potrzebg zorganizowania ogélnopolskiej dyskusji i wspdélnego opra-
cowania szczegétowych wymagan w zakresie realizowanych tresci Podsta-
wy programowej przedmiotdw teoretycznych. Test Umiejetnosci Muzycznych
dostarczyt juz wielu informacji o gléwnym kierunku dziatan. Na jego pod-
stawie zatem oraz w oparciu o najnowsze badania z zakresu psychologii
i pedagogiki muzycznej powstalyby standardy edukacyjne obowiazujace
wszystkich uczacych sie i nauczajacych.

Na efektywnos$¢ dziatan edukacyjnych w duzej mierze wptywa kreatyw-
nos¢ nauczyciela, jego inspiracje i zainteresowania oraz ciaglte poglebianie
wiedzy i dokonywanie wlasciwych wyborow.

Podstawowym zadaniem szkoly muzycznej I stopnia jest szeroko pojete
umuzykalnienie dzieci i mtodziezy oraz przygotowanie najbardziej uzdol-
nionych do ksztalcenia na drugim poziomie edukacji muzycznej. Wiedza
i umiejetnosci z zakresu przedmiotéw ogdélnomuzycznych sa niezbedne do
rozumienia i Swiadomego postugiwania sie jezykiem muzycznym. Stuzy¢

2 Trzy wersje Testu Umiejetnosci Mugycznych M. Juchniewicz wydane zostaty dopiero
w 2011 roku.
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majg usprawnieniu pracy ucznia nad realizowanym repertuarem na lek-
cjach instrumentu, rozumieniu zjawisk wystepujacych w muzyce oraz roz-
budzeniu zainteresowania szeroko rozumiang kulturag muzyczna. I jesli za-
kres nauczanych tres$ci programowych jest zbyt obszerny, to czas przezna-
czony na nauke wydaje sie optymalny.

Wykaz aktéw prawnych uwzglednionych w opracowaniu
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Jarostaw Domagata

Waznym celem tej czeSci raportu jest ukazanie zewnetrznego i we-
wnetrznego zréznicowania systemu szkolnictwa muzycznego, wynikajace-
go z roznych przyczyn. Z oczekiwan spoteczno-edukacyjnych wobec tych
szkdt, ich roli w catosciowo rozumianym spotecznym systemie edukacji, nie
tylko muzycznej. Takze — z réznorodnych préb dostosowywania struktu-
ry szkolnej (i oddzialywan) do indywidualnych potrzeb ucznidw, inicjatyw
nauczycieli itp. Ukazanie zlozonosci tej problematyki jest istotne nie tylko
ze wzgledu na potrzebe diagnozy, ale i mozliwosci wykorzystania modelo-
wych propozycji oraz dla ewentualnych korekt systemu.

W tej czesci zostala tez podjeta préba odpowiedzi na pytanie, jakie trud-
nosci formalno-prawne stoja na przeszkodzie wiekszej elastycznosci pro-
gramowej, organizacyjnej i aktywnosci srodowiskowej szkot. Duze znacze-
nie miato ukazanie, na ile charakter i funkcje szkoty muzycznej I stopnia
okreslaja jej funkcje zalozone, a na ile zaleznos¢ od typu szkoly i sSrodowi-
ska. Istotnym celem byto réwniez przedstawienie, w jakim stopniu szkotly
uwzgledniaja zainteresowania ucznidow oraz oczekiwania rodzicéw. Podje-
ta zostala tez préba odpowiedzi na pytanie, co pomogtoby szkotom I stop-
nia rzeczywiscie indywidualizowa¢ proces ksztalcenia i wychowania, a co
w wiekszym stopniu wdraza¢ elementy zespotowosci, np. muzykowania ze-
spotowego.

Gléwne zagadnienia ujete zostaly w nastepujace dziaty: Innowacje
i eksperymenty; Relacja szkota i sSrodowisko lokalne; Wzbogacanie oferty
edukacyjnej o nowe formy ksztalcenia; Nadobowigzkowe zajecia eduka-
cyjne; Szkolne zespoly muzyczne; Postulaty i propozycje dotyczace zmian
systemowych w polskim szkolnictwie muzycznym.

Tekst opracowany zostal w oparciu o ankiete ogélnopolska, adresowa-
na do dyrektoréw szkoét. Udziat w niej wzieto tgcznie 161 dyrektorow szkot
muzycznych I st., w tym 143 szkdt prowadzonych przez MKiDN oraz 18
szkot prowadzonych przez JST. Odpowiedzi udzielita czes¢ dyrektordw,
w zwiazku z tym dane statystyczne nie sg pelne. Ponadto na poszczegdlne
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zagadnienia dyrektorzy udzielali odpowiedzi niepelnych, stad tez zmienna
liczba wszystkich odpowiedzi w poszczegolnych punktach.

Cennym zZrodlem byly pisma wszystkich wizytatoréw regionalnych CEA,
ktore zawieraly wazne informacje o instytucjach spotecznych funkcjonuja-
cych przy szkotach, zajeciach dla dzieci w wieku przedszkolnym, alterna-
tywnych formach edukacji muzycznej oraz organizacji zaje¢ przygotowaw-
czych dla kandydatéw. Pomocne w opracowaniu tekstu byly réwniez do-
kumenty uzyskane w CEA dzieki uprzejmosci wladz tej instytucji. W tym
miejscu naleza sie podziekowania dyrekcji CEA i wizytatorom regionalnym
za pomoc w uzyskaniu wartosciowego materiatu badawczego.

1. Dzialalnos$¢ innowacyjna i eksperymentalna

Zasady i tryb realizacji dziatan innowacyjnych w szkotach artystycznych
okresla Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z 5
maja 2011 r. w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej
i eksperymentalnej przez publiczne szkoly i placéwki artystyczne (Dz.U.
z 2011 r. nr 104, poz. 608).! Innowacje pedagogiczna stanowig zmodyfiko-
wane rozwigzania organizacyjne badz metodyczne majace na celu popra-
we skutecznosci dziatalnosci szkoty. Eksperymentem pedagogicznym okre-
sla sie dziatania stuzace podniesieniu skutecznosci pracy szkoty, w ramach
ktorych tworzy sie nowe warunki, organizacje zaje¢, sposob albo tres¢ na-
uczania, wychowania lub opieki, a efekty tych dzialan poddane sa pro-
cedurze weryfikacyjnej, zgodnej z metodologia nauk pedagogicznych. Roz-
porzadzenie okresla warunki i procedure wdrozenia innowacji lub ekspery-
mentu. Przedstawia rowniez zasady sprawowania nadzoru ministerialnego
nad dzialalnos$cia innowacyjna i eksperymentalna.

W szkotach muzycznych I st. w Polsce realizowane sg 4 eksperymenty
i4 innowacje pedagogiczne. Eksperymenty i innowacje wdrazane sa za zgo-
da Departamentu Szkolnictwa Artystycznego i Edukacji Kulturalnej MKiDN
oraz posiadaja pozytywna opinie CEA.

Nieprzerwanie od 1992 r. realizowany jest interesujacy eksperyment
w Miejskiej Szkole Artystycznej I st. w Minsku Mazowieckim. Polega on
na potlaczeniu nauki gry na instrumencie z zajeciami ogélnomuzycznymi,
plastycznymi i teatralnymi. Istota koncepcji jest realizacja programu ksztat-
cenia artystycznego a nie wytacznie edukacji muzycznej (pismo dyr. Dep.
Ed. Kult. MKiS — Adrianny Ponieckiej-Piekutowskiej z 19.10.1992, L.dz.

! Dziatalnoéé innowacyjna i eksperymentalna okreslato wezeéniej Rozporzadzenie Mini-
stra Kultury i Sztuki z w sprawie zasad i warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej
i eksperymentalnej przez publiczne szkotly i placéwki artystyczne z dnia 7 wrzesnia 1999 r.
(Dz.U. 2 1999 ., nr 86, poz. 961).
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DEK.I1.7200-2/92). Zadaniem szkoty wedlug tej koncepcji jest rozbudzanie
i rozwijanie podstawowych zdolnosci artystycznych oraz przygotowywanie
wrazliwych i swiadomych odbiorcow sztuki.

Nauczanie podzielone zostato na dwa etapy edukacyjne, pierwszy obej-
muje klasy I-III, drugi — klasy IV-VI. Na drugim etapie nastepuje podziat na:
a) kierunek muzyczny dla uczniow wykazujacych szczegdlne uzdolnienia
muzyczne, b) kierunek plastyczny dla ucznidw szczegdlnie uzdolnionych
plastycznie, ¢) kierunek ogdlnoartystyczny dla pozostatych uczniéw (pismo
dyr. Dep Ed. Kult. MKiS Adrianny Ponieckiej-Piekutowskiej z 3.06.1993,
L.dz. DEK.1.7200-1/93). Pierwszy etap edukacyjny (kl. I-III) obejmuje: na-
uke gry na instrumencie gléwnym, rytmike, ksztalcenie stuchu, muzykowa-
nie zespolowe, nauke plastyki. Ksztatcenie plastyczne ma stuzy¢ rozwijaniu
wyobrazni przestrzennej w powigzaniu z dzwiekiem i nauki operowania
pojeciami z zakresu sztuki plastycznej w zastosowaniu do sztuki muzycz-
nej. Na drugim etapie edukacyjnym (kl. IV-VI) na kierunku muzycznym
dla uczniéw wykazujacych szczegoélne uzdolnienia muzyczne przewidzia-
no: gre na instrumencie, ksztatcenie stuchu, audycje muzyczne, instrument
dodatkowy, wybrany chér lub zespdét. Na kierunku plastycznym ksztalcq sie
uczniowie szczegolnie uzdolnieni plastycznie, program nauczania obejmu-
je: plastyke, audycje o sztuce, techniki plastyczne, kompozycje oraz instru-
ment dodatkowy, stanowiacy kontynuacje edukacji muzycznej. Na kierun-
ku ogdlnoartystycznym nauke realizuja uczniowie, ktérych edukacje po-
myslano przede wszystkim jako ksztalcenie przysztych odbiorcéw kultury.
Plan nauczania na tym kierunku obejmuje: instrument, ksztalcenie stuchu,
audycje muzyczne, plastyke, zajecia wokalne/chér, wybrany zespot, zywe
stowo (czes¢ zajec jest obligatoryjna, uczniowie majq mozliwos¢ wyboru
przedmiotow).

Podstawe integracji programowej w MSM I st. w Minisku Mazowieckim
stanowi rozwdj wrazliwosci na dzwiek oraz ksztalcenie aktywnosci twor-
czej. W ten sposob realizowane jest ksztalcenie artystyczne, ktérego celem
jest wszechstronny rozwoj osobowosci ucznia oraz pobudzanie do samo-
dzielnego, twérczego myslenia. W procesie ksztalcenia artystycznego po-
szczegolne przedmioty wzajemnie sie dopehiajg. Umiejetnosci opanowane
w jednej dyscyplinie stajg sie pomocne w rozumieniu wiedzy w innej, po-
krewnej dyscyplinie. Dzieki temu odbidér dziet muzycznych, plastycznych
i scenicznych — zgodnie z przyjeta koncepcjq edukacji — powinna cechowac
dojrzatos¢ przezy¢ estetycznych oraz lepsze zrozumienie form i pojec.

Wartosciowy eksperyment realizowany jest w Poznanskiej Szkole Cho-
ralnej Jerzego Kurczewskiego. Szkota ksztalci w zakresie wokalistyki choé-
ralnej, taczy ksztalcenie muzyczne z ogdlnoksztalcacym. Od 1999 roku
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szkota realizuje podstawe programowa szeScioletniej szkoly podstawo-
wej i trzyletniego gimnazjum (pismo Podsekr. Stanu MKiS Jacka Weissa
z 17.03.1999, DSA.IV/51/99). Ksztalcenie odbywa sie w ramach autorskie-
go, eksperymentalnego programu nauczania w zakresie przedmiotéw mu-
zycznych, przygotowanego w oparciu o ramowy plan nauczania dla ogélno-
ksztatcacej szkoly muzycznej I stopnia i ogélnoksztatcacej szkoty muzycznej
IT stopnia w klasach I-III. Plan nauczania obejmuje nastepujace przedmio-
ty: chér, zespot wokalny, ksztalcenie stuchu, rytmike, audycje muzyczne,
literature muzyczna, historie muzyki z literatura muzyczna, zasady mu-
zyki, harmonie, fortepian i instrument dodatkowy. Oferta edukacyjna po-
szerzona zostata ponadto o przedmioty niewystepujace w innych szkotach
muzycznych, jak: emisja glosu i dyrygentura chéralna (pismo dyr. Wydz.
Kult. i Szt. UM Poznania z 30.07.2004, K.Sz. [V-43171-1/12/04). Nalezy
zauwazyc, ze realizowany w Poznaniu eksperyment stanowi unikalne roz-
wiazanie w skali kraju.?

Eksperymentalny charakter ma Panstwowa Ogdlnoksztatcaca Szkota
Artystyczna w Zakopanem, funkcjonujaca w ramach Panstwowego Zespo-
tu Szkét Artystycznych. Szkota taczy ksztalcenie muzyczne i plastyczne
z nauczaniem ogolnoksztalcacym o rozszerzonym programie w zakresie
literatury. Od 1999 roku placéwka realizuje program szescioletniej szko-
ty podstawowej i trzyletniego gimnazjum. Oprdcz przedmiotéw wynikaja-
cych z ksztalcenia powszechnego, szkota realizuje szeroka oferte przedmio-
tow artystycznych. Plan nauczania obejmuje m.in.: gre na instrumentach,
przedmioty muzyczne teoretyczne, zespoly muzyczne, zajecia teatralne,
taniec, warsztaty literackie, historie sztuki, zajecia plastyczne i multime-
dialne. W klasach I-VI uczniowie otrzymuja oferte edukacyjna poszerzona
o przedmioty ze wszystkich dziedzin artystycznych. Po klasie VI decydujg
o swojej specjalizacji, wybierajac profil muzyczny, plastyczny lub literacki.
Celem eksperymentu jest przede wszystkim zachecanie uczniéw do samo-
dzielnego, twdrczego i krytycznego myslenia. Szkota dazy do wyksztalcenia
poprzez wszechstronny rozwdj osobowosci uczniéw, swiadomych odbior-
cow wszelkich dobr kulturalnych oraz animatoréw zycia kulturalnego.

W ramach dziatalnosci eksperymentalnej w Szkole Muzycznej I stop-
nia w Gabinie utworzony zostat w 2012 roku nowy kierunek ksztalcenia —
$piew solowy. Opieke merytoryczna nad przebiegiem eksperymentu spra-

2 Warto zauwazyé, ze poznanska placéwka wykorzystuje doswiadczenia Szkoty Ché-
ralnej w Wiedniu, w ktérej strukturach funkcjonuje Wiedeniski Chér Chiopiecy. W 1961 r.
opiekun choru J. Kurczewski wyjechat na stypendium do Wiednia. Nawigzat tam kontakt
z Wiedeniskim Chérem Chlopiecym i tamtejsza szkota chdralng prowadzong przez Ferdy-
nanda Grossmana.



4. Samodoskonalenie systemu 81

wuje Akademia Muzyczna w Poznaniu, ta sama uczelnia dokona réwniez
oceny eksperymentu po jego zakonczeniu (pismo MKiDN z 20.04.2012,
DEK/1922/12).

Wartosciowa innowacja pedagogiczna realizowana jest od 2010 roku
w Ogdlnoksztatcacej Szkole Muzycznej I st. im. prof. Marka Jasinskiego
w Szczecinie. W klasach zerowych realizowany jest program teatralno-mu-
zyczny pt. ,W Swiecie teatru i muzyki” (pismo wicedyr. CEA M. Maksy-
mienko z 20.07.2010, L.dz. 1994/2010). W ramach programu odbyly sie
spotkania z ludzmi zwiazanymi z teatrem i muzyka. Uczniowie uczestni-
czyli w cyklicznych koncertach i audycjach muzycznych, przygotowywali
takze obszerny repertuar wokalny. Program wspomagat i ukierunkowywat
rozw0oj dzieci w relacjach ze srodowiskiem spoteczno-kulturalnym, teatral-
nym i muzycznym oraz umuzykalniat i zwiekszal umiejetnosci wokalno-
-aktorskie (pismo dyr. OSM I st. im. prof. Marka Jasinskiego w Szczecinie
z 27.06.2011).

Od 2006 roku realizowana jest innowacja pedagogiczna w PSM I i II st.
im. F. Nowowiejskiego w Zgorzelcu (pismo dyr. CEA Zdzistawa Bujanow-
skiego z 9.07.2007, L.dz. 4148/2007). W ramach przedmiotu: orkiestra
utworzono Polsko-Niemiecka Mlodziezowa Orkiestre Symfoniczna. Inno-
wacja przyczynita sie do wszechstronnego rozwoju muzycznego uczniéw,
nabycia nowych umiejetnosci w zakresie wspétpracy zespolowej (pismo
dyr. PSM 1 i II st. im. F. Nowowiejskiego w Zgorzelcu z 21.06.2007, L.dz.
259/2007). Uczniowie poznawali nowoczesne metody pracy i uczestniczyli
w zajeciach prowadzonych pod okiem doswiadczonego dyrygenta (ocena
wynikéw innowacji w zakresie realizacji przedmiotu ,,orkiestra” w roku szk.
2009/2010 z 5.07.2010).

Od 2009 roku realizowana jest innowacja pedagogiczna w Ogodlno-
ksztatcacej Szkole Muzycznej I st. w Koszalinie (tre$¢ niepodana).

Od 2011 roku realizowana jest innowacja pedagogiczna w Szkole Mu-
zycznej 1 st. w Sobolowie. Edukacje rozszerzono o instrument blasza-
ny — sakshorn (pismo wicedyr. CEA M. Maksymienko z 7.07.2011, L.dz.
4600/2011). Innowacja ukazuje potrzebe wprowadzenia tego instrumentu
do ramowych planéw nauczania, co jest niewatpliwie waznym postulatem
orkiestr detych w Polsce.

Pomimo iz od wielu lat istniejg akty normatywne, umozliwiajace twor-
cza modyfikacje istniejacego modelu edukacji muzycznej, szkoty muzyczne
nie wykazuja jednak wigkszego zainteresowania prowadzeniem dziatalno-
sci innowacyjnej i eksperymentalnej. Potwierdzeniem tego faktu jest nie-
wielka liczba placéwek funkcjonujaca wedlug autorskich koncepcji syste-
mowych i w oparciu o nowe rozwigzania programowe.
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2. Relacja: szkota i sSrodowisko lokalne

2.1. Stowarzyszenia i fundacje muzyczne

W wielu szkotach muzycznych, zgodnie z art. 56 ustawy o systemie
oswiaty z 1991 roku (Dz.U. z 2004, nr 256, poz. 2572 z p6zn. zm.), funk-
cjonuja stowarzyszenia muzyczne wspierajace dziatalnos¢ statutowa placo-
wek.® Stowarzyszenia przyczyniaja sie do pelniejszej realizacji dziatalno$ci
artystycznej i dydaktycznej. Wspierajq szkoly w upowszechnianiu kultury
muzycznej w regionie. Umozliwiajgq réwniez pozyskiwanie srodkéw finan-
sowych na realizacje wielu zadan, m.in.: organizacje kursow i warsztatow
muzycznych, wspoétorganizacje koncertéw z udziatem zaproszonych arty-
stéw, zakup instrumentow i pomocy dydaktycznych. Pozwalajq réwniez na
organizowanie, finansowanie i prowadzenie przy szkole interesujacych, al-
ternatywnych form edukacji.

Istnienie przy szkotach instytucji pozarzadowych jest zjawiskiem pozy-
tywnym. Dowodzi, iz szkoly poszukuja réznorodnych form wsparcia oraz
daza do poszerzania swojej oferty edukacyjnej. Dziatalnos¢ tych podmio-
téw przyczynia sie w duzym stopniu do lepszej integracji szkot ze srodo-
wiskiem lokalnym. Stowarzyszenia spelniaja wazne funkcje spoteczne, sg
czesto cenionymi podmiotami zycia muzycznego w regionie.

Najliczniejsza grupe wszystkich stowarzyszen dziatajacych w publicz-
nych placéwkach edukacji muzycznej stanowig towarzystwa muzyczne.
Liczna grupe stowarzyszen stanowig réwniez organizacje, ktérych podsta-
wowym celem statutowym jest wspieranie szk6t muzycznych. Wérdd dzia-
tajacych przy szkotach muzycznych stowarzyszen spotyka sie takze insty-
tucje o szerszym profilu i charakterze dziatania. Zasadniczym celem ich
dziatalnosci jest upowszechnianie kultury, historii regionu oraz tradycji lo-
kalnych. Stanowia one zdecydowana mniejszos¢ wsrod wszystkich towa-
rzystw. Nalezy zauwazy¢, iz czes¢ szkét muzycznych uzyskuje réwniez po-
moc fundacji muzycznych, ktére wspieraja statutowq dziatalnos¢ placéwek.

Wspieranie przez szkoty instytucji pozarzadowych, bedacych istotnym
podmiotem spoteczenstwa obywatelskiego, zasluguje na uznanie. Warto
zauwazyc¢, ze szkoly, umozliwiajac rozwoj tych podmiotow, stajq sie osrod-
kami upowszechniania muzyki integrujacymi miejscowe spotecznosci wo-
két dziatalnosci kulturalne;j.

% Zgodnie z ust. 1 art. 56 ustawy, w szkole moga dzialaé, z wyjatkiem partii i organiza-
cji politycznych, stowarzyszenia i inne organizacje, ktérych celem statutowym jest dziatal-
no$¢ wychowawcza albo rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalnosci dydaktycznej, wy-
chowawczej i opiekuniczej szkotly. Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty
(Dz.U. z 2004, nr 256, poz. 2572 ze zm.).
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Tabela 4.1. Stowarzyszenia i fundacje muzyczne dziatajace przy szkotach muzycznych I st.

Region Stowarzyszenie | Fundacja | Lacznie
Zachodniopomorski 5 - 5
Pomorski 4 - 4
Kujawsko-pomorski 4 2 6
Wielkopolski 12 - 12
Lubuski 7 - 7
Dolno$laski 9 1 10
Opolski 11 - 11
Slaski 12 - 12
Matopolski 8 - 8
Podkarpacki 9 1 10
Lubelski 6 1 7
L.6dzki 10 - 10
Pétnocno-wschodni 8 2 10
Mazowiecki 9 6 15
Lacznie 114 13 127

2.2. Wspdlpraca szkot z instytucjami lokalnej kultury muzycznej

Szkoly muzyczne wspélpracuja z réznorodnymi instytucjami kultury
muzycznej prowadzonymi przez samorzad lokalny i stowarzyszenia mu-
zyczne. Dysponujac dobrymi warunkami lokalowymi, stwarzaja warunki
dla funkcjonowania miejscowych orkiestr i chéréw oraz innych instytucji
kultury muzycznej. Wspieraja w ten sposob dziatalnos¢ upowszechniaja-
ca realizowana przez te podmioty. Skala tego zjawiska nie jest wprawdzie
duza, jednak aktywnos¢ szkot w tym zakresie zastuguje na uznanie.

W oparciu o zgromadzone materialy mozna ustali¢, iz przy 7,38% szkot
funkcjonuja chéry miejskie. W tej czesci ankiety odpowiedzi udzielito 149
dyrektoréw, 11 szkot potwierdzito udzielanie pomocy tym zespotom. Szko-
ty muzyczne udzielaja réwniez wsparcia orkiestrom kameralnym prowa-
dzonym przez lokalne wladze samorzadowe lub stowarzyszenia. Sposrod
146 dyrektorow bioracych udziat w ankiecie w tym zakresie 7 szkét po-
twierdzito pomoc dla tego typu podmiotéw. Oznacza to, ze realnej pomocy
udziela 4,79% placowek. Szkoly uzyczaja rowniez swojej siedziby na po-
trzeby lokalnych orkiestr detych, w ten sposéb dziatalno$¢ miejscowych
podmiotéw muzycznych wspiera — 7,43% szkol muzycznych. W tej czesci
ankiety znalazto sie 148 odpowiedzi, 11 dyrektoréw potwierdzitlo wspar-
cie szkot dla tych podmiotéw. W pewnym zakresie szkoly wspierajq takze
dziatalno$¢ miejscowych zespotéw wokalnych, taka dziatalno$¢ realizuje
3,50% szkdt. Sposréd 143 odpowiedzi 5 szkét potwierdzito taka wspot-
prace. Dziatalnos¢ lokalnych zespotéw kameralnych wspiera 2,10% szkét.
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W tej czesci ankiety odpowiedzialo 143 dyrektoréw, wsparcie dla tych ze-
spoléw potwierdzity 3 szkoty.

Oprécz wymienionej wspotpracy szkoty umozliwiaja réwniez rozwija-
nie dziatalnos$ci bardzo licznej grupie ognisk muzycznych, przedszkoli mu-
zycznych, a takze innych instytucji edukacji muzycznej. Szkoty udostep-
niaja réwniez swoja baze lokalowa duzej grupie instytucji pozarzadowych,
udzielajac w ten sposéb cennego wsparcia tym podmiotom.

Tabela 4.2. Wspdlpraca szkét z lokalnymi instytucjami kultury muzycznej

Uzyczanie bazy Szkoty Szkoty
lokalowej Szkoly | prowadzone | prowadzone Udziat
innym podmiotom | ogétem | przez MKiDN przez JST procentowy
Czesto 37 35 2 24,18%
Czasami 39 36 3 25,49%
Rzadko 44 40 4 28,76%
Bardzo rzadko 16 13 3 10,46%
Brak zdania 17 14 3 11,11%
Ogotem 153 138 15 100,00%

Nalezy doceni¢ fakt, iz szkoly nie ograniczaja sie wytacznie do podsta-
wowych funkcji edukacyjnych i podejmuja takze wspdtprace ze Srodowi-
skiem lokalnym, stajac sie nierzadko centrami kultury muzycznej w swoim
regionie (Jankowski 2001, 21). Potrzebne sa jednak niewatpliwie dalsze
dziatania i rozwigzania prawne umozliwiajace poglebienie integracji szkot
ze srodowiskiem lokalnym. Integracja powinna obja¢ zwlaszcza instytucje
i osrodki upowszechniania muzyki na danym terenie oraz umozliwi¢ zacie-
$nienie wspdtpracy z lokalnymi animatorami kultury muzycznej (Biatkow-
ski 2011, 303).

2.3. Organizacja koncertéw dla srodowiska lokalnego

Waznym aspektem $rodowiskowej funkcji kulturotwoérezej szkédt mu-
zycznych jest upowszechnianie muzyki poprzez organizacje koncertéw.
Cennych wiadomosci o prowadzonej przez szkoly dziatalnosci koncerto-
wej dostarcza ankieta skierowana do dyrektoréw. Ukazuje, jaka czes¢ szkot
organizuje systematyczng dziatalno$¢ koncertowa z udziatem profesjonal-
nych artystow. Przedstawia réwniez informacje o uczniowskiej dziatalnosci
koncertowe;j.

Niewatpliwie na uznanie zastuguje fakt, iz zdecydowanie przewazaja-
ca grupa szkot organizuje koncerty uczniowskie o charakterze otwartym,
umozliwiajac uczestnictwo w nich miejscowej publiczno$ci. Znikomy jest
odsetek placéwek w niewielkim stopniu zainteresowanych bliska wspét-
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Tabela 4.3. Organizacja koncertéw uczniowskich o charakterze otwartym dla mieszkancéw
miasta i regionu

Organizacja Szkoty Szkoty
koncertéw Szkoly | prowadzone | prowadzone Udziat

uczniowskich | ogdtem | przez MKiDN przez JST procentowy
Czesto 124 110 14 80,51%
Czasami 22 21 1 14,29%
Rzadko 7 7 0 4,55%
Bardzo rzadko 0 0 0 0,00%
Brak zdania 1 1 0 0,65%
Ogodtem 154 139 15 100,00%

pracg ze srodowiskiem lokalnym w tym zakresie. Korzysci spoteczne i dy-
daktyczne z tego typu dziatalno$ci sa nieocenione, organizacja koncertow
sprzyja w sposéb zdecydowany rozwojowi wspotpracy szkot i srodowiska
lokalnego.

Uczestnictwo publicznosci spoza szkoty w zyciu koncertowym placé-
wek artystycznych umozliwia fakt, iz koncerty uczniowskie sa reklamo-
wane w miejscowych mediach, az 54,84% szkdt promuje te dziatalnosé.
Ponadto 29,03% szkét w nieco mniejszym stopniu zamieszcza informacje
o prowadzonej akcji koncertowej w mediach. Sporadycznie takie dziatania
realizuje 9,68% placéwek, zas rzadko zaledwie 5,16% szkot. Dane w tej
czesci pochodza ze 155 szkot muzycznych, tacznie w 130 placéwkach kon-
certy reklamowane sa w mediach w stopniu bardzo dobrym i dobrym.

Tabela 4.4. Koncerty muzyczne z udziatem ucznidéw szkét muzycznych I stopnia

Szkoly Szkoty Udziat
Liczba koncertéw | Szkoly | prowadzone | prowadzone | procentowy
w roku szkolnym | ogétem | przez MKiDN przez JST 0gotu szkot
1-10 55 46 9 35,71%
11-20 52 49 3 33,77%
21-30 15 14 1 9,74%
30-40 14 13 1 9,09%
Pow. 40 18 17 1 11,69%
Ogodtem 154 139 15 100,00%

Liczba koncertow uczniowskich o charakterze otwartym dla lokalne-
go srodowiska jest znaczaca. Dzieki akcji koncertowej uczniowie uzyskujq
mozliwo$¢ sprawdzania i konfrontowania wtasnych umiejetnosci. Koncer-
ty stanowia dopelnienie procesu dydaktycznego i sq waznym elementem
mobilizujacym uczniéw do dalszego doskonalenia i rozwoju muzycznego.
Cenne jest, iz szkoly nie ograniczajq sie¢ do prowadzenia dziatalnos$ci kon-
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certowej o charakterze wewnetrznym, lecz organizuja imprezy artytystycz-
ne, przez co wpisuja sie w akcje kulturalng swoich srodowisk lokalnych
i staja sie waznymi podmiotami kultury.

Szkoly muzyczne sa rowniez organizatorem koncertéw z udzialem pro-
fesjonalnych artystow i zespotdw muzycznych, a prowadzona dziatalnosc¢
upowszechniajaca zastuguje na duze uznanie. O jej rozmachu swiadcza naj-
lepiej dane statystyczne. W oparciu o informacje pochodzace ze 140 szkét
muzycznych mozna stwierdzi¢, ze cykliczne koncerty i wydarzenia muzycz-
ne urzadza — 26,43%. W nieco mniejszym zakresie takq dziatalno$¢ prowa-
dzi 37,14% placéwek. Dziatalnosc¢ tego typu realizowana jest sporadycznie
przez 25% szkél, zas bardzo rzadko przez 8,57%; 2,86% dyrektoréow nie
udzielito zadnej odpowiedzi.

Tabela 4.5. Koncerty muzyczne z udziatem profesjonalnych artystéw w szkotach

muzycznych
Szkoly Szkoly Udziat
Liczba koncertéw | Szkoly | prowadzone | prowadzone | procentowy
w roku szkolnym | ogdétem | przez MKiDN przez JST ogotu szkot
1-5 72 64 8 50,35%
6-10 39 34 5 27,27%
11-15 11 11 0 7,69%
16-20 10 9 1 6,99%
Ponad 20 11 11 0 7,69%
Ogodtem 143 129 14 100,00%

Przewazajaca czes¢ stanowiag szkoly, ktére organizuja niewielka czes¢
koncertéw z udziatem profesjonalnych artystéw. Z analizy uzyskanego ma-
terialu wynika, iz w wielu osrodkach szkoty sa bardzo waznymi podmio-
tami kultury. Funkcja kulturotwdrcza jest szczeg6lnie istotna w osrodkach
pozbawionych profesjonalnych instytucji kultury muzycznej. W tych mia-
stach i regionach szkoty staja sie jedynymi profesjonalnymi osrodkami upo-
wszechniania kultury muzycznej. Organizacja imprez z udzialem profe-
sjonalnych artystow i zespotéw sprawia, ze szkoly wykraczajq poza funk-
cje placowek edukacyjnych i prowadza szeroka akcje popularyzatorska na
rzecz muzyki (Pawtowski, 40, 48). Nalezy podkresli¢, iz te pozytywna funk-
cje szkoly realizuja najczesciej bez wsparcia budzetowego, a jedynie dzieki
pomocy instytucji spotecznych. Wydaje sie, iz celowe i pozadane jest wy-
pracowanie rozwigzan systemowych, ktére umozliwia finansowe wsparcie
szkét w realizacji tych waznych zadan.
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2.4. Wspolpraca szkél muzycznych i ogdlnoksztatcacych

Jednym z najwazniejszych aspektéw funkcjonowania szkét muzycznych
I stopnia w srodowisku lokalnym jest wspotpraca ze szkotami ogélnoksztat-
cacymi. Wspdlpraca tego typu moze by¢ realizowana na wielu ptaszczy-
znach, a jej trwatym efektem powinno by¢ upowszechnianie kultury mu-
zycznej i wychowanie przez sztuke mozliwie licznej grupy dzieci i mtodzie-
zy. Nalezy skrotowej analizie poddac nastepujace zagadnienia: a) jakie sq
formy wspotpracy szkoty muzycznej ze szkolnictwem powszechnym, b) czy
szkoly organizuja koncerty dla uczniéw szkdt ogdlnoksztatcacych, c) czy
prowadzona jest wspétpraca w zakresie rekrutacji, d) czy wstepne kwalifi-
kacje do szkoty muzycznej odbywaja sie w placéwkach oswiatowych.

Zdecydowanie przewazajaca wiekszosc szkét — 97,96% organizuje kon-
certy i audycje muzyczne dla uczniéw szkdt ogdlnoksztatcacych. Sposrod
147 szkdt, ktore wziely udzial w ankiecie, az 144 placowki przyznaly, iz
organizuja tego typu przedsiewziecia. Udzial w nich biora zaréwno ucznio-
wie, jak i nauczyciele szkét. Koncerty organizowane sa w siedzibie szkot
muzycznych lub w placéwkach ogdlnoksztatcacych. Tego typu aktywnos¢
przynosi znaczne korzysci dydaktyczne i popularyzatorskie, dzieki audy-
cjom oraz koncertom dzieci i mtodziez szkolna poznaje wartosciowa sztuke
muzyczna.

Tabela 4.6. Wspoltpraca szkét muzycznych i ogélnoksztatcacych w zakresie rekrutacji

Wspélpraca Szkoty Szkoty Udziat

w zakresie Szkoly | prowadzone | prowadzone | procentowy
rekrutacji ogdtem | przez MKiDN przez JST ogotu szkot

Tak 134 122 12 94,37%

Nie 8 8 0 5,63%

Ogotem 142 130 12 100,00%

Wspélpraca w zakresie rekrutacji polega na prowadzeniu szerokiej ak-
cji reklamowej w szkotach, gdzie pojawiajq sie afisze, ulotki poprzedza-
jace rekrutacje. W niektérych szkotach ogdlnoksztalcacych przeprowadza
sie akcje informacyjng w klasach, przekazuje sie informacje o rekrutacji
bezposrednio uczniom. Aktywnos¢ szkét muzycznych w dotarciu do szero-
kiej grupy dzieci i mtodziezy nalezy oceni¢ pozytywnie. Selekcja mozliwie
dobrej grupy kandydatéw ma znaczenie podczas rekrutacji. Nalezy zauwa-
zy¢, ze czes¢ szkot — 56,83% przeprowadza wstepne kwalifikacje dla kan-
dydatéw juz w placdwkach oswiatowych. Sposréd 139 szkdt, ktére wziety
udzial w ankiecie w tym zakresie, 79 placéwek (w tym 7 szkoét prowadzo-
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nych przez JST) realizuje tego typu kwalifikacje wstepne w przedszkolach
i szkotach ogdlnoksztatcacych.

Realizowane sa réwniez inne formy wspdlpracy, m.in.: organizacja
wspdlnych uroczystosci szkolnych i miejskich, wspdlne montaze stowno-
-muzyczne, dzialalnos¢ popularyzatorska w przedszkolach, lekcje muzyki
w szkotach muzycznych, uczestnictwo nauczycieli szkét muzycznych w pra-
cach jury szkolnych konkurséw muzycznych, poradnictwo muzyczne dla
uczniow i pedagogdw szkdt ogdlnoksztatcacych.

Nalezy stwierdzi¢, ze w wiekszos$ci osrodkdw realizowana jest wzorowa
wspdtpraca szkoét muzycznych z przedszkolami i szkotami ogdlnoksztatca-
cymi. Na uznanie zastuguje fakt, ze prowadzona jest bardzo dobra akcja
informacyjna w szkotach ogdlnoksztalcacych w okresie rekrutacji. Nalezy
pozytywnie oceni¢ praktykowane czesto wstepne kwalifikacje kandydatow
juz w przedszkolach i szkotach ogdlnoksztatcacych, podczas ktérych bada-
ny jest poziom uzdolnien muzycznych oraz predyspozycje muzyczne do gry
na instrumencie. Na uznanie zastuguje takze akcja koncertowa adresowana
do uczniow szkdt ogélnoksztatcgcych.

Niestety, z przeprowadzonej ankiety wynika, ze czes¢ szkét ogdlno-
ksztalcacych wspélpracuje niechetnie ze szkotami muzycznymi. Z tego po-
wodu, zdaniem wielu dyrektoréw szkét muzycznych, nalezy bardziej za-
dba¢ o promocje edukacji artystycznej w rozumieniu blizszej spdjnosci
ze szkolnictwem ogdlnym. Ich zdaniem, za mato jest droznosci pomiedzy
szkotami muzycznymi a ogoélnoksztatcagcymi. Dyrektorzy postuluja potrze-
be stworzenia korzystniejszych mozliwosci dla rozwoju wychowania mu-
zycznego w szkotach ogdlnoksztatcacych. Wydaje sie w kontekscie tych
opinii, iz celowe jest wdrozenie mechanizméw prawnych, umozliwiajacych
systemowa i petna wspotprace systemu szkolnictwa muzycznego i ogdlno-
ksztatcacego. Te dwa systemy funkcjonujq w zasadzie odrebnie, a pozytyw-
ne przejawy wspolpracy sa wynikiem zyczliwosci ludzi, a nie rozwigzan
systemowych.

3. Wzbogacanie oferty edukacyjnej o nowe formy ksztalcenia

3.1. Ogniska Muzyczne i inne instytucje edukacji muzycznej

W wielu szkotach organizowane sa alternatywne formy edukacji, war-
to$ciowa dziatalno$¢ rozwijaja Ogniska Muzyczne, prowadzone najczesciej
przez stowarzyszenia i fundacje. Utrzymywane sa w zdecydowanej wiek-
szosci z wplat rodzicéw, nie maja w zasadzie zadnego dofinansowania
ze $rodkéw budzetowych. Ogniska umozliwiaja edukacje muzyczna licz-
nej grupie dzieci i mlodziezy przejawiajacej mniejsze aspiracje artystycz-
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Tabela 4.7. Ogniska muzyczne i inne instytucje edukacji muzycznej funkcjonujace w obiek-
tach szkét muzycznych

Ognisko | Studium muzyczne,

Region muzyczne | Instytut Muzyczny | Inne | Lacznie
Zachodniopomorski 2 - 1 3
Pomorski 5 - 1 6
Kujawsko-pomorski 3 - - 3
Wielkopolski 5 - 1 6
Lubuski 6 - - 6
Dolnoslaski 7 4 11
Opolski 8 1 - 9
Slaski 10 - - 10
Matopolski 10 - - 10
Podkarpacki 7 - 7 14
Lubelski 2 - 1 3
Lédzki 8 - - 8
Pétnocno-wschodni 6 1 - 7
Mazowiecki 5 1 - 6
Lacznie 84 3 15 102

ne oraz kandydatom, ktérzy nie zakwalifikowali sie do szkoly. Najczesciej
w ogniskach nauczaja pedagodzy szkét muzycznych, co stanowi gwaran-
cje dobrego poziomu ksztatcenia. Na podkreslenie zastuguje fakt, iz szkoty
udostepniajg tym podmiotom swoja baze lokalowa, ktdra jest w ten spos6b
lepiej wykorzystana.

Pozyteczng forma dziatalnosci przyszkolnych ognisk muzycznych jest
rowniez udzielanie lekcji gry na instrumentach nieobjetych szkolng ofer-
ta edukacyjng: gitara elektryczna, gitara basowa, gitara akustyczna, key-
board, zestaw perkusyjny oraz spiew. Czesto wystepuje miedzy szkota mu-
zyczna i ogniskiem pelna drozno$¢ przeplywu uczniéw. Ognisko jest baza
rekrutacyjna dla szkoty, ale przechodza do niego uczniowie, ktorzy zrezy-
gnowali z nauki z powodu nadmiaru przedmiotéw muzycznych w szkole
muzycznej, ale chca nadal realizowac¢ edukacje muzyczna. Ogniska stano-
wig trwaly element modelu edukacyjnego w Polsce, mimo iz funkcjonuja
poza systemem oswiaty publiczne;j.

W szkotach muzycznych funkcjonuja réwniez inne podmioty, ktore re-
alizuja wartosciowgq i alternatywna dzialalno$¢ edukacyjna. Do grupy tej
naleza instytucje typu: Studium Muzyczne, Instytut Muzyczny, Spoteczne
Szkoty Muzyczne oraz Szkoty Prywatne.

Duza liczba alternatywnych instytucji edukacji muzycznej funkcjonuja-
cych przy szkotach muzycznych dowodzi, Ze istnieje spoteczne zapotrzebo-
wanie na tego typu ksztalcenie. Swoboda programowa, mniejsze wymaga-
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nia edukacyjne, ograniczona liczba tygodniowych zaje¢ lekcyjnych stano-
wig dla licznej grupy dzieci i mlodziezy atrakcyjna alternatywe ksztatcenia.

3.2. Zajecia muzyczne dla dzieci w wieku przedszkolnym

Czesc szkdt organizuje specjalne zajecia muzyczne dla najmltodszych
dzieci, spelniajq one wielorakie funkcje. Umozliwiajq zapoznanie z muzyka
juz w wieku przedszkolnym oraz przygotowujq dzieci do nauki w szkole
w przysztosci. Zajecia organizowane sa w postaci: przedszkola muzycz-
nego, zaje¢ umuzykalniajacych lub rytmiki. Sporadycznie obejmuja réw-
niez nauke gry na instrumentach. Czes¢ szkdt organizuje zajecia w postaci
audycji muzycznych dla dzieci w wieku przedszkolnym. Potaczone sa one
w cykle tematyczne, umozliwiajace prezentowanie utwordw réznych epok,
gatunkéw muzycznych i instrumentow, maja wazne znaczenie w procesie
upowszechniania muzyki. Zajecia dla najmlodszych odbywajq sie przede
wszystkim na terenie szk6ét muzycznych, dysponujacych odpowiednia ba-
za dydaktyczna. Finansowane sg gltéwnie dzieki optatom rodzicow i dzieki
wsparciu organizacyjnemu stowarzyszen i fundacji funkcjonujacych przy
szkotach.

Nalezy pozytywnie oceni¢ fakt, iz stosunkowo duza czes¢ szkdt wy-
stepuje z inicjatywq tego typu zaje¢. Ogoétem specjalne zajecia dla dzieci
w wieku przedszkolnym organizuje, wedtug informacji CEA, 75 szkét mu-
zycznych.

Tabela 4.8. Organizacja zaje¢ dla dzieci w wieku przedszkolnym w szkotach
muzycznych I st.

Region Szkoly | Udziat procentowy
Zachodniopomorski 6 8%
Pomorski 1 1,33%
Kujawsko-pomorski 5 6,67%
Wielkopolski 9 12%
Lubuski 1 1,33%
Dolno$laski 7 9,33%
Opolski 9 12%
Slaski 2 2,67%
Matopolski 4 5,33%
Podkarpacki 6 8%
Lubelski 1 1,33%
Lédzki 10 13,33%
Péocno-Wschodni 5 6,67%
Mazowiecki 9 12%
Lacznie 75 100,00%
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Istnieje w pelni uzasadniona potrzeba organizowania zaje¢ dla dzieci
w wieku przedszkolnym w szkotach muzycznych. Niestety, istniejacy sys-
tem prawny nie przewiduje zaje¢ tego typu. Moga one by¢ tworzone je-
dynie dzieki wsparciu rodzicow uczniéw oraz pomocy stowarzyszen i fun-
dacji. Moga by¢ rowniez realizowane w oparciu o projekty eksperymental-
ne i innowacyjne. Wydaje sie, ze jednym z postulatéw powinno by¢ zatem
wprowadzenie rozwigzan systemowych umozliwiajacych szkotom swobode
dziatania w tym zakresie. Istotne znaczenie ma stworzenie sytuacji praw-
nej, umozliwiajacej finansowanie zaje¢ tego typu ze sSrodkow budzetowych.
Korzysci dydaktyczne wynikajace z realizacji zaje¢ dla najmtodszych sg du-
ze. Wezesne doswiadczenia kontaktu z muzyka beda pozytywnie skutko-
wac podczas edukacji w przysztosci.

3.3. Zajecia przygotowawcze dla kandydatéw do szkoly muzycznej

Czesc¢ szkdt organizuje zajecia przygotowawcze dla kandydatéw zainte-
resowanych edukacja. Zajecia te mozna podzieli¢ na kilka grup: a) zajecia
przygotowawcze, organizowane bezposrednio przed przestuchaniami kwa-
lifikacyjnymi, b) koncerty, audycje muzyczne i dni otwarte w ramach akcji
rekrutacyjnej, c) zajecia i konsultacje z pedagogami w ramach dni otwar-
tych szkol, d) systematyczne zajecia umuzykalniajace.

Organizacje tego typu zaje¢ regulowalo wczesniej Rozporzadzenie Mi-
nistra Kultury i Sztuki w sprawie warunkoéw i trybu przyjmowania uczniow
do publicznych szkét i placéwek artystycznych oraz przechodzenia z jed-
nych typéw szkét do innych z dnia 7 wrzesnia 1999 roku (Dz.U. z 1999 .,
nr 85, poz. 943), a obecnie Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa
Narodowego z dnia 16 czerwca 2011 r. w sprawie warunkow i trybu przyj-
mowania uczniéow do publicznych szkét i placéwek artystycznych (Dz.U.
z 2011 r,, nr 142, poz. 831).

Dzialajac zgodnie z wymienionymi wyzej dokumentami, czes$¢ szkot
prowadzi okresowa dziatalnos$¢ konsultacyjna. Zajecia odbywaja sie w bu-
dynkach szkét muzycznych, sa bezplatne, szkoty finansuja je w ramach po-
siadanych srodkéw budzetowych. Spotkania maja posta¢ zaje¢ praktycz-
nych, sg to najczesciej zajecia grupowe. Podczas nich dzieci uczg sie $pie-
wac piosenki, powtarza¢ dzwieki, zapamietywac¢ krdtkie motywy melodycz-
ne i rytmiczne. Spotkania przygotowawczo-konsultacyjne odbywaja sie naj-
czesciej bezposrednio przed przestuchaniami wstepnymi. Forma zajec jest
réznorodna. Najczesciej jest to kilka spotkan dla kandydatéw, organizowa-
nych w ramach dni otwartych szkoty (Pawtowski, 40). Zajecia przygoto-
wawecze i konsultacyjne organizowane sa w wielu szkotach dzieki wsparciu
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stowarzyszen i fundacji. Szkoty udostepniajg swoja baze lokalowa, a strona
organizacyjng zajmujg sie instytucje spoteczne wspierajace szkote.

W czesci szkdét prowadzone sa dtuzsze formy konsultacyjne, umozliwia-
jace peliejsze przygotowanie kandydatéw do przestuchan wstepnych. Za-
jecia te odbywaja sie w ramach zaje¢ edukacyjnych prowadzonych przez
stowarzyszenia i fundacje, w czesci szkot sa to zajecia ptatne. W niektd-
rych szkotach zajecia te finansowane sa przez samorzad lokalny. W ramach
zaje¢ przygotowawczych szkoly organizuja rowniez cykle audycji muzycz-
nych skierowanych do miejscowych przedszkoli i klas I-III szkét ogdlno-
ksztatcacych. Podczas audycji prezentowane sg instrumenty muzyczne oraz
odpowiednio dobrany program muzyczny.

Z przeprowadzonych badan ankietowych wynika, ze az 66,44% szkot
muzycznych prowadzi zajecia przygotowujace kandydatéw do przestuchan
kwalifikacyjnych i nauki w przysziosci. Sposrod 149 dyrektoréw, ktorzy
wzieli udziat w ankiecie w tym zakresie — 99 potwierdzito organizacje tego
typu zaje¢ w swoich szkotach. W grupie tej znalazto sie 87 szkét prowadzo-
nych przez MKiDN oraz 12 szkét prowadzonych przez JST. Nalezy zauwa-
zy¢, ze przewazajaca czes$¢ szkdt organizuje zajecia przygotowawcze, co
ma duze znaczenie dla kandydatéw ubiegajacych sie o przyjecie do szko-
ty. Tego typu dziatalnos¢ jest dowodem troski szkét o pozyskanie mozliwie
dobrze wyselekcjonowanej i utalentowanej grupy dzieci i mlodziezy.

Potwierdzeniem relatywnie duzego zaangazowania szkét w tego typu
dziatalnos¢ sa dane statystyczne CEA. Wynika z nich, ze omawiana dziatal-
nos¢ realizuje 166 szkét muzycznych.

Warto zwréci¢ uwage, w jaki sposob szkoly wykazujq zainteresowa-
nie kandydatami, ktérzy nie zakwalifikowali sie do szkoly muzycznej.
Analizujac zebrany materiat mozna wyodrebni¢ kilka kierunkéw dziatan:
a) tworzenie rezerwowej listy uczniéw, b) propozycja nauki w ognisku mu-
zycznym funkcjonujacym przy szkole, ¢) propozycja zmiany instrumentu,
d) propozycja uczestnictwa w zajeciach w charakterze wolnego stuchacza,
e) konsultacje z nauczycielami instrumentow, f) wskazywanie innych moz-
liwosci edukacji muzycznej w miescie i regionie, g) zaproszenie na nastep-
na rekrutacje.

Niewatpliwie pozytywny jest fakt zainteresowania kandydatami, kto-
rzy nie zakwalifikowali sie do szkoly, a przejawiaja aspiracje i uzdolnienia
umozliwiajace dalszy rozw6j muzyczny. Doceniajac warto$ciowe dziatania
w tym zakresie, nalezy stwierdzi¢, iz brakuje systemowych rozwigzan po-
zwalajacych na regulacje omawianych kwestii. Nowe rozwiazania praw-
ne umozliwityby organizacje zaje¢ przygotowawczych w wiekszym zakre-
sie w ramach posiadanych srodkéw budzetowych. Umozliwilyby wtasciwe
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Tabela 4.9. Organizacja zaje¢ przygotowawczych w szkotach muzycznych I st. wg danych

CEA

Region Szkoty | Udzial procentowy
Zachodniopomorski 9 5,42%
Pomorski 14 8,43%
Kujawsko-pomorski 13 7,83%
Wielkopolski 16 9,64%
Lubuski 10 6,02%
Dolnoslaski 13 7,83%
Opolski 5 3,01%
Slaski 11 6,63%
Matopolski 16 9,64%
Podkarpacki 10 6,02%
Lubelski 12 7,23%
Lédzki 12 7,23%
Pénocno-Wschodni 8 4,82%
Mazowiecki 17 10,24%
Lacznie 166 100,00%

Tabela 4.10. Zainteresowanie kandydatami, ktérzy nie zakwalifikowali sie do szkoly mu-
zycznej I st.

Szkoly Szkoly Udziat

Zainteresowanie | Szkoly | prowadzone | prowadzone | procentowy

kandydatami ogotem | przez MKiDN przez JST ogotu szkot
Czesto 32 30 2 22,38%
Czasami 30 26 4 20,98%
Rzadko 25 25 0 17,48%
Bardzo rzadko 22 20 2 15,38%
Brak zdania 34 28 6 23,78%
Ogodtem 143 129 14 100,00%

przygotowanie kandydatéw oraz utatwityby znacznie akcje rekrutacyjng do
szkot.

4. Nadobowiazkowe zajecia edukacyjne

Skale innowacyjnosci i kreatywnosci szkét muzycznych okresla w du-
zym stopniu poszukiwanie nowych rozwigzan edukacyjnych poprzez reali-
zacje nadobowigzkowych zaje¢ edukacyjnych. Zajecia te umozliwiaja szko-
tom pewna swobode w doborze przedmiotéw, wychodza czesto naprzeciw
zainteresowaniom ucznidow. Wnikliwej analizy wymaga, w jaki sposéb szko-
ty wykorzystuja istniejace rozwigzania prawne w realizacji zaje¢ tego typu.
Na tej podstawie mozliwe jest okreslenie waznych kierunkéw dziatan edu-
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kacyjnych szkoét, a wnioski moga by¢ pomocne w dalszych pracach nad
ksztaltem polskiego systemu szkolnictwa muzycznego.

Dokumentem prawnym okreslajacym szczegdétowo przedmioty i zakres
ksztalcenia bylo wczesniej Rozporzadzenie Ministra Kultury w sprawie ra-
mowych planéw nauczania w publicznych szkotach i placéwkach artystycz-
nych z dnia 19 sierpnia 2002 roku (Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1163).
Nastepnie obowigzywato Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa
Narodowego z 9 grudnia 2010 roku w sprawie ramowych planéw naucza-
nia w publicznych szkotach i placédwkach artystycznych (Dz.U. z 2011 r.,
nr 15, poz. 69).

Ramowy plan nauczania okresla tygodniowy wymiar obowigzkowych
oraz nadobowigzkowych zaje¢ edukacyjnych. W obydwu rozporzadzeniach
przewidziano taki sam zakres zaje¢ nadobowigzkowych dla szkoty muzycz-
nej I stopnia (Rozp. MK w spr. ramowych planéw nauczania w publicznych
szkotach i placowkach artystycznych z dnia 19.08.2002, zat. nr 1, Dz.U.
z 2002 1., nr 138, poz. 1163). Taki sam zestaw przedmiotéw przewidziano
dla ogolnoksztalcacej szkoty muzycznej I stopnia (Rozp. MK w spr. ramo-
wych planéw nauczania w publicznych szkotach i placéwkach artystycz-
nych z dnia 19.08.2002, zat. nr 2, Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1163; Rozp.
MKiDN z 9.12.2010 w spr. ramowych planéw nauczania w publicznych
szkotach i placéwkach artystycznych Dz.U. z 2011 r., nr 15, poz. 69). Do te-
go typu zajec zaliczono: rytmike, instrument dodatkowy, instrumenty ludo-
we, improwizacje z elementami kompozycji, nauke akompaniamentu i gre
a vista. Zajecia z improwizacji z elementami kompozycji, nauke akompa-
niamentu i gre a vista pomyslano jako zajecia indywidualne, przeznaczone
w szczegdlnosci dla uczniéw klasy fortepianu (Rozp. MKiDN z 9.12.2010
w spr. ramowych planéw nauczania w publicznych szkotach i placéwkach
artystycznych, zat. nr 1, Dz.U. z 2011 r, nr 15, poz. 69). Zajecia nad-
obowiagzkowe pomyslane zostaty jako przedmioty uwzgledniajace potrzeby;,
uzdolnienia i zainteresowania uczniéw, realizowane jako godziny do dys-
pozycji dyrektora w ramach posiadanych srodkow finansowych. Podkre-
slono, iz tygodniowy wymiar zaje¢ dydaktycznych powinien uwzgledniac
rownomierne obcigzenie w poszczegélnych latach cyklu nauczania i by¢
zgodny z zasadami higieny pracy umystowe;j.

Na podstawie uzyskanych w CEA informacji, obejmujacych szkoty mu-
zyczne I st. prowadzone przez MKiDN, nalezy stwierdzi¢, iz szkoty w nie-
wielkim stopniu wykorzystuja przedmioty ujete w zestawie nadobowigzko-
wych zaje¢ edukacyjnych. Relatywnie niewielka liczba placéwek realizuje
te zajecia, a otwartos$¢ na tego typu innowacyjnos¢ procesu dydaktycznego
jest znikoma. Rytmika jako przedmiot nadobowigzkowy realizowana jest
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zaledwie w 9 placéwkach, nauke na instrumentach ludowych realizuja tyl-
ko 2 szkoty.* Przedmiot nauka akompaniamentu i gra a vista wykladany
jest w 7 szkotach, a improwizacja z elementami kompozycji tylko w 1 pla-
céwee.” Wieksza liczba szkét umozliwia ksztalcenie na instrumencie do-
datkowym, przedmiot ten realizuje 27 placéwek. Nie istnieja pelne dane
obrazujace sytuacje w omawianym zakresie w szkotach muzycznych I stop-
nia prowadzonych przez jednostki samorzadu terytorialnego. Na podstawie
zgromadzonych informacji uzyskanych w wyniku ankiety adresowanej do
dyrektorow szkét mozna stwierdzi¢, ze réwniez niewielka czes$¢ szkot pro-
wadzonych przez samorzad terytorialny realizuje nauczanie przedmiotéw
nadobowigzkowych.

Nalezy zauwazy¢, iz ustawodawca dopuscit mozliwos¢ ustalenia na
podstawie ramowego planu nauczania szkolnego planu nauczania z wyod-
rebnieniem kazdego roku szkolnego. W szkolnym planie nauczania dopusz-
czono mozliwo$¢ wprowadzenia innej niz w ramowym planie nauczania re-
alizacji zaje¢ edukacyjnych. Dopuszczono réwniez mozliwos¢ wprowadze-
nia innych niz przewidziane w ramowym planie nauczania nadobowiaz-
kowych zaje¢ edukacyjnych, ktérych prowadzenie nie jest zwigzane z re-
alizacjg podstawy programowej, a stuzy rozwijaniu uzdolnien i zaintereso-
wan kierunkowych uczniéw (Rozp. MK w spr. ramowych planéw naucza-
nia w publicznych szkotach i placéwkach artystycznych z dnia 19.08.2002,
§3 ust. 2, Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1163). Wykorzystujac te mozli-
wosc, czes¢ szkot realizuje inne przedmioty nadobowigzkowe, organizowa-
ne sg one wedtug wlasnych potrzeb szkoét. Naleza do nich, m.in.: fakultety
z ksztatcenia stuchu dla wszystkich uczniow (1 szkota), warsztaty ksztatce-
nia stuchu (1), emisja glosu (2), gra a vista (1). Przewazajaca czes¢ przed-
miotow nadobowigzkowych stanowia réwniez zespoty szkolne, mozna tu
zaobserwowa¢ duza inwencje szkét w organizowaniu réznorodnych form
i specjalizacji muzykowania zespotowego.

Skale realizacji nadobowigzkowych zaje¢ edukacyjnych obrazuje zna-
komicie ankieta adresowana do dyrektoréow szkot. Na podstawie uzyska-
nych informacji mozna stwierdzi¢, ze sposrdd objetych badaniem 153 szkot
muzycznych, w 47 realizowane sa nadobowiazkowe zajecia edukacyjne.

* W PSM I st. im. M. Kartowicza w Przeworsku w ramach przedmiotu nadobowiazko-
wego wprowadzono nauke gry na cymbatach. W PSM I st. w Zyweu w ramach przedmiotu
,»Zespot” rozszerzono ksztalcenie o regionalne instrumenty ludowe zywiecczyzny: trabity,
dudy zywieckie, okaryny, basy.

> Zadziwia niewielkie zainteresowanie przedmiotem improwizacja, zwlaszcza w kon-
tekscie niewielkich umiejetnosci improwizacyjnych, ktére daje edukacja w polskim szkol-
nictwie muzycznym I stopnia. Zdaniem prof. Grzegorza Kurzynskiego jest ona stabym punk-
tem rodzimej edukacji (Kurzynski 2009, 17).
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Oznacza to, ze 30,72% szkét wlacza przedmioty nadobowiazkowe do re-
alizowanego zakresu ksztalcenia. W przewazajacej czesci sq to: zespoly
smyczkowe i dete, zespolty muzyki rozrywkowej, zespoty kameralne oraz
instrument dodatkowy. Organizacja réznorodnych form muzykowania ze-
spotowego w ramach zaje¢ nadobowiazkowych jest niewatpliwie zjawi-
skiem bardzo pozytywnym.

Stosowanie przez szkoly w procesie dydaktycznym réznych zaje¢ nad-
obowigzkowych swiadczy o poszukiwaniu atrakcyjnych i nowatorskich
form edukacyjnych. Dzialania te umozliwiajq realizacje innowacyjnych
koncepcji w ramach szkolnictwa panstwowego. Niewatpliwie czynnikiem
hamujacym jeszcze wiekszg innowacyjno$¢ jest ograniczenie budzetowe,
ktére stanowi realng przeszkode w rozwijaniu wiekszej kreatywnosci wladz
szkdt w tym zakresie. Istotnym czynnikiem ograniczajacym aktywnosc¢
szkot jest rowniez ewentualnos¢ nadmiernego eksploatowania uczniéw po-
przez dodanie nowych przedmiotéw do tygodniowego obowiazkowego wy-
miaru zaje¢. Z pewnoscia dalszej dyskusji pedagogicznej wymaga nowe
okreslenie obowigzkowego zakresu zaje¢ edukacyjnych w taki sposob, aze-
by uwzglednia¢ zainteresowania i aspiracje ucznidw, a zarazem nie dopro-
wadzi¢ do nadmiernego obcigzenia uczniow szkét muzycznych. Na potrze-
be takiej dyskusji i ewentualnych zmian wskazuje zainteresowanie przed-
miotami nadobowigzkowymi ujetymi w szkolnym planie nauczania.

5. Szkolne zespoly muzyczne

Wazne znaczenie w procesie edukacji ma muzykowanie zespotowe,
podczas nauki tego przedmiotu uczniowie opanowuja cenne umiejetnosci
oraz uzyskuja mozliwos¢ wspdtpracy z rowiesnikami. Zakres tego przed-
miotu okreslalo wcze$niej Rozporzadzenie Ministra Kultury w sprawie ra-
mowych planéw nauczania w publicznych szkotach i placéwkach artystycz-
nych z dnia 19 sierpnia 2002 roku (Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1163),
a nastepnie Rozporzadzenia Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego
z dnia 9 grudnia 2010 roku w sprawie ramowych planéw nauczania w pu-
blicznych szkotach i placéwkach artystycznych (Dz.U z 2011 r,, nr 15, poz.
69). W obydwu tych dokumentach przedmiot chér, orkiestra lub zespdt
potraktowano jako obowiazkowe zajecia edukacyjne. Ustalono, iz zajecia
choru, orkiestry lub zespotu prowadzone sg odpowiednio do zaawansowa-
nia uczniéw i specjalnosci. Liczbe zespotéw oraz grup choéru ustala dyrek-
tor szkoty. Dla tego przedmiotu przewidziano 6 godzin w odpowiednio 6-
i 4-letnim cyklu ksztalcenia (Rozp. MK w spr. ramowych planéw naucza-
nia w publicznych szkotach i placéwkach artystycznych z dnia 19.08.2002,
zat. nr 1, Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1163; Rozp. MKiDN z 9.12.2010
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w spr. ramowych planéw nauczania w publicznych szkotach i placowkach
artystycznych, zat. nr 1, Dz.U. z 2011 r, nr 15, poz. 69). Taki sam status
przedmiotu i zakres godzinowy przewidziano dla tego przedmiotu w ogol-
noksztalcacej szkole muzycznej I stopnia (Rozp. MK w spr. ramowych pla-
now nauczania w publicznych szkotach i placéwkach artystycznych z dnia
19.08.2002, zat. nr 2, Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1163; Rozp. MKiDN
z 9.12.2010 w spr. ramowych planéw nauczania w publicznych szkotach
i placéwkach artystycznych, Dz.U. z 2011 r., nr 15, poz. 69).

Podstawa programowa ksztalcenia w zakresie tego przedmiotu okre-
slona zostata w Rozporzadzeniu Ministra Kultury w sprawie podstaw pro-
gramowych ksztatlcenia w zawodach szkolnictwa artystycznego z dnia 19
sierpnia 2002 roku (Dz.U. z 2002 r., nr 138, poz. 1164) i Rozporzadzeniu
Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 9 grudnia 2010 roku
w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa ar-
tystycznego w publicznych szkotach artystycznych (Dz.U. z 2011 r., nr 15,
poz. 70).

W zakresie przedmiotu chér do tresci nauczania zaliczono: rozwija-
nie ogolnej muzykalnosci i poczucia estetyki oraz wrazliwosci na jakos¢
i barwe, umiejetno$¢ pracy w zespole, rozszerzanie znajomosci repertuaru
oraz nauczanie prawidtowego spiewu. W zakresie przedmiotu orkiestra do
waznych zadan zaliczono: rozwijanie mozliwosci wykonawczych uczniéw,
rozwijanie umiejetnosci pracy w zespole, zapoznanie z repertuarem orkie-
strowym, rozwijanie umiejetnosci gry zespotowej. Tresci nauczania przed-
miotu zespot kameralny obejmowaty m.in.: zbiorowe muzykowanie, prace
nad precyzyjna intonacja, poznanie literatury i rozwdj muzykalnosci (pod-
stawa programowa: Rozp. MK w spr. podstaw programowych ksztalcenia
w zawodach szkolnictwa artystycznego z dnia 19.08.2002, Dz.U. nr 138,
poz. 1164; Rozp. MKiDN z dnia 9.12.2010 w spr. podstaw programowych
ksztatcenia w zawodach szkolnictwa artystycznego w publicznych szkotach
artystycznych, Dz.U. z 2011 r,, nr 15, poz. 70).

Uwaznej analizy wymaga w jaki sposéb realizowane jest w praktyce
muzykowanie zespotowe w szkotach muzycznych I st. w Polsce. Wiele waz-
nych informacji dostarcza ankieta skierowana do dyrektoréow szkét. Umoz-
liwia poznanie specyfiki muzykowania zespotowego, m.in. liczby zespotéw
muzycznych i typdw zespotdw. Dostarcza rowniez informacji, czy szkota
stwarza mozliwo$ci w omawianym zakresie, czy w sposob obligatoryjny
kieruje uczniéw na zajecia jednego konkretnego zespotu.

Dominujacq czes¢, jak wskazuja badania, stanowia szkoly, w ktérych
funkcjonuje niewielka liczba zespotéw. Jest to z pewnoscia czesto powia-
zane z wielkoscia szkoly, czasami wynika zapewne z niedoboru $rodkéw
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Tabela 4.11. Zespoly muzyczne w szkotach muzycznych I stopnia

Liczba Szkoty Szkoty Udziat

zespotéw muzycznych | Szkoly | prowadzone | prowadzone | procentowy

w szkole ogotem | przez MKiDN przez JST ogotu szkot
1-5 52 44 8 37,41%
6-10 58 56 2 41,73%
11-15 16 15 1 11,51%
16-20 7 6 1 5,03%
Ponad 20 6 5 1 4,32%
Ogotem 139 126 13 100,00%

finansowych. Wydaje sie, ze czes¢ szkol nie przywiazuje niestety wiekszej
wagi do znaczenia muzykowania zespotowego w procesie edukacji. Sytu-
acja ta z pewnosciag wymaga dalszej wnikliwej uwagi i zredagowania wnio-
skéw, ktére pozwola na pelng ocene tego zjawiska.

Uzyskane w wyniku ankiety informacje pozwalaja ustali¢, czy szkoty
wykazuja inicjatywe w organizowaniu réznorodnych form muzykowania
zespolowego. Wedtug danych pochodzacych ze 131 szkét mozna stwier-
dzi¢, ze wiekszos¢ szkdt — 39,70% taka inicjatywe wykazuje tylko czasami.
Stosunkowo duzy odsetek — 38,93% wykazuje znaczna pomystowos¢ w za-
kresie organizacji zespoléw. Stosunkowo duza czes¢ placowek — 9,92% —
inicjatywe przejawia rzadko i raczej nie wykazuje inwencji w tym zakresie.
Zdecydowany brak pomystowosci w omawianym zakresie przejawia we-
dtug zebranych danych — 4,58% szkét muzycznych. Brak stanowiska wyka-
zato 6,87% dyrektoréw szkot.

Istotne znaczenie ma okreslenie szczegdtow inicjatywy szkét muzycz-
nych w zakresie organizacji zespotéw. Odpowiedzi dyrektoréw mozna za-
miesci¢ w kilku grupach: a) organizacja konkurséw chéralnych i muzyki
kameralnej, b) zachecanie uczniéw do uczestnictwa w konkursach muzy-
ki kameralnej, ¢) wspélne muzykowanie — taczenie zespoléw choéralnych
i instrumentalnych, d) aktywnos¢ pedagogéw — wspolne koncerty kame-
ralne uczniéw i nauczycieli, e) wspoélne koncertowanie zespotéw podczas
wymiany partnerskiej szkét.

Na podstawie posiadanych danych nalezy stwierdzi¢, ze istnieje przy-
zwolenie organu prowadzacego szkoly na rozwijanie réznych form muzy-
kowania zespolowego. Mozna rowniez zauwazy¢, ze placowki maja dos¢
duza dowolnos$¢ w tym zakresie. To przede wszystkim od ich inwencji za-
lezy, jaki zakres posiada oferta muzykowania zespotowego. Wydaje sie jed-
nak, ze nie wszystkie szkoly wykorzystuja mozliwosci, jakie daje sytuacja
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Tabela 4.12. Przyzwolenie organu prowadzacego szkote na rozwijanie muzykowania zespo-

towego
Przyzwolenie organu

prowadzacego Szkoly Szkoly Udziat

na rozwijanie Szkoly | prowadzone | prowadzone | procentowy
muzykowania zespolowego | ogdtem | przez MKiDN przez JST ogotu szkot
Raczej tak 70 62 8 52,24%
Ani tak, ani nie 33 31 2 24,63%
Raczej nie 13 12 1 9,70%
Zdecydowanie nie 5 5 0 3,73%
Trudno powiedzieé¢ 13 11 2 9,70%
Ogdtem 134 121 13 100,00%

prawna i przychylno$¢ organu prowadzacego na rozwijanie réznych zespo-
16w muzycznych.

Z zebranych informacji Zrédtowych wynika, iz istnieje pewna nieréwno-
mierno$¢ w dostepie uczniéw do muzykowania zespotowego. Czes¢ szkdt
przygotowuje szeroka oferte zespotéw muzycznych. Na uznanie zashugujg
zarowno duza liczba, jak i réznorodnos¢ form muzykowania zespotowego.
Niestety, czes¢ placowek tworzy niewielka oferte gry zespotowej. Szczegd-
towego wyjasnienia wymaga, czy przyczyna jest w tym wypadku niedobor
srodkéw finansowych, czy brak inicjatywy wtadz szkét i kadry dydaktycz-
nej. Nalezy zauwazy¢, ze ustawodawca, stwarzajac obszerne mozliwosci
prawne, zaktadatl, iz szkoly wykaza duzg inwencje wlasng w tym zakre-
sie. Niestety, czes¢ placéwek wykazuje malg inicjatywe, a liczba zespotéw
i r6znorodnos¢ stosowanych form sg niewielkie.

6. Postulaty i propozycje dotyczace zmian systemowych
w polskim szkolnictwie muzycznym

Na podstawie udzielonych w ankiecie odpowiedzi mozna sformuto-
wac bardzo interesujace wnioski dotyczace proponowanych zmian syste-
mowych w polskim szkolnictwie muzycznym. Zglaszane przez dyrektoréow
postulaty obejmuja zaréwno warstwe programowa, muzykowanie zespoto-
we, jak i system edukacji muzycznej w szerszym znaczeniu.

Znaczna czes¢ uwag i postulatow zawartych w ankiecie obejmuje wnio-
ski dotyczace modelu szkolnictwa muzycznego w Polsce. Zgtaszane wnioski
mozna podzieli¢ na nastepujace grupy:

1) podziat szkolnictwa muzycznego I stopnia na dwa poziomy — umu-
zykalniajacy i rozszerzony,
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2) wydhluzenie cyklu ksztatcenia szkolty muzycznej I stopnia o 3 lata,
o edukacje na poziomie gimnazjalnym, stworzenie nowego typu szkoly
(6+3),

3) akceptacja istniejacego modelu.

Duza grupa dyrektoréw proponuje utworzenie dwéch réwnolegtych po-
ziomoéw — profili ksztalcenia — umuzykalniajacego i rozszerzonego. Spo-
srod 121 dyrektoréw, ktérzy wypowiedzieli sie w tej czesci ankiety — 23
(19,01%) postuluje potrzebe powrotu do idei umuzykalnienia jako gtéwnej
funkcji szkolnictwa muzycznego I stopnia. Zglaszane propozycje obejmuja
przede wszystkim zmniejszenie wymagan i dopasowanie ich do mozliwosci
percepcyjnych i czasowych uczniéw. Nalezy podkresli¢, ze znaczaca grupa
dyrektorow dostrzega potrzebe zmian w tym kierunku, przy czym w zaden
sposéb ankieta nie sugerowata odpowiedzi.

Istota edukacji na kierunku umuzykalniajacym ma by¢ — zdaniem wladz
szkdét — wychowanie przez sztuke, ksztatcenie przysztego odbiorcy sztuki
i rozwijanie kultury muzycznej (Biatkowski 2011, 303). Na poziomie umu-
zykalniajacym powinna obowigzywa¢ duza swoboda programowa. Wymiar
zaje¢ powinien zosta¢ znacznie ograniczony w stosunku do poziomu roz-
szerzonego. Elastycznos¢ programowa powinna umozliwi¢ realizowanie
waznych celow wychowawczych i popularyzatorskich. Mozliwos¢ edukacji
na poziomie umuzykalniajgcym mogtaby, zdaniem dyrektoréw, ograniczy¢
poziom rezygnacji uczniow z nauki w szkole muzycznej. Zgodnie z suge-
stiami, na poziomie umuzykalniajgcym egzaminy powinny zosta¢ zastgpio-
ne koncertami.

Dyrektorzy proponuja jednoczesnie utworzenie kierunku rozszerzone-
go, przeznaczonego dla ucznidow utalentowanych, pilnych i przejawiaja-
cych istotne aspiracje muzyczne. Na tym profilu powinna obowigzywac
zwiekszona liczba godzin edukacyjnych. Postuluje sie mozliwos¢ wyboru
okreslonych przedmiotéw podczas nauki i zastapienie innymi przedmio-
tami dotychczasowych, obligatoryjnych wymagan w tym zakresie. Czes¢
dyrektorow sugeruje wprowadzenie obowigzku egzaminacyjnego dopiero
po trzecim roku ksztalcenia na tym profilu. Duza grupa dyrektoréw jedno-
znacznie stwierdza, ze w kazdej szkole powinno funkcjonowa¢ zréznico-
wanie wymagan uwzgledniajace podzial uczniéw chcacych kontynuowac
nauke w przysztosci i ucznidw niezainteresowanych dalszym ksztalceniem
muzycznym.

Zdaniem dyrektoréw, celem edukacji w szkotach muzycznych nie jest
wylacznie ksztalcenie dzieci najzdolniejszych. Ich zdaniem, w znacznie
wiekszym stopniu edukacja muzyczna powinna by¢ postrzegana nie tylko
jako ksztalcenie tworcdw, ale i odbiorcéw muzyki. Szkota powinna realizo-
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wac wszechstronne dzialania wychowawecze i spelnia¢ wazne funkcje spo-
teczne. Stan prawny powinien zosta¢ tak zmodyfikowany, azeby w sposéb
precyzyjny artykutowatl te wazng funkcje. Obecny model szkolny postrze-
gany jest jako preferujacy uczniéw z wysokimi uzdolnieniami muzycznymi,
ktorzy spetiaja wysokie kryteria artystyczne w zakresie gry na instrumen-
tach. Dyrektorzy zauwazaja, ze takich ucznidow jest stosunkowo niewielu,
znacznie mniej niz uczniéw robiacych postepy w grze na poziomie prze-
cietnym. Konieczne jest zatem urealnienie wymagan dla tej najliczniejszej
grupy w taki sposob, aby ocena pracy szkoty uwzgledniata nie tylko osia-
gniecia solistow na przestuchaniach i konkursach zewnetrznych. Na ocene
pracy szkoly powinien mie¢ wplyw réwniez zakres szeroko rozumianego
umuzykalnienia.

Spotykane sa rdwniez propozycje stworzenia nowego typu szkoty, ktéry
polaczy szkote 6-letnig i 3-letnie gimnazjum. Dyrektorzy proponuja wy-
dtuzenie cyklu ksztatcenia w szkotach I stopnia o 3 lata. Takie rozwia-
zanie umozliwiloby duzej grupie szkét potozonych w niewielkich osrod-
kach wydtuzenie cyklu edukacji wyeliminowaloby koniecznos¢ dojezdzania
uczniéw do srednich szkét muzycznych potozonych w odleglych osrodkach.

Czes¢ dyrektorow szkdét muzycznych nie dostrzega potrzeby zadnych
zmian systemowych, postrzegajac istniejacy model jako bardzo dobry
i spelniajacy znakomicie swojg funkcje. Znaczna grupa uwaza, ze istniejacy
model sprawdza si¢ prawidlowo w praktyce i daje gwarancje bardzo do-
brej edukacji na wysokim poziomie artystycznym. Sposrod 121 wypowie-
dzi w tej czesci ankiety — 29 dyrektoréw (23,97%) napisato jednoznacznie
o braku potrzeby podejmowania jakichkolwiek zmian systemowych. Ankie-
ta nie sugerowala zadnych odpowiedzi, zatem mozna uzna¢, ze grupa ta
jest znaczna. Jako gtéwne zalety obecnego modelu dyrektorzy postrzegaja
wysokie osiggniecia artystyczne szkot. Podkreslaja, iz kontakty z podob-
nymi placéwkami zachodnioeuropejskimi ukazuja duzo wieksze zaangazo-
wanie i umiejetnosci uczniow polskich szkét muzycznych w poréwnaniu
z ich réwiesnikami np. z Niemiec czy Francji. Ich zdaniem szkolnictwo mu-
zyczne w Polsce stoi na zadziwiajaco wysokim poziomie a tego poziomu
i systemu pozazdrosci¢ moga inne kraje w Unii Europejskiej. Wtadze szkot
wskazujgq réwnoczesnie, iz pozadane jest natomiast potozenie wiekszego
nacisku na edukacje muzyczna w szkolnictwie powszechnym. Czes¢ dyrek-
toréw i pedagogéw z pewnym niepokojem obserwuje toczacq sie dyskusje
o planowanej reformie szkolnictwa muzycznego. Zglaszane sa sceptyczne
opinie wobec wdrazanej koncepcji zmian systemowych. Wielu dyrektoréw
uwaza, ze realizowane zmiany przyczynia sie do obnizenia poziomu na-
uczania i nie przyczyniq si¢ do wyeliminowania istniejacych problemdw.
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Czesc oséb postrzega zmiany jako destabilizujace system szkolnictwa mu-
zycznego i prowadzace do jego likwidacji.

Duza czes¢ zglaszanych przez wladze szkot wnioskéw dotyczy zmian
programowych w istniejacym modelu szkolnictwa. Propozycje i uwagi
w tym zakresie mozna podzieli¢ na kilka zasadniczych grup.

1. Zwiekszenie elastycznosci programowej (m.in. wieksza swoboda dy-
rektoréw w ustalaniu siatki godzin, liczby przedmiotéw, mozliwos¢ indy-
widualnego toku ksztalcenia).

2. Zmiany w programach nauczania polegajace na zwiekszeniu godzin
zaje¢ przedmiotéw praktycznych i jednoczesnym zmniejszeniu wymiaru za-
je¢ przedmiotéw teoretycznych.

3. Poszerzenie oferty muzykowania zespotowego.

4. Organizacja zaje¢ przedszkolnych.

5. Zmiana zasad rekrutacji (podwyzszenie wieku uczniow kwalifikowa-
nych do cyklu 6-letniego).

6. Realizowanie przygotowawczych zaje¢ dla kandydatéw do szkoty
muzyczne;j.

7. Ograniczenie liczby obligatoryjnych przestuchan CEA.

Czes¢ szkdt domaga sie zwiekszenia elastyczno$ci programowej polega-
jacej m.in. na: wiekszej swobodzie dyrektoréw w ustalaniu siatki godzin,
liczby przedmiotéw i mozliwosci indywidualnego toku ksztatcenia. Zgta-
szana jest potrzeba wiekszej réznorodnosci form ksztatcenia, m.in. naucza-
nia improwizacji oraz nauki akompaniamentu. Dyrektorzy proponujg réw-
niez wprowadzenie do szkolnych programéw nauczania muzyki rozrywko-
wej. Proponujq takze rozszerzenie specjalnosci instrumentalnych, wprowa-
dzenie nowych przedmiotéw ksztatcenia oraz wieksza swobode w przydzie-
laniu drugiego instrumentu. Proponuja ponadto wprowadzenie drugiego
instrumentu dla uczniow klas fortepianu. Postulowana jest potrzeba wiek-
szej kompetencji uprawnien dyrektora, uprawniajac np. do promowania
specjalnym trybem.

Czes¢ dyrektoréw uwaza, iz nalezy uszczegdtowi¢ podstawe programo-
wa w celu ujednolicenia wymagan przedmiotowych w catej Polsce. Odnosi
sie to przede wszystkim do przedmiotéw teoretycznych. Sugerowana jest
rowniez potrzeba wykorzystania w wiekszym stopniu $rodkéw multime-
dialnych, m.in. postugiwania sie edytorami muzycznymi, pracy z kompu-
terowymi programami muzycznymi. Dyrektorzy zauwazajq brak nowocze-
snej literatury muzycznej na poszczegolne instrumenty, m.in. brak wielu
popularnych utworéw muzyki rozrywkowej, ktére mogltyby by¢ przydatne
w procesie dydaktycznym.



4. Samodoskonalenie systemu 103

Wsréd sugerowanych czesto zmian spotyka sie dazenie do zwiekszenia
godzin przedmiotow praktycznych kosztem zaje¢ teoretycznych. Zdaniem
licznej grupy dyrektoréw powinny w sposéb istotny zostac¢ ograniczone wy-
magania z zakresu przedmiotéw ogoélnomuzycznych, ktérym nie sq w sta-
nie sprosta¢ uczniowie przecietni. Sugeruje sie zwiekszenie wymiaru zajec¢
przedmiotu gléwnego do dwéch godzin lekeyjnych tygodniowo w klasach
I-IIT cyklu 6-letniego. Wielu dyrektoréw uznaje potrzebe nowego ujecia
programowego przedmiotu ksztalcenie stuchu. Postulowana jest potrzeba
nauczania wedlug podziatu na grupy ze wzgledu na poziom zaawanso-
wania, a nie wedtug podziatu na klasy. Zglaszane sg propozycje potacze-
nia w pierwszych trzech latach nauki w cyklu 6-letnim ksztalcenia stuchu
i rytmiki oraz wyodrebnienia w nastepnych latach solfezu jako odrebne-
go przedmiotu nauczania. Proponuje sie wprowadzenie instrumentu do-
datkowego od IV klasy cyklu 6-letniego, umozliwi to poszerzenie umiejet-
nosci praktycznych oraz ewentualng zmiane instrumentu podczas przyjec¢
do szkoly muzycznej II stopnia. Zauwaza sie takze nadmierne obcigzenia
uczniéw duza liczbg przedmiotéw i godzin ksztalcenia.

Jednym z najczesciej zglaszanych postulatéw jest propozycja poszerze-
nia oferty muzykowania zespotowego jako podstawowej formy kontaktu
z muzyka. Postulat ten podniosto w ankiecie 14,05% dyrektorow szkot.
Dyrektorzy proponuja zwiekszenie wymiaru zaje¢ szkolnych zespotéw mu-
zycznych oraz wnioskuja o stworzenie alternatywy takiego muzykowania
poprzez powstawanie réznorodnych zespotéw. Sugeruje sie potrzebe roz-
wijania umiejetnosci muzykowania zespotowego juz od najwczesniejszego
etapu ksztalcenia na przyklad na zasadzie zaje¢ dodatkowych w ramach
posiadanych $rodkéw finansowych. Postuluje sie potrzebe sformalizowa-
nia udziatu absolwentéw w szkolnych zespotach muzycznych. Sugeruje sie
w ten sposéb istnienie przy szkotach zespotéw o szerszej ofercie, ktérych
dziatalno$¢ umozliwi realizowanie waznych zadan kulturalnych w regio-
nie. Spotykane sa natomiast czesto sceptyczne opinie wobec ministerialnej
koncepcji dwutorowego ksztalcenia w zakresie instrumentalnym i kame-
ralnym. Koncepcja proponowanych zmian oceniana jest roznie, czes¢ oséb
uwaza, iz zwiekszenie znaczenia kameralistyki jest korzystne. Niebezpiecz-
ne jest natomiast zmniejszenie wymiaru czasowego przewidzianego dla in-
strumentu gléwnego.

Liczna grupa dyrektorow sugeruje potrzebe utworzenia systematycz-
nych zaje¢ muzycznych adresowanych do dzieci w wieku przedszkolnym,
moga one stanowi¢ forme zaje¢ przygotowawczych do szkoly i powinny
by¢ finansowane ze srodkéw budzetowych.



104 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Wiladze szkot muzycznych, jako szczegdlnie niekorzystne, postrzegaja
wprowadzenie zmian prawnych dotyczacych wieku przyjmowania uczniow
do cyklu 6-letniego. Za szczegdlnie niekorzystne uwaza si¢ ograniczenie
wieku przyjmowanych uczniéw do 8 lat. Powoduje to istotne dysproporcje
wiekowe ucznidow w cyklu 4-letnim.

Dyrektorzy sugeruja potrzebe wprowadzenia systematycznych zajec
przygotowawczych dla kandydatéw do szkét muzycznych przed przestu-
chaniami kwalifikacyjnymi. Wprowadzenie tego typu zaje¢ do szkolnego
planu nauczania pomogtoby w przygotowaniu kandydatéw oraz umozliwi-
toby pierwszy kontakt ze szkota muzyczna.

Krytyczne opinie wyrazane sg na temat obligatoryjnych przestuchan
CEA, ktore zaktdcajq normalny przebieg edukacji. Podnoszony jest rowniez
postulat znacznych kosztéw finansowych tych przestuchan, na ktére szkoty
nie sg przygotowane. Finansowanie szkdt z budzetu centralnego postrze-
gane jest jako czynnik sprzyjajacy prawidtowemu funkcjonowaniu szkol-
nictwa. Wyrazane sa przy tym pewne obawy dotyczace finansowania szkét
przez samorzad lokalny.

Tabela 4.13. Dyskusja na temat rozwiazani modelowych szkolnictwa muzycznego w szko-
tach muzycznych

W jakim zakresie Szkoty Szkoty
odbywa sie Szkoly | prowadzone | prowadzone Udziat

taka dyskusja ogotem | przez MKiDN przez JST procentowy
Czesto 23 21 2 15,97%
Czasami 36 31 5 25,00%
Rzadko 38 35 3 26,39%
Bardzo rzadko 27 24 3 18,75%
Brak zdania 20 20 0 13,89%
Ogotem 144 131 13 100,00%

Z przeprowadzonych badan wynika, ze w wiekszosci szkdt toczy sie
dyskusja wokét rozwigzan programowych i pewnych korekt w tym zakre-
sie. W stosunkowo niewielkim stopniu dyskusja dotyczy rozwiazan syste-
mowych. Wynika to zapewne z faktu, iz polski system szkolnictwa muzycz-
nego cieszy sie w opinii znacznej czesci kadry pedagogicznej dobra opi-
nia. Takie przekonanie wzmacnia dodatkowo wysoki poziom artystyczny
polskich szkot. Utrwalony historycznie ksztatt tego modelu, niepodlegajacy
whasciwie wiekszym korektom od kilkudziesieciu lat, sprawia, iz dominu-
ja poglady o potrzebie zachowania tego, co najcenniejsze w tym systemie
i przeprowadzenia jedynie niewielkich korekt programowych.
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Wykaz aktéw prawnych uwzglednionych w opracowaniu

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2004 nr 256, poz. 2572 ze
zm.).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Sztuki z w sprawie zasad i warunkow prowadzenia dzia-
falnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoly i placéwki
artystyczne z dnia 7 wrzesnia 1999 r. (Dz.U. z 1999 r. nr 86, poz. 961).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Sztuki w sprawie warunkéw i trybu przyjmowania
uczniéw do publicznych szkét i placéwek artystycznych oraz przechodzenia
z jednych typéw szkot do innych z dnia 7 wrzesnia 1999 r. (Dz.U. z 1999 r.
nr 85, poz. 943).

Rozporzadzenie Ministra Kultury w sprawie ramowych planéw nauczania w publicznych
szkotach i placéwkach artystycznych z dnia 19 sierpnia 2002 r. (Dz.U. z 2002 1.
nr 138, poz. 1163).

Rozporzadzenie Ministra Kultury w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawo-
dach szkolnictwa artystycznego z dnia 19 sierpnia 2002 r. (Dz.U. nr 138, poz.
1164).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z 9 grudnia 2010 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w publicznych szkotach i placéwkach artystycz-
nych (Dz.U. z 2011 r. nr 15, poz. 69).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 9 grudnia 2010 r.
w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa ar-
tystycznego w publicznych szkotach artystycznych (Dz.U. z 2011 r. nr 15,
poz. 70).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z 5 maja 2011 r. w sprawie
warunkow prowadzenia dzialalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkoly i placowki artystyczne (Dz.U. z 2011 r. nr 104, poz. 608).

Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 16 czerwca 2011 r.
w sprawie warunkéw i trybu przyjmowania uczniéw do publicznych szkét
i placowek artystycznych (Dz.U. z 2011 r. nr 142, poz. 831).

Pismo dyrektora Departamentu Edukacji Kulturalnej Ministerstwa Kultury i Sztuki Adrianny
Ponieckiej-Piekutowskiej z 19 pazdziernika 1992 r., L.dz. DEK.1.7200-2/92.

Pismo dyrektora Departamentu Edukacji Kulturalnej Ministerstwa Kultury i Sztuki Adrianny
Ponieckiej-Piekutowskiej z 3 czerwca 1993 r., L.dz. DEK.1.7200-1/93.

Pismo Podsekretarza Stanu MKiS Jacka Weissa z 17 marca 1999 r., DSA.IV/51/99.

Pismo dyrektora Wydziatu Kultury i Sztuki UM Poznania z 30 lipca 2004 r., K.Sz. IV-43171
1/12/04.

Pismo MKiDN z 20 kwietnia 2012 r., DEK/1922/12.

Pismo wicedyrektor CEA M. Maksymienko z 20 lipca 2010 r., L.dz. 1994/2010.

Pismo dyrektora OSM I st. im. prof. Marka Jasiriskiego w Szczecinie z 27 czerwca 2011 r.

Pismo dyrektora CEA Zdzistawa Bujanowskiego z 9 lipca 2007 r., L.dz. 4148/2007.

Pismo dyrektora PSM I i II st. im. F. Nowowiejskiego w Zgorzelcu z 21 czerwca 2007 r.,
L.dz. 259/2007.

Pismo wicedyrektor CEA M. Maksymienko z 7 lipca 2011 r., L.dz. 4600/2011.

Pismo wizytatora CEA Regionu Pémocno-Wschodniego Daniela Dramowicza z 25 maja
2012

Pismo wizytatora CEA Regionu Podkarpackiego Krzysztofa Szczepaniaka z 31 lipca 2012 r.

Pismo wizytatora CEA Regionu Lubuskiego Krystyny Karcz z 25 maja 2012 r.

Pismo wizytatora CEA Regionu Malopolskiego Lidii Skrzyniarz z 28 maja 2012 r.
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Pismo wizytatora CEA Regionu Opolskiego Barbary Pietrakowskiej-Oldak z 25 maja 2012 r.
Pismo wizytatora CEA Regionu Dolnoslaskiego Sylwii Swistockiej-Karwot z 25 maja 2012 r.
Pismo wizytatora CEA Regionu Lubelskiego Jadwigi Kiszczak z 8 sierpnia 2012 r.

Pismo wizytatora CEA Regionu Zachodniopomorskiego Anny Kask z 25 maja 2012 r.
Pismo wizytatora CEA Regionu Wielkopolskiego Matgorzaty Bednarek z 25 maja 2012 r.
Pismo wizytatora CEA Regionu Ldédzkiego Eleonory Kujawy-Stebel z 24 maja 2012 r.
Pismo wizytatora CEA Regionu Slaskiego Jerzego Sieczki z 22 maja 2012 r.

Pismo wizytatora CEA Regionu Mazowieckiego Teresy Nowak-Frukacz z 25 maja 2012 r.
Pismo wizytatora CEA Regionu Mazowieckiego Wiestawy Binkowskiej z 25 maja 2012 r.
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1. Wstep — badania i literatura przedmiotu; zZrédla, zakres
i metody badan wtasnych

Tematyka przebiegu nauki szkolnej uyjmowana w réznorodnych aspek-
tach zajmuje dos¢ istotne miejsce w dotychczasowych projektach badaw-
czych podejmowanych na gruncie polskiej psychologii i pedagogiki muzy-
ki. Badania najbardziej reprezentatywne i obejmujace zasiegiem najwiek-
sza, jak dotad, populacje blisko 9 tys. ucznidw przeprowadzono pod kie-
runkiem Wojciecha Jankowskiego na potrzeby oceny efektywnosci wpro-
wadzonych zmian systemowych — reformy szkolnictwa muzycznego z lat
1969-1972 (Jankowski 1979). Gléwnym przedmiotem badan zapoczatko-
wanych w 1974 roku stala sie sprawno$¢ i droznos¢ systemu szkét mu-
zycznych pierwszego stopnia. Szczegélowa ocena tych elementow funk-
cjonowania szkot i efektywnosci ich pracy wraz z analiza kilku dodat-
kowych réwnie waznych aspektéw, takich jak warunki i koszty ksztatce-
nia oraz spoteczno-wychowawcza rola wyksztalcenia uzyskiwanego na po-
ziomie szkot I stopnia pozwolila na udowodnienie, ze przyjete wowczas
rozwiazania systemowe w szkotach eksperymentalnych poprawity warunki
i jakos¢ ksztalcenia. Oszczedniej wykorzystywano naktady finansowe i czas
pracy nauczyciela, a jednoczesnie racjonalnie zorganizowany dobdr kandy-
datéw dawal wieksza pewno$¢ ukonczenia szkoty, mniejszy wymiar zajec
pozwolit uczniom znalez¢ sie blizej praktyki niz teorii, praca mogta odby-
wac sie w mniejszych, ujednoliconych pod wzgledem zdolnosci i mozliwo-
sci grupach, zapewniono wsparcie dydaktyczne i wychowawcze uczniom
wchodzacym do klas wyzszych. W wyniku tego w szkotach zreformowa-
nych uczniowie otrzymywali m.in. lepsze oceny z gléwnych przedmiotéw
szkolnych i szersze okazaly si¢ zasieg i zastosowanie zdobytego przez nich
wyksztalcenia muzycznego. Badania Jankowskiego daty dodatkowo okazje
do zweryfikowania cennych rozwigzan metodologicznych oraz wypracowa-
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ly narzedzia, ktére weszly odtad na state do badawczego warsztatu polskiej
pedagogiki muzyki (Jankowski 2009).

Wyodrebnienie szeregu wyznacznikow powodzenia w nauce oraz grup
czynnikow odpowiedzialnych za trudnosci i porazki edukacyjne przyniosty
wczesniej badania Marii Manturzewskiej (1974), Haliny Kotarskiej i Woj-
ciecha Jankowskiego (1968) oraz Zbigniewa Janczewskiego (1977). Dzieki
nim w katalogu cech sprzyjajacych przystosowaniu sie do wymagan szko-
ly muzycznej i osigganiu sukcesow znalazly sie wowczas: bardzo wyso-
ki poziom zdolnosci percepcyjno-muzycznych, stosunkowo wysoki poziom
sprawnosci intelektualnej, dojrzatos¢ spoteczno-emocjonalna i zréwnowa-
zenie emocjonalne (w tym niska neurotycznosc¢ i niska ekstrawersja), du-
za potrzeba osiagnie¢, pozytywny stosunek do otoczenia, dobre samopo-
czucie i niewielkie zainteresowania towarzyskie. Stwierdzono wzglednos¢
wartosci poszczegdlnych cech w kontekscie pozostatych indywidualnych
whasciwosci, stwierdzono réwniez wzgledno$¢ cech w stosunku do standar-
déw wymagan poszczegdlnych specjalnosci instrumentalnych, jak réwniez
standardéw wymagan poszczegdlnych szkét muzycznych (Manturzewska
op.cit.). Czynniki, ktére moga generowa¢ niepowodzenia w nauce szkol-
nej, podzielono wg trzech kategorii czynnikoéw: spoteczno-ekonomiczne
(m.in.: oddalenie szkoly od miejsca zamieszkania, sktad rodziny, status
spoleczny i ekonomiczny rodzicéw, dojrzatos¢ spoteczna dziecka i kultu-
ra muzyczna srodowiska), biopsychiczne (np.: stan zdrowia, cechy osobo-
wosci, zdolnosci muzyczne i zainteresowania) oraz pedagogiczno-systemo-
we (jak: przetadowanie programow nauczania i przecigzenie uczniow obo-
wigzkami, braki w przygotowaniu pedagogicznym nauczycieli i in. (Jan-
czewski op.cit.).

W trakcie badan nad rozwojem artystyczno-zawodowym muzykow
(Manturzewska 1990) wyodrebnione zostaly m.in. dwa nurty muzyczne-
go rozwoju ucznia: pierwszy dokonujacy sie na zasadzie indywidualnego
przekazu doswiadczen w relacji z nauczycielem; drugi, réwnolegly, doko-
nujacy sie na zasadzie wrastania w srodowisko i subkulture grup réwiesni-
czych. W ostatnim czasie pojawily sie wazne nawiazania do tych badan,
pokazujace jakos¢ i efektywnos¢ muzycznych karier edukacyjnych przez
pryzmat wplywéw srodowiska rodzinnego (Sierszenska-Leraczyk 2011a)
oraz przez pryzmat oceny zastosowanej przez szkote specyficznej polity-
ki rekrutacyjnej (Twarowska 2012). Badania te przyniosty potwierdzenie
i uaktualnienie wynikéw badann M. Manturzewskiej, ale takze badan Bar-
bary Kaminskiej nad szerzej rozumianym rozwojem muzycznym (1997),
podkreslity niezwykle istotny, wielowymiarowy wptyw srodowiska rodzin-
nego na jakos¢ i ciagto$¢ edukacji muzycznej. Jako jeden z najbardziej po-
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trzebnych na najnizszym poziomie edukacji (w szkole I stopnia) czynnik
srodowiskowy wskazano tzw. zdolnosci pedagogiczne rodzicow. Inne czyn-
niki to np.: tradycjonalizm w sferze wartosci — uporzadkowanie czasu, spo-
kojna atmosfera, przewidywalnos¢. Bardzo sprzyjajace uczeniu sie okaza-
o sie stosowanie wyraznej hierarchii celéw — najpierw obowiazki, potem
przyjemnosci — oraz oparcie na wartosciach i zakotwiczenie w nich zré-
det ksztaltowania sie motywacji wewnetrznej (Leraczyk 2011b). Natomiast
wspomniane badania Marii Twarowskiej pokazaty mozliwo$¢ modelowania
jakosci i sprawnosci ksztalcenia w szkole muzycznej przy uzyciu specyficz-
nych rozwiazan systemowych dotyczacych pracy nad baza rekrutacyjna.
Ich wyniki $wiadcza o tym, ze szkola, poprzez opieke dydaktyczno-wycho-
wawczg nad potencjalnymi kandydatami do nauki moze zapewnia¢ sobie
lepsze warunki do dziatania i realizacji zakladanych celéw dydaktyczno-
wychowawczych w ich szerokim spektrum. Moze lepiej chroni¢ i wspierac
uzdolnione i utalentowane jednostki — uczniowie z ukierunkowanym przy-
gotowaniem przedszkolnym lepiej wypadali w testach zdolnosci, uzyski-
wali wyzsze wyniki w nauce i zdecydowanie czesciej niz inni przechodzi-
li przez caty cykl ksztalcenia. Szkota muzyczna moze wreszcie skuteczniej
wychowywac twoércédw i odbiorcéw kultury — uczniowie z przygotowaniem,
po ukonczeniu szkoly wykazywali wieksze zrozumienie dla spoteczno-kul-
turalnej funkcji zawodu muzyka i przydatnosci wyksztatcenia muzycznego
oraz w wiekszosci czynnie zajmowali sie muzyka, nawet jesli nie kontynu-
owali nauki w sredniej szkole muzycznej. Wysokie wyniki pracy szkolnej
osiagane przez grupe ucznidw z przygotowaniem staly sie na przestrzeni
lat swoistym wzorcem, do ktérego z powodzeniem dazg pozostali ucznio-
wie wspierani przez dzialania szkoty i rodziny.

Szczegolng role w modelowaniu jakosci pracy szkét muzycznych i oce-
nie funkcjonowania systemu szkolnictwa odgrywatl przez lata Centralny
Osrodek Pedagogiczny Szkolnictwa Artystycznego — dzisiejsze Centrum
Edukacji Artystycznej. Jego inicjatywy badawcze i poradnictwo z zakresu
psychologii i pedagogiki muzyki, dziatalnos¢ wydawnicza, starania o pod-
niesienie jakoSci nauczania poprzez organizowanie ogoélnopolskich prze-
stuchan i konkurséw, wspieranie doskonalenia metodycznego nauczycieli
i pracy nadzoru pedagogicznego, poczawszy od lat 50. ubiegtego wieku
do dzisiaj, charakteryzuje nieustajace dazenie do rozwoju szkét muzycz-
nych i zapewnienia lepszych warunkéw rozwojowych uzdolnionej muzycz-
nie mlodziezy.
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1.1. Zakres i metody badan wtasnych

Badania przeprowadzone na potrzeby raportu, w czesci dotyczacej ka-
rier edukacyjnych opieraja si¢ na:

— danych udostepnionych przez Centrum Edukacji Artystycznej doty-
czacych historii rocznika absolwentéw 2011: liczebnosci ucznidéw przyje-
tych na poszczegdlne instrumenty do szkét w roku 2005 (cykl szescioletni)
i 2007 (cykl czteroletni), konczacych szkoty w roku 2011 (N=215 szkdh)
oraz liczebnosci uczniéw przyjetych do szkét II stopnia w roku 2011;

— danych pozyskanych za pomoca elektronicznej Ankiety, autorstwa ze-
spotu raportu, wypelianej przez dyrektorow szkét muzycznych w roku
szkolnym 2011/2012 (N=144 szkoly ministerialne — 66,97% wszystkich
ministerialnych, N=18 szkdt samorzadowych — 22,22% wszystkich samo-
rzadowych);

— danych pozyskanych z ankiet przeprowadzonych w roku szk. 2011/
2012 przez Marie Twarowskq oraz studentéw II i III roku UMFC na terenie
Bialegostoku, wojewddztwa podlaskiego i innych wojewddztw, ktérych ad-
resatami byli absolwenci szkét muzycznych pierwszego stopnia (N=154)
oraz uczniowie, ktorzy zrezygnowali z nauki w szkole muzycznej (N=55).

Wykorzystano réwniez:

— wyniki zestawienia liczebnosci uczniow rozpoczynajacych i koncza-
cych nauke w poszczegdlnych szkotach w Polsce sporzadzonego na zlecenie
CEA przez Janusza Lewandowskiego i Terese Taradejne (2008);

— wyniki badan ankietowych przeprowadzonych przez Ewe Kumik
wsrdd studentéw AM w Lodzi (N=108), dotyczace oceny przez nich funk-
cjonowania systemu szkolnego, ktérego byli wychowankami (wypowiadajq
sie jako absolwenci) (Kumik 2012);

— wyniki badan ankietowych i analiz dokumentacji przeprowadzonych
przez Marie Twarowska na terenie Zespotu Szkét Muzycznych w Biatym-
stoku, poddane analizie w jej pracy doktorskiej (Twarowska 2012);

—wyniki zestawien danych zebranych przez wizytatora Daniela Dramo-
wicza na terenie szkdt muzycznych wojewddztwa podlaskiego i warmin-
sko-mazurskiego (Dramowicz 2011);

— wyniki rozméw z uczniami, rodzicami ucznidw, nauczycielami szkét
muzycznych, wlasnych obserwacji sSrodowiska i analizy literatury.
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2. Polityka rekrutacyjna szkdt

2.1. Sposoby nawiazywania kontaktu z kandydatami i ksztaltowanie
bazy rekrutacyjnej

W przebiegu karier szkolnych jako$¢ kazdego z etapéw bazuje na jako-
sci wypracowanej w poprzednich etapach edukacyjnych. W sposéb szcze-
gblny dotyczy to szkolnictwa muzycznego ze wzgledu na specyfike prawi-
dlowosci rozwoju zdolnosci i umiejetnosci muzycznych. Dla szeregu klu-
czowych rozwojowo dyspozycji, takich na przyktad jak: czutos¢ stuchu wy-
sokosciowego, sprawnos¢ wyobrazeniowego operowania pojeciami brzmie-
niowymi, koordynacja stuchowo-ruchowa i stuchowo-gltosowa istniejq tzw.
,momenty krytyczne” czyli konkretny, sprzyjajacy czas, w ktérym rozwi-
jaja sie one w sposob naturalny i trwaly. Zaniedbania edukacyjne zaist-
niate w momencie najkorzystniejszym dla ich rozwoju utrudniaja lub na-
wet wrecz uniemozliwiajg pdzniejsze nabycie pozadanych umiejetnosci. Do
szkoly pierwszego stopnia trafiaja dzieci od 6. do 16. roku zycia, bardzo
wazna staje sie wiec odpowiednia diagnoza aktualnego poziomu zdolnosci
muzycznych oraz okre$lenie etapu rozwoju umiejetnosci muzycznych, na
ktorym znajduje si¢ kandydat na ucznia. Dobra orientacja w indywidual-
nym potencjale oraz ocena wzrastajacych umiejetnosci ucznia niezbedna
bedzie odtad na kazdym etapie szkolnym po to, by wlasciwie wyznaczaé
cele nauki i realizowac¢ adekwatne do nich Sciezki oddzialtywan pedago-
gicznych. Ochrona dziecka przed porazkami edukacyjnymi jest zadaniem
dorostych uczestnikow kazdego systemu szkolnego, jest jednoczesnie mia-
ra ich odpowiedzialnosci zawodowej. W szkotach muzycznych to zadanie
staje sie szczegdlne — tutaj z zatozenia gromadzq sie bardzo wrazliwe, cze-
sto wrecz nadwrazliwe, artystycznie uzdolnione jednostki. Odpowiedzial-
na rekrutacja staje sie wiec pierwszym jakosciowym sprawdzianem pracy
szkot.

Szkoty muzyczne I stopnia, chcac zapewnic¢ sobie doptyw uzdolnionych
i chetnych do nauki kandydatéw stosuja réznorodne sposoby pracy na rzecz
swojej bazy rekrutacyjnej. Panuje do$¢ powszechna swiadomos¢, wynikaja-
ca zapewne rowniez z sytuacji ogélnospotecznej i ekonomicznej, ze szkota
moze i powinna zapracowac sobie na to, aby uczniowie chcieli uczy¢ sie
w niej. Zebrane dane pokazuja, ze szkoly muzyczne pierwszego stopnia,
poszukujac kandydatéow do nauki, wytaniaja ich z dos¢ szerokiej bazy re-
krutacyjnej, o ktora staraja sie dbag, stosujac réznorodne formy wspdtpracy
z najblizszym $rodowiskiem. Z zebranych danych wynika, ze 65,56% szkot
muzycznych stosuje réznorodne formy zaje¢ przygotowawczych dla kandy-
datéw do nauki. Bardziej aktywne pod tym wzgledem sg szkoty samorzado-
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we (wsrdd nich takie zajecia prowadzi 76,47% szkot). Kontakt ze sSrodowi-
skiem nawigzywany jest najczesciej poprzez koncerty i audycje muzyczne
organizowane przez nauczycieli i ucznidow na terenie okolicznych placéwek
ogolnoksztatcacych, opiekunczych i wychowawczych oraz doméw kultury
i innych instytucji. W ofercie szkdt skierowanej do potencjalnych kandy-
datéw znajduja sie konsultacje i poradnictwo w zakresie diagnozowania
uzdolnien. Szkoty, koncentrujac sie na zdolnosciach, zaniedbuja sfere oceny
poziomu i struktury motywacji oraz gotowosci i dojrzatosci szkolnej dziec-
ka. Rzadko informujg rodzicow o rzeczywistych trudach dzwigania ,,po-
dwojnego” szkolnego obowiazku przez dziecko (uwaga szesciolatki!) oraz
o sposobach wspomagania nauki i ¢wiczenia w domu. Pomijana jest infor-
macja o rzeczywistym czasie, jakiego wymaga uczeszczanie do dwdch szkot
i codzienne ¢wiczenie na instrumencie.

Szkoly wychodza na zewnatrz — z koncertami i audycjami muzyczny-
mi docierajq do najblizszych przedszkoli i szkét ogdlnoksztatcacych, pre-
zentujg instrumenty, zachecaja do muzykowania i poszerzaja ogdlnie do-
stepng wiedze dotyczaca muzyki i sposobéw nauki muzyki. Wspotprace ze
szkolnictwem ogdlnoksztalcacym w zakresie rekrutacji deklaruje 94,56%
badanych szkét; 56,94% szkot prowadzi na tym terenie wstepne badania
uzdolnien.

Szkoly zapraszaja kandydatow do siebie — na koncerty i audycje, na
dni otwarte, podczas ktorych chetni uczestnicza w zajeciach zbiorowych,
probach zespotéw, lekcjach instrumentu. W potowie badanych szkét pro-
wadzone sg regularne zajecia przygotowujace kandydatéw do nauki. Przy-
bieraja one czesto forme tzw. przedszkola muzycznego albo kurséw przygo-
towawczych. Zwykle finansuja je dziatajace przy szkotach stowarzyszenia
lub fundacje operujace wptatami rodzicéw. Zdarzaja sie szkotly, ktére ofe-
ruja takie zajecia bezptatnie — prowadza je nauczyciele szkoly w ramach
swojego pensum albo spotecznie. Zauwazamy wzmozone zainteresowanie
muzycznym przygotowaniem dzieci przedszkolnych. W okoto 40% szkot
pracuje sie z najmtodszymi dzie¢mi w ramach dzialajacych przy szkotach
przedszkoli muzycznych, a wielu dyrektorow szkél, w ktérych nie istniejg
jeszcze przedszkola i zeréwki, deklaruje obecnie che¢ ich uruchomienia.

Aktywna praca nad baza rekrutacyjna sprawia, ze wiekszos¢ szkot nie
narzeka na brak kandydatéw do nauki, niemniej jednak widzimy, ze licz-
ba oséb przypadajacych na jedno miejsce w szkole systematycznie ma-
leje.! Obecnie, z ogdlnej liczby kandydatéw ubiegajacych sie o przyjecie

! Takie opinie wyrazaja od kilku lat nauczyciele z réznych o$rodkéw w Polsce. Nie sa pro-
wadzone jednak statystyki na ten temat, dlatego brak jest danych liczbowych, ktére pozwo-
lityby na poréwnanie zmian ilosciowych zachodzacych w ostatnich dekadach. Wg dawnych
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do szkoly, uczniami zostaje srednio 60,3%. Wsrod szkol, z ktérych pocho-
dza dane, znalazly sie takie placéwki, gdzie przypadato w ostatnim czasie
ok. 3-4 kandydatéw na jedno miejsce (jednostkowo najwyzej 4,4), oraz
takie, w ktorych przyjmowano w ostatnich latach wszystkich lub niemal
wszystkich chetnych. W obu tych skrajnych grupach znalazly sie zaréwno
szkoly z miast wojewddzkich, powiatowych i gminnych, szkoty ministerial-
ne i szkoty samorzadowe w podobnych proporcjach. Z danych wynika, ze
w pozostatej, najwiekszej czesci szkdt, wskaznik liczby kandydatéw na jed-
no miejsce wynosi od 1,26 do 2,5. I tak: 21 szkdt przyjmuje od 40 do 49.8%
kandydatéw, 26 szkét od 50 do 59,7% kandydatéw, 25 szkét od 60 do 69%,
i 22 szkoly od 70,3 do 78,9 % kandydatéw (tab. 5.1).

Tabela 5.1. Przyjecia do szkoty w stosunku do ubiegajacych sie kandydatow

(rekrutacja 2011)
Przedzialy przyje¢ uczniéw Szkotly
N (ministerialne+samorzadowe) | % razem

% 22,5%-29,5% 7 (5+2) 5,04
Kn* 4,4-3,4

% 30%-38,5% 15 (12+3) 10,79
Kn 3,3-2,6

% 40%-49,8% 21 (21+0) 15,11
Kn 2,5-2,00

% 50%-59,7% 26 (26+0) 18,71
Kn 2,00-1,7

% 60%-69,00% 25 (22+3) 17,99
Kn 1,6-1,44

% 70,3%-78,9% 22 (21+1) 15,83
Kn 1,42-1,26

% 80,5%-97,45 16 (15+1) 11,51
Kn 1,24-1,02

% 100,00%-112% 7 (6+1) 5,04
Kn 1

Razem 139 100

*Kn — wskaznik liczby kandydatéw przypadajacych na jedno miejsce w szkole

Niewiele jest szkdt, ktére pozwalaja sobie na bierne oczekiwanie na
kandydatéw, aczkolwiek znajduja sie takie, co ciekawe, réwniez w obu gru-
pach skrajnych pod wzgledem liczby kandydatéw przypadajacych na jedno
miejsce. Wiekszos¢ szkét deklaruje wzmozone lub co najmniej umiarkowa-
ne nasilenie dziatan zmierzajacych do poprawy jakosci bazy rekrutacyjnej.
Oczywiste jest, ze im szersza baza rekrutacyjna, tym wieksze prawdopo-

danych wskazniki liczby kandydatéw przypadajacych na jedno miejsce byly nastepujace:
w roku 1965 - 2,4, 1966 — 2,3, 1967 - 2,2 (Jankowski 2002, 59).
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dobienstwo, ze do szkoly trafig utalentowane jednostki. Wiadomo takze —
im wyzszy bedzie poziom muzykalno$ci i muzycznych zainteresowan naj-
blizszego srodowiska, tym wiecej uczniéw o wysokim potencjale zdolnosci
i rozbudzonej potrzebie nauki ma szanse znalez¢ sie w szkole muzycznej.
Mozliwosci wptywania przez szkote na jej sytuacje rekrutacyjna sg duze
i powinny by¢ wykorzystywane z pozytkiem dla lokalnej kultury muzycz-
nej. Badania potwierdzaja, ze struktura rekrutacji w istotny sposéb wigze
sie z jakoscig ksztalcenia w szkole muzycznej (Twarowska op.cit). Pozniej-
sza efektywnos$¢ ksztalcenia jest rowniez w duzej mierze zalezna od sie-
gania do szerszej bazy rekrutacyjnej — od mozliwosci dobierania uczniow
sposrdd wiekszej liczby kandydatéw (Jankowski 1984). Wskazniki liczbo-
we tracg na znaczeniu tam, gdzie obecna jest praca nad szeroko pojeta
jakoscig — przygotowaniem dzieci do nauki szkolnej, wspomaganiem roz-
woju kultury muzycznej srodowiska, stosowaniem nowoczesnej dydaktyki
w szkole.

2.2. Metody diagnozowania przydatnosci ucznia do nauki -
psychometryczne badania zdolnosci muzycznych, pedagogiczne
sposoby badania predyspozycji muzycznych

Ustawodawca narzuca szkotom warunki i tryb przyjmowania uczniéw.?

Okresla kryteria wiekowe kandydatéw i ustala koniecznos¢ przeprowadza-
nia badania przydatnosci do nauki. Uczniowie przyjmowani sa do szkoty
na podstawie wyniku badania uzdolnien muzycznych oraz uznania pre-
dyspozycji do nauki gry na instrumencie. Kazda szkota opracowuje wta-
sne, szczegdtowe kryteria i zasady rekrutacji uczniéw. Ich zakres publikuje
w statucie szkoty. Sposrdd sktadnikéw uzdolnienia wyodrebnia sie takie,
ktore zmierzone zostang w trakcie prac komisji rekrutacyjnej. Najczesciej
szkoly koncentruja sie na ocenie: stuchu wysokosciowego, poczucia ryt-
mu i pamieci melodycznej. Badana jest takze intonacja, stuch harmoniczny
i poczucie tonalne. Z badan ankietowych wynika, ze szkoty podczas prze-
stuchan wstepnych postuguja sie w wiekszosci pedagogicznymi metodami
badania zdolnosci muzycznych. Dostepne metody psychometryczne, takie
jak np. wystandaryzowany test Sredniej Miary Stuchu Muzycznego E. E.
Gordona (Kaminska, Kotarska 2008), sktadajacy sie z czesci badajacej per-
cepcje melodii i z czeSci badajacej percepcje rytmu, stosowany jest zale-
dwie przez okoto 23% szkét. Stosowane powszechnie tzw. pedagogiczne

2 Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 16 czerwca 2011 r.
w sprawie warunkéw i trybu przyjmowania uczniéw do publicznych szkét i placéwek ar-
tystycznych oraz przechodzenia z jednych typéw szkét do innych. Dz.U. z 2011 r., nr 142,
poz. 831.
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sposoby badania zdolnosci muzycznych, wzorowane sa na tzw. systemach
warszawskim, katowickim i gdanskim (patrz Jankowski 1966). Zawiera-
ja w sobie zadania muzyczne podlegajace ocenie wg ustalonej przez szkote
punktacji. Wsréd zadan znajduja sie takie, jak (w kolejnosci czestosci wyko-
rzystywania): powtarzanie motywow rytmicznych (142 szkoty), powtarza-
nie motywéw melodycznych (140 szkdt), odtworzenie piosenki nauczonej
podczas badania (120 szkét), okreslenie liczby wspétbrzmiacych dzwiekéw
(33), zauwazenie réoznic w melodii (18), zakonczenie melodii na tonice
(14), rozpoznawanie wysokosci dzwiekéw i intonowanie ich (12), rozréz-
nianie trybu akordu (9), zaspiewanie przygotowanej piosenki (8), trans-
ponowanie przygotowanej piosenki (3). Przestuchanie wstepne przebiega
indywidualnie lub (i) przyjmuje postac zaje¢ grupowych, czesto z elemen-
tami ruchu. Badana jest koordynacja stuchowo-ruchowa, utrzymanie poda-
nego tempa, reagowanie na kierunek linii melodycznej i zmiany metrum,
obserwowane sgq warunki fizyczne i psychofizyczne dziecka. Zdarza sie, ze
obserwacji poddawana jest rowniez komunikatywnosc¢ dziecka, wspétdzia-
tanie w grupie i gotowo$¢ do realizacji polecen. Sporadycznie szkoty stosuja
takie zadania, jak szukanie dZwigkdéw na instrumencie. Zdarza si¢ badanie
kandydatéw wybranym testem dojrzatosci szkolnej, czasem przeprowadza
sie dodatkowo rozmowe z dzieckiem i rodzicami. Przestuchania wstepne
do szkoty trwaja od 1 do kilku dni. Na podstawie protokotu z ich przebie-
gu, ktéry sporzadzany jest przez komisje rekrutacyjna, uczniowie, decyzjq
dyrektora, przyjmowani sa do szkoly na poszczegdlne instrumenty.

2.3. Sposoby ukierunkowania ucznia i nauki

Stanowiac poczatkowe ogniwo systemu, szkoly muzyczne pierwszego
stopnia maja przydzielone okreslone zadania i okreslone spoteczne funk-
cje. Dopehiaja muzyczna socjalizacje zapoczatkowang w rodzinie i wpro-
wadzaja w zycie kulturalne, przygotowuja do systematycznej nauki muzy-
ki, réwniez nauki zawodowej, stwarzajg szanse startu i rozwoju talentom
muzycznym, zapewniaja rozwdj zdolnosci i umiejetnosci muzycznych.

Wstepny etap nauki w szkole charakteryzuje sie¢ dazeniem do emo-
cjonalnego angazowania ucznia w proces uczenia sie i rozwijania pod-
stawowych dyspozycji muzycznych: nawykéw i sprawnosci manualnych,
stuchowo-glosowych, a takze wyobrazeniowych i twdrczych. Nauczycie-
lem-wychowawca, pozostajacym z uczniem w bliskim, indywidualnym kon-
takcie staje sie nauczyciel instrumentu gtéwnego. Dziecko, najczesciej wraz
z rodzicem, spotyka sie z nim na dwdch lekcjach w tygodniu. Dwie lekcje
ksztatcenia stuchu oraz jedna lekcja rytmiki dla mtodszych dzieci stanowiq
podstawe obowigzkowych tygodniowych zaje¢ grupowych.
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Limit przyje¢ uczniéw do szkoly wyznacza dyrektor odpowiedzialny
za dysponowanie srodkami przyznanymi przez organ prowadzacy szkote.
W zaleznosci od wielkosci funduszy, mozliwosci kadrowych i lokalowych
i wielu innych jeszcze czynnikéw?, szkoly prowadza indywidualna polity-
ke przyje¢ uczniéw na poszczegdlne instrumenty, do poszczegdlnych dzia-
16w i do konkretnych nauczycieli. Od lat w polskich szkotach pierwszego
stopnia instrumentem dominujacym jest fortepian, majacy wielostronne za-
stosowanie w praktyce zawodu muzyka i stanowiacy zrédto kandydatow
na wiele specjalnosci w szkotach wyzszego stopnia (Jankowski 1979). Na
kolejnym miejscu znajduja sie instrumenty zespotowe orkiestrowe. Ucznio-
wie, w zaleznosci od wieku i specyfiki wybranego instrumentu, przydzielani
sq do 6-letniego lub 4-letniego cyklu nauki. W roku szkolnym 2011,/2012
sredni procent ucznidw rozpoczynajacych nauke w cyklu 6-letnim wyno-
sit 62,93% ogdtu przyjetych. Uczniéw przyjetych do cyklu 4-letniego byto
w tym samym czasie 37,06%.% Proporcje przyje¢ w cyklach ksztattujq sie
roznie w poszczegolnych szkotach. W wiekszosci szkét do cyklu 6-letnie-
go (tzw. dzialu dzieciecego) trafia wiecej uczniow niz do tzw. dzialu mto-
dziezowego (cykl 4-letni). Zdarzajq si¢ jednak szkoty, w ktérych proporcja
przyje¢ jest odwrotna. Jednakowa liczbe w obu cyklach lub wiecej uczniéw
w dziale 4-letnim (nawet do 64% calosci) ma ok. 16% szkét. Z danych
wynika, ze ok. 7% szkoét prowadzi nauczanie tylko w cyklu 6-letnim i do
4-letniego nie przyjmuje zadnych uczniow.

Zdecydowanie najwieksza liczba dzieci trafia na fortepian i skrzypce
i sa to przede wszystkim dzieci mtodsze. Wéréd uczniéw rozpoczynajacych
nauke gry na pozostatych instrumentach strunowych oraz instrumentach
detych réznego typu, wiekszos¢ to uczniowie starsi, ktérzy pracuja w skroé-
conym, 4-letnim cyklu (tab. 5.2).

Proporcje przyje¢ uczniéw na poszczegolne instrumenty przyjmujq war-
tosci indywidualne dla kazdej szkoly. Ilustruje to wyraznie tabela 5.3,
w ktorej przedstawiono przydziaty instrumentéw w trzech wybranych szko-
tach rézniacych sie od siebie pod wzgledem proporcji cyklu 6-letniego i 4-
letniego, ale identycznych w liczbie przyjetych uczniéw (we wszystkich
n=49) i znajdujacych sie w poréwnywalnych miastach powiatowych. Wi-
dzimy, ze szkota bez cyklu 4-letniego, wyraznie priorytetowo traktuje wy-
bor skrzypiec. Zrozumiata jest widoczna przewaga instrumentéw detych

% Dyrektorzy wymieniaja od kilku do kilkunastu wtasnych kryteriéw, jakimi kieruja sie
podczas ustalania limitu przyjec, ale najczesciej deklarowanym i podkreslanym jest zapew-
nienie ptynnosci finansowej i ciagtosci ksztalcenia.

4 Dotyczy szkét ministerialnych. W szkotach prowadzonych przez samorzady proporcje
ogolne sa zblizone.
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Tabela 5.2. Zestawienie przyje¢ na poszczegélne instrumenty w cyklach 6- i 4-letnim
w szkotach prowadzonych przez MKiDN

6-letni cykl, przyjeci 2005 | 4-letni cykl, przyjeci 2007
N % N %
Fortepian 2203 43,32 219 6,98
Skrzypce 1166 22,93 162 5,16
Inne strunowe | altéwka 10 717 14,10 34 856 27,27
wiolonczela | 234 196
kontrabas - 51
gitara 470 571
harfa 3 1
Akordeon 386 7,59 264 8,41
Dete drewnia- | flet 270 428 8,42 | 400 | 1076 34,28
ne
obdj 5 59
klarnet 109 333
saksofon 42 252
fagot 2 32
Dete blaszane | trabka 54 74 1,45 | 243 357 11,37
rog 10 43
puzon 10 65
tuba - 6
Perkusja 105 2,06 190 6,05
Organy 4 0,08 13 0,41
Inne 2 0,04 5 0,16
Razem 5085 100% 3139 100%

oraz strunowych innych niz skrzypce tam, gdzie uczniow w cyklu 4-letnim
jest najwiecej. Okreslenie jednak, co tu jest przyczyna a co skutkiem, wy-
magatoby osobnych badan.

Wachlarz czynnikdw warunkujacych kierunek polityki rekrutacyjnej
i przydzialu instrumentow jest szeroki. Na okreslony stan rzeczy moze
wplywac: liczba, wiek i predyspozycje kandydatéw do nauki, liczba eta-
téw nauczycielskich i kierunek polityki kadrowej, dostepnos¢ instrumen-
téw w szkolnym magazynie (albo tez w domach uczniéw), zapotrzebowa-
nie lokalnego srodowiska, ale takze wilasne preferencje dyrektora szkoty
czy tez lobby nauczycielskie.

3. Uczen w szkole

3.1. Pozytywy i negatywy organizacji i przebiegu procesu ksztalcenia

Za najwazniejsze indywidualne, wewnetrzne czynniki warunkujace po-
wodzenie w studiach i w dzialalnosci muzycznej uznawane sa: struktura
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Tabela 5.3. Por6wnanie przyje¢ uczniéw na poszczegdlne instrumenty w trzech wybranych
szkotach z miast powiatowych ($rednie z rocznikéw 2009,/2010, 2010/2011)

Szkola w B Szkola w C Szkola w K

(organ prow. MKiDN) | (organ prow. MKiDN) (organ prow. MKiDN)
Cykl 6-letni: 100%, | Cykl 6-letni: 39,8%, | Cykl 6-letni: 60,1%,
cykl 4-letni: 0% cykl 4-letni: 60,2% | cykl 4-letni: 39,9%

N % N % N %
Fortepian 15,0 30,60 | 12,5 25,50 | 15,0 30,60
Skrzypce 17,0 34,70 7,5 15,30 7,5 15,30
Inne strunowe 9,5 19,40 | 12,0 24,50 9,0 18,36
Akordeon 1,5 3,06 3,0 6,12 8,5 17,34
Dete drewniane 3,5 7,14 8,0 16,32 5,0 10,20
Dete blaszane 1,5 3,06 6,0 12,24 1,5 3,06
Perkusja 1,5 3,06 0,5 1,02 2,0 4,08
Razem 49,0 100,00 | 49,0 100,00 | 49,0 100,00

uzdolnienia muzycznego, cechy osobowosci i struktura motywacji. W cza-
sie, ktory przypada na nauke w szkole muzycznej pierwszego stopnia, kaz-
da z trzech wymienionych dyspozycji podlega jeszcze (dopiero, wlasnie)
intensywnemu rozwojowi. Rozwdj ten nastepuje w dziataniu, w interakcji
z najblizszym otoczeniem, dlatego kluczowa staje sie rola zewnetrznych,
srodowiskowych czynnikéw, w tym specyficznych systemowych. Systemo-
we, szkolne wyznaczniki kariery zwiazane sq z warunkami, organizacja
i przebiegiem ksztatcenia. Dotyczg tych wszystkich okolicznosci szkolnych,
ktore pozwalaja uczniowi na mozliwie najbardziej efektywny rozwdj po-
znawczy i spoteczny oraz ,bezbolesne emocjonalnie” przejscie kolejnych
szczebli szkolnej nauki.

Motywacja do nauki w szkole

W dopasowywaniu sie ucznia do wymogdéw szkolnych duza role od-
grywa tzw. ,,czynnik ludzki” — rodzicielski, pedagogiczny. Zainteresowania,
motywacje i kompetencje wychowawcze rodzicéw oraz zawodowe kompe-
tencje nauczycieli maja bezposredni wptyw na postepy dziecka w poczatko-
wym etapie nauki. Zanim rozwinie si¢ wlasna, wewnetrzna motywacja do
nauki (rozwija sie najszybciej karmiona sukcesami, brak sukceséw powodu-
je zanikanie zainteresowania — Janczewski op.cit.), wazna jest motywacja
rodzicow i ich umiejetno$¢ motywowania dziecka. A jaka jest motywacja
rodzicow? Dlaczego chca, aby dziecko uczyto sie w szkole muzyczne;j? Ro-
dzice ucznidw zapytani o to, czym kierowali sie, przyprowadzajac dziec-
ko do szkoly, odpowiadaja, ze chcieli najbardziej, aby rozwijato zdolnosci
i umiejetnosci muzyczne. Rodzice zachecaja dziecko do nauki, poniewaz
wiedza, ze edukacja muzyczna pomaga réwniez w ogdlnym, nie tylko spe-
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cjalistycznym rozwoju. Wsréd dalszych ranga deklaracji rodzicow zauwa-
zamy, ze zglosili sie do szkoty, poniewaz dostrzegli muzyczne zaintereso-
wania dziecka albo tez chcieli takie w dziecku obudzi¢. Mimo ze raczej nie
uwazaja juz dzis zawodu muzyka za elitarny, to opinia o szkole muzycznej,
che¢ pozytecznego zagospodarowania wolnego czasu oraz wlasne muzycz-
ne zainteresowania stanowig dla nich wazne powody, aby zacheci¢ swoje
dziecko do nauki muzyki (Twarowska op.cit., 144). Badania pokazuja, ze
jesli rodzice maja swiadomos¢, jak wazna jest ich rola w poczatkach szkol-
nej edukacji muzycznej dziecka, istnieje bardzo duza szansa na powodzenie
w nauce i ukonczenie szkoty przez dziecko (Leraczyk op.cit.)

Nieprzyjeci, ,,spoznialscy”, niezdecydowani ale bardzo zdolni, wybitni
- co z nimi? Otwarta struktura systemu

Wiegkszo$¢ szkdt muzycznych nie jest w stanie przyja¢ wszystkich uzdol-
nionych dzieci, ktdre zgtaszaja sie na przestuchania i wiele z nich odchodzi
zawiedzionych, przezywajac pierwsza edukacyjna porazke. Szkoty (68,5%
z nich) deklaruja, ze po przeprowadzeniu rekrutacji wykazujq zaintere-
sowanie uczniami, ktérzy nie dostali sie do wymarzonej klasy. Z tej licz-
by prawie 30% szkoét uwaza, ze jest to bardzo wazne dziatanie. Zaréwno
wsrod szkét, ktoére bardzo interesujg sie losem niezakwalifikowanych, jak
i tych, ktore wcale sie nimi nie interesuja, znajduja sie szkoty o duzej, matej
i sredniej liczbie kandydatow przypadajacej na jedno miejsce. Tutaj réw-
niez decyduje wiec indywidualna polityka szkoly i by¢ moze réwniez swia-
domos¢ roli, jakg moze odgrywac i rangi jaka ma (lub nie) w swoim $ro-
dowisku. Podczas rozmoéw z niezakwalifikowanymi do nauki kandydatami
szkoly proponuja im: zmiane instrumentu na mniej deficytowy, wpisanie na
tzw. liste rezerwowa i przyjecie w miare zwalniania si¢ miejsc w ciggu roku,
status tzw. wolnego stuchacza pozwalajacy na uczestniczenie w niektdrych
zajeciach, uczestnictwo w koncertach i audycjach. Najczesciej jednak szkoty
namawiaja do tego, aby nieprzyjete dziecko podjeto nauke w ognisku mu-
zycznym lub innej placéwce (zdarza sie, ze ogniska i zajecia prowadzone
przez stowarzyszenia i fundacje funkcjonuja w szkotach lub w bliskiej odle-
glosci od nich). Takie rozwigzanie jest bardzo korzystne i dla dziecka, i dla
szkoly (moze najmniej dla rodzicéw, poniewaz musza za to zaptacic). Po
pewnym czasie dziecko ma szanse znowu starac sie¢ o przyjecie do szkoty,
rowniez do klasy wyzszej niz pierwsza. Prawidlowoscia rozwoju muzycz-
nego jest mozliwos¢ wystapienia nierownosci poszczegdlnych sktadowych
struktury zdolnosci. To oznacza, ze np. nierozspiewanemu dziecku z bar-
dzo dobrym stuchem wysokosciowym i poczuciem rytmu moze zabrakna¢
na przestuchaniu punktéw tam, gdzie oceniana jest intonacja. Warto dac



120 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

mu czas i zadba¢ o wyréwnanie dysproporcji stuchowo-gltosowej. Szkoty
wiedza o tym — 70% z nich, z tego i innych powodéw, przyjmuje od jednego
do kilku, nawet kilkunastu uczniéw rocznie do klasy wyzszej niz pierwsza.
To oznacza, ze do szkét w ten sposob trafia okoto 3% uczniéw. Zwykle ma
to miejsce w tzw. szkotach popotudniowych, ale zdarza sie réwniez w szko-
tach z pionem ogdlnoksztatcacym. Niektdére szkoty (25,9% wszystkich ba-
danych) przyjmuja uczniéw wyltacznie do pierwszej klasy. Wsréd nich znaj-
duje sie wiele takich (zbyt wiele, mozna powiedzie¢, bo ok. 25%), ktdre
odnotowujg jednoczesnie skrajnie niskie zainteresowanie nauka i przyjmu-
ja niemal wszystkich chetnych kandydatéw. Mozna domniemywac, ze za-
niedbuja one swoja potencjalng baze rekrutacyjna. Przy zadnej nie dziata
przedszkole muzyczne ani ognisko, a deklarowane zajecia przygotowawcze
ograniczaja sie tam do dni otwartych, sporadycznych konsultacji, lekcji czy
audycji dla przedszkoli. System jest otwarty, ale w niektorych szkotach nie
korzysta sie z tego.

Oproécz mozliwosci rozpoczecia nauki w szkole w dowolnym momen-
cie, dla rozwoju uczniow wazne jest umozliwianie im przez szkoty zmia-
ny instrumentu w wypadku, gdyby ten wybrany na poczatku okazat sie
nietrafiony. Nie jest to procedura stosowana nazbyt czesto, dotyczy obec-
nie $rednio okoto 1,8% uczniéw. Nie stosuje sie jej nagminnie ze wzgledu
przede wszystkim na niedogodnosci organizacyjne (m.in. koniecznos¢ rota-
cji w etatach nauczycielskich). Niesie ze soba réwniez trudnosci dla ucznia
— musi on zrealizowa¢ wymagany program w skréconym czasie. Ulatwie-
niem jest tutaj fakt, ze nauczyciel, pracujac z uczniem indywidualnie, moze
stawiac cele ukierunkowane na rozwdj konkretnego dziecka, dopasowywac
tempo pracy i wymagania do jego mozliwosci. Szanse zmiany instrumentu
daje sie w wiekszosci uczniom, co do ktérych istnieje pewnos¢, ze poradza
sobie z realizacja programu. Wydanie zgody na zmiane dyrektor szkoty po-
przedza uzyskaniem szeregu opinii: nauczyciela instrumentu, psychologa
szkolnego, nauczycieli innych przedmiotéw.

Podczas nauki szkolnej, w szkotach bez pionu ogdlnoksztalcacego,
uczen ma prawo przyspieszac realizacje programu i ,przeskakiwac” klasy,
realizujac indywidualny tok nauki®, ma prawo réwniez po spelnieniu okre-
slonych warunkow, nie konczac szkoty I stopnia, ubiega¢ sie o przyjecie do
szkoly sredniej, do ktérej zostanie przyjety, jesli pomyslnie zda egzaminy.
Z tego prawa korzysta ok. 2% uczniéw. Zrozumiale jest, ze czesciej sq to

®> Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 25 marca 2010r.
w sprawie warunkdéw i trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok na-
uki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauki w szkotach artystycznych
nierealizujacych ksztalcenia ogdlnego Dz.U., nr 61 poz. 381.
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uczniowie starsi, tacy ktérzy rozpoczeli nauke w szkole muzycznej pdzniej
niz w szkole ogoélnoksztalcacej. Wsrdd uczniow cyklu 4-letniego uczniowie,
ktorzy ,wskakuja” wyzej poza normalnym trybem, stanowia nieco ponad
3% ogdlnej liczby przyjetych w danym roku.

W swoich zatozeniach struktura ,otwarta” ksztatcenia powinna zapew-
nia¢ kandydatom podejmowanie nauki w poszczegdlnych stopniach i kla-
sach oraz konczenie szkoly w czasie wyznaczonym przede wszystkim spet-
nieniem wymagan programowych okreslonego kierunku ksztalcenia oraz
indywidualnym tempem rozwoju talentu muzycznego (Jankowski 2002,
64). Gwarantowana otwartos$¢ systemu jest jego ogromna zaleta. Przyjmo-
wanie uczniow do klas wyzszych niz pierwsza, realizowanie indywidual-
nego toku nauki czy odchodzenie uczniéw do szkdt wyzszego stopnia bez
ukonczenia catego cyklu dotyczy kilku procent ogétu uczacych sie. Otwar-
to$¢ systemu i korzystanie z niego swiadczy o rzetelnym traktowaniu po-
wierzanych szkotom uzdolnionych uczniéw. Stwarza mozliwosci indywi-
dualnego podejscia do dydaktyki. Nie zamyka drogi wybitnym jednostkom,
ktore czesto charakteryzuje wyjatkowa akceleracja rozwoju muzycznego.
Nie zamyka drogi tym, ktdrzy z réznych przyczyn pdzniej zdecydowali sie
na profesjonalne, instytucjonalne ksztalcenie.

Funkcjonowanie szkdél w ocenie absolwentéw — uczestnikdw systemu

Jak wynika z badan Ewy Kumik (2012), absolwenci, z perspektywy lat
spedzonych w szkole, dostrzegaja w dzialaniu systemu szereg pozytyw-
nych i negatywnych cech i czynnikéw. Jako przyktady pozytywne organiza-
cji ksztalcenia podaja: mozliwos¢ bezptatnej nauki, mozliwos¢ indywidual-
nych zaje¢ z pedagogiem i mozliwos¢ wyboru pedagoga, mato liczne grupy
uczniéw na zajeciach zbiorowych. Doceniajq fakt korzystania ze zbioréw bi-
blioteki i fonoteki, wypozyczania instrumentéw, ¢wiczenia w salach szkoty.
Deklaruja, ze systemowi pracy, ktéra odbywa sie w dobrej, okreslaja nawet,
rodzinnej atmosferze zawdzieczaja nauke organizacji pracy, wyksztalcenie
nawyku systematycznos$ci, uodpornienie sie na stres, pozytywne ksztatto-
wanie osobowosci i kultury osobistej. Spostrzegaja szkoty jako osrodki kul-
tury.

Absolwenci artykutuja i poddaja krytyce negatywne przyktady funkcjo-
wania szkot, ktére ukonczyli. 48% badanych absolwentéw uwaza, ze nie-
korzystny dla ich rozwoju jest fakt pracy z tym samym nauczycielem przez
wiele lat. Negatywnie oceniajq stan zaplecza technicznego i instrumentow
szkolnych, 22% absolwentéw odnotowuje w swoich szkotach brak odpo-
wiedniej sali koncertowe;j. Byli uczniowie narzekaja na braki w opiece (psy-
chologicznej, pielegniarskiej, fachowej lutniczej). Krytykuja ubogie zaple-
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cze socjalne i brak systemu stypendialnego. Jako czynniki najbardziej ich
obciazajace absolwenci wymieniajq stres powodowany egzaminami i prze-
stuchaniami oraz dtugie przebywanie w szkole, ktére w potaczeniu z co-
dziennym ¢wiczeniem ogranicza czas wolny do minimum. Zatrwazajacy
jest, stwierdzany przez 37% absolwentow, fakt alkoholizmu nauczycieli,
skala nieporozumien miedzy nauczycielami (dostrzega je 52% badanych)
oraz wieloletni nepotyzm. Wypowiadajacy si¢ absolwenci chcieliby, aby sys-
tem gwarantowat wieksza selekcje nauczycieli do tego zawodu réwniez po
to, aby negatywne stosunki miedzy kadra nie wptywaly na rozwéj uczniéw.
Mtodziez chciataby, aby dbano o osobowy, nie tylko artystyczny rozwéj mu-
zyka. Absolwenci proponuja poszerzenie oferty edukacyjnej o klase jazzu,
muzyki rozrywkowej oraz klase teorii. W nauczaniu poczatkowym woleliby
zamieni¢ egzaminy na wystepy. Postulujg wprowadzenie zaje¢ uodparnia-
jacych na stres (Kumik 2012).

3.2. Sprawnos¢ i jakos¢ ksztalcenia — spojrzenie przez pryzmat
kulturotworczej funkcji szkot

Wysoka jakos¢ ksztalcenia w polskich szkotach muzycznych zapewne
najlepiej oddatoby poréwnanie umiejetnosci naszych ucznidw i uczniéw
ze szkét w innych krajach. Przekracza to jednak ramy niniejszego raportu,
a trudne jest tym bardziej, gdy wiemy, iz szkoly muzyczne w Polsce zrzesza-
ja uczniow ostro wyselekcjonowanych pod wzgledem zdolnosci, duzo bar-
dziej niz to ma miejsce w ksztalceniu muzycznym innych krajéw (Jankow-
ski 2001). Patrzac z tej perspektywy, juz samo przyjecie dziecka do szkotly
muzycznej jest sukcesem na drodze jego rozwoju (tym silniej odczuwanym,
im wiecej kandydatéw przypadato na jedno miejsce w szkole). Kiedy dziec-
ko rozpoczyna nauke - staje przed mozliwoscig uzyskania wszechstronnego
wyksztalcenia muzycznego. Szkota pierwszego stopnia, wedle zatozen, da-
je podstawy ku dalszej, wéwczas juz zawodowej nauce w muzycznej szkole
sredniej i wyzszej, o ile taka zawodowg droge uczen wybierze. Ale nawet je-
sli nie wybierze - to, czego nauczy sie w szkole pierwszego stopnia, pozwo-
li mu na czynne uprawianie muzyki i sSwiadome uczestnictwo w kulturze,
jesli tego zechce. Z punktu widzenia wypekiania przez szkoty funkcji kul-
turotworczej, pozadane jest wiec, aby jak najwieksza liczba uczniéw mogta
uzyska¢ kompletne wyksztalcenie, jakie ma do zaoferowania szkolnic-
two muzyczne pierwszego stopnia. Charakteryzujac range jakosci i spraw-
nosci ksztatcenia, skupimy sie wiec na fakcie umozliwienia jak najwiekszej
liczbie uczniéw zdobycia tego poziomu muzycznego wyksztatcenia, ktore
oferuje szkota.
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Wedtug danych uzyskanych z Centrum Edukacji Artystycznej i odno-
szacych sie do szkol, ktérych organem prowadzacym jest MkiDN, szkotly
w roku szkolnym 2010/2011 ukonczyto srednio 60,25% ucznidw, ktorzy
rozpoczeli nauke szes¢ lub cztery lata wczesniej. Istnieja réznice w tym
wzgledzie pomiedzy poszczegdlnymi sekcjami instrumentalnymi, ale nie sg
znaczace w kontekscie catosci i kontekscie liczebnosci poszczegdlnych grup
(tab. 5.4). Dane zebrane przy pomocy ankiety elektronicznej i dotyczace
dwéch rocznikdw absolwentéw: 2010 i 2011 (N=101 szkoét ministerial-
nych, N=7 szkét samorzadowych) pokazuja zblizone wartosci. Z nauki re-
zygnuje Srednio 37,63% uczniéw. Mniej w cyklu 6-letnim (35,66%), wiecej
w cyklu czteroletnim (41,08%). Nalezy pamietac, ze w liczbach tych miesz-
cza sie rowniez odejscia uczniéw do szkot wyzszego stopnia bez ukonczenia
szkoly — wiekszy odsetek takich odnotowuje sie (m.in. w zwiazku z wie-
kiem) w cyklu 4-letnim. Analizujac réznice w proporcjach miedzy cyklami
cztero- i szescioletnim oraz miedzy poszczegélnymi grupami instrumen-
téw w obrebie cyklu, nalezy bra¢ wiec pod uwage kilkuprocentowy margi-
nes — uczniowie zmieniaja instrumenty i zmieniaja cykle.® Szkoty pracujace
w systemie z pionem ogdlnoksztatcacym odnotowuja mniejszy sredni odse-
tek rezygnacji (26,48%), jednak istnieje pod tym wzgledem duza dyspro-
porcja w szkotach ministerialnych (17,06%) i samorzadowych (42,17%).
Mozna to tlumaczy¢ tym, ze szkoly prowadzone przez jednostki samorza-
du terytorialnego powstaly niedawno, w wiekszosci sg ,,mtodsze” od tych,
ktérych organem prowadzacym jest MKiDN. By¢ moze z tego powodu po-
pelniaja na razie wiecej btedéw w swojej pracy i szkoty, i organ prowadzacy.
Mata liczebnos¢ grupy nie upowaznia jednak do zbyt daleko idacych wnio-
skow.

Najwiecej rezygnacji z nauki nastepuje w pierwszej potowie cyklu, czyli
w klasach I-III, I-II. P&Zniej rezygnacji zdarza sie¢ mniej. Dobra tendencja
jest, ze pewien procent rezygnujacych podejmuje po jakims czasie nauke
ponownie. Czesto w formie prywatnych lekcji lub zaje¢ w innych szkotach.
Zdarzajq sie tez powroty do nieukonczonej szkoty (po ponownym zdaniu
egzaminu wstepnego) albo, jak juz wspomniano, start do szkoty II stopnia,
czy nawet na niektoére kierunki wyzszej szkoty muzyczne;j.

Typowy i bardzo niekorzystny dla srodowisk lokalnych jest fakt, ze naj-
nizsza Srednig sprawno$¢ maja te szkoty, w poblizu ktérych nie ma sredniej

6 Ilustruje to wyraznie przyktad klasy organowej (tab. 5.4), gdzie sprawnos¢ obliczona
dla cyklu 6-letniego, wynosi 150%. W trakcie trwania nauki przyjeto tu dodatkowe osoby
do klasy wyzszej niz pierwsza, mozliwe jest tez, ze uczniowie przeszli na organy z innego
instrumentu w trakcie trwania cyklu, co przy niewielkiej liczebnosci ogdlnej organistow
dato taki wynik.
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Tabela 5.4. Por6wnanie ukoriczenia szkoly przez uczniéw w poszczegdlnych cyklach i kla-
sach instrumentalnych (absolwenci 2011; szkoty MKiDN)

Cykl 6-letni Cykl 4-letni Razem

g 5. |z 5. 2| .

=0 53 =5 5 E = 53

N N % N N % N N %
Fortepian 2203 | 1322 60,01 219 167 | 76,26 | 2422 | 1489 | 61,48
Skrzypce 1166 720 61,75 162 108 | 66,67 | 1328 828 | 62,35
Inne strunowe 717 441 61,51 853 406 | 47,60 | 1570 847 | 53,95
Akordeon 386 233 60,36 264 170 | 64,39 650 403 | 62,00
Dete drewniane 428 332 77,57 | 1076 631 | 58,64 | 1504 963 | 64,03
Dete blaszane 74 68 91,89 357 189 | 52,94 431 257 | 59,63
Perkusja 105 72 68,57 190 79 | 41,58 295 151 | 51,19
Organy 4 6 | 150,00 13 6 | 46,15 17 12 | 70,59
Inne 2 2 | 100,00 5 3 | 60,00 7 5| 71,43
Razem 5085 | 3196 62,85 | 3139 | 1759 | 56,04 | 8224 | 4955 | 60,25

szkoly muzycznej. Lepiej jest tam, gdzie szkoly II stopnia istnieja w zespo-
fach razem ze szkotq I stopnia, a najlepsze wyniki osiagaja ogdlnoksztatcace
szkoly muzyczne, gdzie liczba uczniéw konczacych peten, 6-letni cykl nauki
wynosi $rednio 80% (ryc. 5.1).

Ukonczenie cafego cyklu nauki
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PSM | st. bez PSM Istw OSM Ist.,

szkoty Il st., zespole ze n=2 szkoty,

n=11szkdt, szkotg Il st., 59 ucznidw

451 uczniéw n=6 szkot, na starcie

na starcie 313 uczniéw

na starcie

Rycina 5.1. Ukonczenie catego cyklu nauki w szkotach Regionu Péinocno-Wschodniego
(Dramowicz 2011)
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Odejscie ucznidow ze szkot I stopnia utrzymuje sie na zblizonym po-
ziomie od wielu lat. W rocznikach 1988-1997 procent uczniéw, ktérzy
ukonczyli szkote w stosunku do rozpoczynajacych nauke, wynosit srednio
w szkotach popotudniowych: dla cyklu 6-letniego 53,88%-56,66%, dla cy-
klu 4-letniego 47,09%-54,22%, w szkotach z pionem ogdlnoksztatcacym
74,27% (Lewandowski, Taradejna 2008). Istnialy i istniejq nadal w tym
wzgledzie ogromne dysproporcje miedzy poszczegdlnymi szkotami — roz-
pieto$¢ wynikdw skrajnych dla badanych obecnie szk6t w Polsce to 10,64%
i 70,89% ucznidw rezygnujacych z nauki. Wizytator Daniel Dramowicz
z perspektywy wielu lat wlasnych obserwacji i badan twierdzi, ze to, jak
wielu uczniéw zrezygnuje z nauki, zalezy w duzej mierze od pracy i sta-
ran poszczegdlnych szkét.” Szczegdlng uwage zwraca na problem braku
czasu na nauke (w szkotach I stopnia liczy sie najbardziej czas rodzicéw)
(Dramowicz 2000).

Wyksztalcenie zdobyte na poziomie szkolty muzycznej pierwszego stop-
nia, wedtug zalozen planéw i programéw szkolnych (programéw naucza-
nia i programéw wychowania) realizowanych podczas trwania nauki szkol-
nej, powinno ,przyprowadzi¢” absolwenta szkoty do umiejetnosci swiado-
mego, aktywnego postugiwania sie stuchem w praktyce muzycznej ukie-
runkowanej na percepcje, wykonawstwo i twérczos¢. Muzyczna praktyka
wykonawcza dotyczy osiagniecia takiego zakresu umiejetnosci gry na in-
strumencie, ktéry umozliwia odczytywanie utworéw z nut, réwniez a vista,
oraz ich wykonanie poprawne pod wzgledem technicznym i wyrazowym.
Praktyka wykonawcza, to réwniez sprawne postugiwanie sie glosem w czy-
taniu nut, Spiewie indywidualnym i zespotowym. Dwa wiodace przedmioty
szkolne: przedmiot gléwny — gra na instrumencie, nauczany indywidual-
nie oraz przedmiot zwany ksztalceniem stuchu nauczany grupowo, ukie-
runkowuja rozwdéj muzyczny ucznia odbywajacy sie w obszarze audiacji®,
w obszarze znajomosci zapisu i zasad muzyki oraz w obszarze instrumen-
talnego i wokalnego wykonawstwa (Miklaszewski 1990).° Mozliwo$é sko-

7 Wywiad dotyczacy funkcjonowania szkét i przyczyn duzego odpadu uczniéw (2012).
Notatki wlasne autorki.

8 Termin oznaczajacy interaktywne dzialanie umyshu polegajace na operowaniu wyobra-
zeniowymi pojeciami muzycznymi (w uproszczeniu ,mys$lenie muzyczne”), patrz E. E. Gor-
don [w:] Kaminska, Kotarska 2008.

° Dobrze byloby przypominaé szkotom tak wyartykutowane obszary procesu uczenia
sie muzyki, gdyz, jak pokazuja badania, a takze obserwacja rzeczywistosci szkolnej, nawet
dyrektorzy szkét nie zawsze rozumiejq potrzebe przenikania sie treSciowego tych dwdch
wiodacych przedmiotéw. Co dopiero nauczyciele. Do$¢ rzadko spotyka sie dzi§ w szko-
fach nauczycieli instrumentalistow realizujacych na swoich zajeciach ¢wiczenia solfezowe,
stuchowo-wyobrazeniowe i twércze. Jakby tego bylo mato, w swoich wypowiedziach dy-
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rzystania z oferty edukacyjnej szkoly muzycznej cenna jest réwniez dla-
tego, ze realizacja programéw pozostatych przedmiotéw, takich jak chér,
audycje muzyczne, orkiestra, zespoty kameralne, obowigzkowa nauka gry
na fortepianie, ktérg objeci sq wszyscy uczniowie, daje bardzo wiele réz-
norodnych okazji do zdobycia narzedzi potrzebnych pdzniej do aktywnego
uczestniczenia w kulturze. Przebywanie w atmosferze szkoty muzycznej,
kontakt z zawodowymi muzykami, kontakt z dzie¢mi i mtodzieza o podob-
nych zainteresowaniach, wspdlne doswiadczanie przezy¢ artystycznych, to
wszystko sprawia, ze wrastanie w srodowisko sztuki staje sie dla uczniow
naturalne i pozadane. Wprowadzanie dzieci i mlodziezy w swiat kultury
wysokiej, obcowanie z nig i préby tworzenia staja sie baza ich rozwoju
intelektualnego, emocjonalnego i spotecznego. Atutem szkét muzycznych
jest wyposazanie uczniéw i absolwentéw w umiejetnos¢ wykorzystywania
swojego wyksztatcenia w sposob uzyteczny rozwojowo i spotecznie rowniez
woéwczas, gdy swojej zawodowej drogi nie zwigza bezposrednio z muzyka.

Jak pokazuje praktyka, nie dla wszystkich uczniéow nauka w szkole by-
wa latwa, atrakcyjna i w efekcie korzystna. Okazuje sie, ze szkolty musza
zadba¢ nie tylko o to, aby przyciagnac uczniéw, ale réwniez o to, aby ich
w szkole zatrzymac. Ciagle ze szkét rezygnuje zbyt wiele os6b, a rezygna-
cja zawsze jest strata: w wymiarze finansowym (dla szkotly, dla panstwa,
ktore inwestuje w nauke) i w wymiarze ,ludzkim” (dla ucznia, ktéry spo-
tkat sie z porazka, czesto okupiong zbyt duzym wysitkiem psychicznym).
Przyczyny szkolnych niepowodzen sa najczesciej ztozone i bardzo indywi-
dualne. Szkoty maja obowiazek minimalizowa¢ ewentualne straty oraz im
zawczasu zapobiegac. Sa wyposazone do tego w narzedzia — kompetencje
pedagogiczne kadry, mechanizmy zarzadzania jako$cia. Zaniedbuja jednak
czesto sfere wychowawczo-motywacyjna, a szczegdlnym, swoistym ,,wytry-
chem”, pozwalajacym na beztroskie pozegnanie ucznia szkoly muzycznej
jest przydzielenie mu etykietek ,niezdolny”, ,niezainteresowany”. Odpo-
wiedzialno$¢ za dziecko i jego rozwdj szkota przyjmuje z chwila podjecia
decyzji rekrutacyjnych. Wyniki przestuchan wstepnych i diagnoza: nadaje
sie do ksztalcenia muzycznego — powinna zobowigzywac. Mimo ze pewien
procent rezygnacji z nauki jest nieunikniony i dopuszcza si¢ go jako na-
turalny efekt dziatania czynnikéw niezaleznych od szkoty (zdrowotnych,

rektorzy szkot postuluja ograniczenie zakresu przedmiotu ksztalcenie stuchu, obnizenie
wymagan stawianych nauczycielom i uczniom. Takie postepowanie ktdci sie z dzisiejszym
stanem wiedzy na temat prawidtowosci rozwoju muzycznego i swiadczy o niskich kom-
petencjach muzyczno-pedagogicznych kadry. Czy pocieszajace jest, ze zaobserwowano je
,jedynie” w 25% placowek?
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rodzinnych, osobistych), odpad ze szkoét jest ciggle nazbyt wielki w nieuza-
sadniony sposéb.

3.3. Podstawowe przyczyny niepowodzen szkolnych

Uczniowie rezygnuja z dalszej nauki w szkole muzycznej, kierujac sie
réznymi wzgledami. Badania pokazatly, ze najwazniejsze powody, ktére za-
decydowaly o rezygnacji w czasie trwania cyklu to: brak wytrwatosci w ¢wi-
czeniu i trudnosci w pogodzeniu nauki w dwdch szkotach. To sa te same
powody, ktére podaja takze absolwenci niekontynuujacy nauki w szkole
IT stopnia, co swiadczy o tym, ze w sprzyjajacych okolicznosciach mozna
je z powodzeniem przezwyciezac, starajac sie ukonczy¢ szkote. Dodatko-
wo zainteresowania pozamuzyczne i dla jednych, i dla drugich stawaly sie
wtedy wazniejsze niz dalsza nauka muzyki w szkole muzycznej. Ci ucznio-
wie, ktérzy po rezygnacji nie podjeli juz nauki, jako powody rezygnacji na
czwartym i piatym miejscu zgtaszali trudnosci w nauce gry na instrumen-
cie oraz brak instrumentu. Ci natomiast, ktérzy po rezygnacji podjeli, po
pewnym czasie, dalej nauke (np. szkota II stopnia, prywatne lekcje, studia
muzyczne) jako najsilniejszy ze wszystkich powodéw 6wczesnej rezygna-
cji ze szkoty deklarowali trudnosci w pogodzeniu nauki w dwdch szkotach.
Na kolejnych miejscach jako przyczyny rezygnacji uczniowie deklarowali:
trudno$ci w muzycznych przedmiotach teoretycznych (gtéwnie w ksztalce-
niu stuchu), mate zainteresowanie muzyka, brak zainteresowania rodzicéw
nauka dziecka, brak mozliwosci gry w zespole — w najmniejszym stopniu.
Utrudnieniem byt niekiedy brak szkoly w miejscu zamieszkania. Bledny
okazywat sie wybdr instrumentu. Niestety, smutne jest, ze byli uczniowie
podawali tez takie powody rezygnacji ze szkoty, jak: ,ignorowanie ze strony
nauczyciela instrumentu”, ,zachowanie nauczyciela prowadzacego”, ,na-
uczyciel wyrzucil mnie z lekcji za nieprzygotowanie do zaje¢” oraz takie:
,Zniszczenie przypadkowe instrumentu szkolnego”, ,bardzo staby wystep
na jednej z audycji”, ,,zte wspomnienia z egzaminu”, ,zniechecenie do ¢wi-
czenia”, a niektérym po prostu trudno byto pogodzic¢ sie z tym, ze réwie-
snicy mieli wiecej wolnego czasu.

W przezwyciezaniu trudnosci szkolnych, ktérych nie brak na drodze
rozwoju ucznia, bardzo pomaga wsparcie najblizszego otoczenia: rodziny,
przyjaciol. Wskazuje na to wiele badan, réwniez i te prowadzone na po-
trzeby raportu udowadniaja, ze uczniowie, ktérzy byli w stanie przejs¢ caly
cykl ksztalcenia w swoim otoczeniu, znajdowali osoby, ktére wykazywaty
sie znacznym poziomem zainteresowan muzycznych. Réwnie wazny (i bar-
dziej nawet) okazywat sie taki fakt dla kontynuowania nauki muzyki po
ukonczeniu szkoty lub po rezygnacji. Uczniowie, ktérzy zrezygnowali z na-
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uki i nie podjeli jej ponownie wywodzili sie ze srodowiska, w ktérym mu-
zyczne zainteresowania wykazywaty najnizszy wsréd innych poziom. Na-
tomiast dla kontynuowania nauki najwazniejsze okazywato sie to, ze mieli
rodzicow o wysokim poziomie zainteresowan muzycznych, a dla ukoncze-
nia szkoly — oprécz rodzicéw — rodzenstwo.

4. Absolwent i uczen odchodzacy

4.1. Motywy kontynuacji lub niekontynuowania nauki w szkole
sredniej

Istotna funkcjg szkot muzycznych pierwszego stopnia dziatajacych w in-
tegralnym trzystopniowym systemie jest preorientacja w mozliwosciach
i zdolnosciach uczniéw i ulatwianie im Swiadomego wyboru kierunku
ksztalcenia zawodowego. Dyplom szkoly muzycznej pierwszego stopnia,
wyksztalcenie zdobyte na poziomie ukonczenia catego cyklu, pozwala na
kontynuowanie nauki w $redniej szkole muzycznej, ale nie automatycz-
nie — wyraznie zaznaczony jest tu kolejny prog selekcyjny systemu — do
szkoly sredniej obowiazuje egzamin wstepny z dwdch wiodacych przed-
miotow: instrumentu gltéwnego i ksztalcenia stuchu, czasem oprécz tego
przeprowadzana jest rozmowa kwalifikacyjna lub dodatkowe testy zdol-
nosci, umiejetnosci i wiedzy. Kontynuowanie nauki w zawodowej z zato-
zenia, Sredniej szkole muzycznej powinno stawaé sie udzialem uczniow
0 wyraznie promuzycznie sprecyzowanych zainteresowaniach, gotowych
nauce muzyki poswieci¢ juz na tym etapie bardzo duzo pracy. Tego wyma-
ga ksztatcenie zawodowe — cele edukacyjne, rozklad tresci programowych
w Sredniej szkole muzycznej wyraznie to sugerujg. Wskazuja na to réwniez
sady i zawodowe preferencje samych uczniéw.

Podczas oceny pracy szkét w obszarze wypelniania przez nie funkcji
profesjonalizacyjnej liczbowe wskazniki nie moga odgrywac tak istotnej
roli, jak podczas analizy sprawnosci ksztalcenia, kiedy wazna jest liczba
uczniow konczacych peten etap edukacyjny. Szczegdlnie dotyczy to popo-
tudniowych szkét muzycznych. Usilna cheé poprawy liczebnosci absolwen-
téw, ktorzy kontynuuja nauke w szkole II stopnia mogtaby przynosi¢ raczej
pokuse nierzetelnego potraktowania diagnozy predyspozycji ucznia i nara-
zi¢ go w przysztosci na niepowodzenia. Z tego m.in. powodu ruchomos¢
liczby uczniéw kontynuujacych nauke w srednich szkotach muzycznych
w poszczegolnych rocznikach, w poszczegélnych szkotach nalezy potrak-
towac jako zasadna i prawidtowa.

Na podstawie biezacych danych stwierdzamy, ze do szkét muzycznych
IT stopnia w roku 2011 zostato przyjetych 2012 os6b. Szkoty pierwszego
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stopnia ukonczyto w tym czasie 4955 uczniéw. To dawac by mogto 40,6%
kontynuujacych. Brak jednak danych, ilu wsréd liczby 2012 oséb jest rze-
czywistych absolwentéw szkdt pierwszego stopnia. Nalezy pamieta¢ o moz-
liwosci zdawania do szkoty II stopnia bez koniecznosci posiadania dyplo-
mu szkoly podstawowej oraz o doptywie do szkét 1T stopnia absolwentéw
rekrutujacych sie z prywatnych szkét muzycznych (pozostajacych poza za-
siegiem niniejszego raportu). Dane uzyskane od poszczegdlnych szkot po-
zwalaja na nieco blizsze ustalenia: sposréd absolwentéw cyklu 6-letniego
w ciggu ostatnich dwdch lat nauke kontynuuje srednio od 27,09 do 29,47%
uczniéw. Sposrdd absolwentéw cyklu 4-letniego: od 18,88% do 23,51%.
Rozpietos¢ tych liczb w przypadkach réznych szkét jest bardzo szeroka.
Wynosi od 0 do 100%, i nawet w obrebie pojedynczej szkoty réznice po-
miedzy kolejnymi latami siegaja ponad 40%. Kontynuowanie nauki przez
powyzej 70% absolwentéow odnotowuje niecate 7% wszystkich szkodt (sg
wsrdd nich réwniez szkoly popotudniowe), a w ponad potowie szkoét nauke
kontynuuje do 30% absolwentéw. Wiecej absolwentéw kontynuuje nauke
w tych szkotach, ktére pracuja z pionem ogdlnoksztalcacym (Srednio do
53%, jednostkowo nawet do 97%) oraz tam, gdzie szkota II stopnia istnieje
razem ze szkola I stopnia (Srednio do 63%).

Jesli absolwenci szkoly pierwszego stopnia oraz cze$¢ ucznidéw, ktorzy
przerwali nauke, kontynuuja ja w srednich szkotach muzycznych, robig to,
jak sami deklaruja, najbardziej z mitosci do muzyki. Kolejne powody to:
zamilowanie do gry na instrumencie i potrzeba grania i muzykowania dla
siebie oraz che¢ poglebiania wiedzy i umiejetnosci muzycznych. Na dal-
szych miejscach stawiaja dazenie do realizacji okreslonych planéw zawo-
dowych, potrzebe dzielenia sie muzyka z innymi. Chca pozosta¢ w srodowi-
sku szkoty muzycznej i w grupie réwiesniczej, z ktdra zdazyli sie zzy¢. Bio-
ra pod uwage opinie o $redniej szkole muzycznej. Jako zZrédto motywacji
podaja po pierwsze wiasne zdanie, ale kieruja sie takze zdaniem nauczy-
ciela (zwlaszcza instrumentu), biora pod uwage zdanie rodzicéw, wazna
bywa réwniez namowa kolegéw. Czes¢ z absolwentéw podaje, ze do tego,
aby zdecydowali sie na kontynuowanie nauki w srednie szkole muzycznej,
przyczynito sie silne przezycie, jakiego doznali w kontakcie z muzyka np.
podczas koncertowania (réwniez w kontakcie z reakcja publicznosci) lub
stuchania.

Ciekawe jest, ze 33,33% absolwentow niekontynuujacych nauki chcia-
toby podja¢ ja ponownie w przysztosci (przede wszystkim chodzi im o na-
uke gry na instrumencie — czasem innym niz dotychczas oraz nauke $pie-
wu). W jakim celu? Dla poglebienia zamitowan, poglebienia umigjetnosci
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stuchania muzyki, udziatu w zespole amatorskim, uzupetieniu wyksztat-
cenia, nawet zdobycia zawodu, ale tez po prostu dla wtasnej satysfakcji.

Realizowanie funkcji profesjonalizacyjnej, ocenianie i argumentowanie
ocen naktada na szkoty obowigzek wnikliwej i rzetelnej diagnozy, poradnic-
twa i pracy wychowawczej — istnieje wiele czynnikow zewnetrznych i we-
wnetrznych, jednostkowych i systemowych, od ktérych zalezy wybdr drogi
zawodowej. Obszar badan nad zawodowymi karierami absolwentéw szkét
muzycznych, nad rzeczywistymi ich wyborami zyciowymi czeka wciaz jesz-
cze na eksploracje.

4.2. Aspiracje zawodowe absolwentow

Badani absolwenci kontynuujacy nauke w sredniej szkole muzycznej
w wiekszosci deklarujq che¢ zostania zawodowymi muzykami (68,91%),
7,56% nie ma zdania na ten temat, a 23,56% odpowiada, ze nie wybierze
tego zawodu. Absolwenci niekontynuujacy odwrotnie — 23,08% chciatoby
zosta¢ zawodowym muzykiem, a zdecydowana wiekszos¢ (76,92%) tego
nie chce. Charakterystyczne jest, ze respondenci zapytani o to, jaki rodzaj
pracy muzyka wybraliby, gdyby mieli nim zosta¢, najwyzsza range wszyscy
zgodnie przyznali pracy muzyka w zespole rozrywkowym(!). Praca solisty
i muzyka orkiestrowego najbardziej interesuje tych, kontynuujacych na-
uke w szkole sredniej, deklarowane nauczanie w szkole muzycznej to réw-
niez domena kontynuujacych. W nauczaniu muzyki w szkolnictwie ogélno-
ksztalcacym i w ruchu amatorskim chcieliby specjalizowac sie najbardziej
absolwenci niekontynuujacy, ale interesuje ich réwniez praca w szkole mu-
zycznej. Kompozycje, dyrygowanie i rezyserie wybierajq czesciej absolwen-
ci kontynuujacy i to oni przede wszystkim wybiera¢ chcieliby takie zawody
jak kameralista, muzykolog publicysta i krytyk muzyczny, organista, chor-
mistrz i chérzysta.

Wypowiadajac sie o zawodzie muzyka, wiekszo$¢ badanych podkresla,
Ze wymaga on nieustanej, wytezonej pracy, szczegdlnego talentu (o czym
akurat najmniej przekonani sgq absolwenci kontynuujacy), ale za to umoz-
liwia prace zgodna z zamitowaniami. Ci, ktérzy zrezygnowali z dalszej na-
uki, twierdza, ze zawdd wymaga zbyt dlugiego okresu ksztalcenia, ze daje
zbyt mate dochody w stosunku do wkladu pracy, podkreslaja najbardziej
konieczno$¢ tej pracy i talent, ktory trzeba, o czym sa przekonani, miec.
Absolwenci, ktérzy kontynuujq nauke, mimo ze do cech zawodu dodaja
obciazenie stresem i konieczno$¢ posiadania takiej cechy osobistej jak pew-
nos¢ siebie, aby ten stres przezwyciezac, twierdza jednoczesnie, ze ,jest
zawodem dla prawdziwych pasjonatéow”, ze ,,ubogaca cztowieka”.
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4.3. Przydatnos¢ wyksztalcenia

Wiedze i umiejetnosci zdobyte podczas nauki szkolnej wykorzystywac
mozna na wiele réznych sposobéw. Najcenniejsze jest jednak czynne upra-
wianie muzyki — utrwalajace praktyczna umiejetnos¢ postugiwania sie je-
zykiem muzycznym i umozliwiajace kontakt z dzietem. Oczekuje sie, ze
pochtaniajaca wiele pracy i zaangazowania nauka w szkole muzycznej,
zwlaszcza ta zakoniczona dyplomem, zaprocentuje w przysztosci, wzboga-
cajac potencjat i mozliwosci dziecka i ukierunkowujac jego zainteresowania
w strone uznanych wartosci sztuki. Uczniowie, ktérzy kontynuuja nauke,
wykorzystuja fundament zdobyty na poziomie szkoly pierwszego stopnia
do budowania przyszlej tozsamosci zawodowej i warsztatu pracy. Juz na
poziomie szkoty sredniej niemal wszyscy badani maja swiadomos¢, ze wy-
ksztalcenie, jakie zdobyli, bylo i jest przez nich nadal wykorzystywane. Ab-
solwenci, ktorzy profesjonalng nauke muzyki zakonczyli na etapie szkoly
pierwszego stopnia, wybierajac na dalsza droge inny kierunek ksztalcenia,
twierdza w wiekszosci (w 70,37%), ze nadal wykorzystujq to, czego na-
uczyli sie w szkole. Wymieniajg najczesciej takie sposoby i sytuacje, jak
uczeszczanie na koncerty, gromadzenie nagran oraz muzykowanie w ze-
spotach.

Deklaracje oséb, ktére przerwaly nauke i nie ukonczyly szkoty, sq od-
wrotne: 70,27% z nich podkresla, ze nie wykorzystuje zdobytego wyksztal-
cenia. Poniewaz przerwanie nauki poprzedzone bywa najczesciej faza znie-
checenia, zmeczenia, rozmaitych rozterek; negatywne uczucia temu towa-
rzyszace moga pozostawiac trwate slady. Przenoszac sie na inng dziedzine
— czesto zniechecaja sie do muzyki w ogole. To jest zbyt wysoka cena — ptaci
ja i dziecko, i kultura. Szkoly muzyczne powinny by¢ z takich strat rozli-
czane.'? Dobrze, ze pozostaje przynajmniej ok. 30% tych oséb, ktére po
rezygnacji z nauki deklaruja wykorzystywanie wyksztalcenia, i nalezy do-
cenic fakt, ze posrdd nich znajdujq sie rowniez osoby czynnie uprawiajace
muzyke, zainteresowane koncertami i nagraniami.

Oprécz poglebionych zainteresowan muzycznych i wiedzy oraz prak-
tycznych umiejetnosci muzycznych edukacja w szkole muzycznej przynosi
wyksztalcenie wielu cech, ktére w sposéb pozytywny wykorzystywane sa
w poézniejszej dziatalnosci, wzbogacajac osobowos¢ i poprawiajac jakos¢
zycia. Wsréd wypracowanych, pozytywnych cech, ktére zauwazajg i pod-

10 Zoltan Kodaly, w swoim artykule z r. 1929 Chdry dziecigce pisze tak: ,,O wiele wazniejsze
jest, kto uczy $piewu w Kisvarda (niewielkie miasto na Wegrzech - red.), od tego, kto jest
dyrektorem Opery. Niedobry dyrektor bowiem natychmiast upadnie (dobry czasem tez).
Natomiast niedobry nauczyciel, dzialajac przez trzydziesci lat, wykorzeni mito$¢ do muzyki
z trzydziestu rocznikow uczniow” (Kodaly 2002, 108).
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kreslaja sami absolwenci, znajduja sie m.in: wrazliwos¢ na sztuke i na dru-
giego czlowieka, umiejetnos¢ organizacji i planowania czasu, wytrzyma-
tosc i cierpliwos¢ w pokonywaniu trudnosci, dyscyplina wewnetrzna, umie-
jetnos¢ pracy w zespole, poczucie wlasnej wartosci (Glowacka-Kacperczyk
2003).

5. Podsumowanie

Szkoly pierwszego stopnia, stojac na dole piramidy trzystopniowego
szkolnictwa muzycznego, potrzebujg najbardziej rozlegtej, rozbudowanej
i dobrze zorganizowanej bazy rekrutacyjnej. I same musza o nia zadbac.
Im wiecej dziatann poprawiajacych stan muzycznej kultury swojego $rodo-
wiska szkoly podejmuja, im wieksza jest ich troska o muzyczna edukacje
przedszkolakéw, im bardziej racjonalna i przemyslana wspétpraca ze srodo-
wiskiem szkdt ogélnoksztatcacych, tym wiecej zdolnych, chetnych i zmoty-
wowanych do nauki kandydatow trafia do nich na wstepne przestuchania.
Istnieje obecnie wiele sprawdzonych i przydatnych metod diagnozowania
zdolnosci i okreslania predyspozycji muzycznych dzieci w réznym wieku.
Wszystkie one maja jedng ceche: potrzebujq dtuzszej obserwacji dziecka
w dziataniu. Zadna nie daje stuprocentowej gwarancji sukcesu prognozy
w sprawie tak skomplikowanej jak rozwdj muzycznego umystu. Wiemy,
ze nawet najlepsze, wystandaryzowane testy mierza zawsze tylko wycinek
rzeczywistosci. Wiec rowniez wyniki dostepnego na rynku bardzo dobre-
go narzedzia diagnozy zdolnosci muzycznych — Testu IMMA E. E. Gordo-
na — nalezy interpretowac tylko w kontekscie innych danych dotyczacych:
zachowania dziecka w sytuacji kontaktu z muzyka, jego rozwoju poznaw-
czego, emocjonalnego i spolecznego. By¢ moze dlatego ciagle nie ma zbyt
wielu szkoét, ktore potrafia to robi¢ i korzystanie z tego znakomitego narze-
dzia nie jest powszechne, nad czym ubolewamy.

Istnieje wiele sprawdzonych drég, ktérymi szkoly moga pdjs¢, aby ,,po
pierwsze nie szkodzi¢” dziecku i kulturze muzycznej, a po wtére wykorzy-
sta¢ wreszcie ogromny potencjat drzemigcy w kadrze i w zasobach szkol-
nictwa muzycznego. Jedna z nich jest praca przygotowawcza z potencjal-
nym kandydatem do szkotly i jego rodzicami. Nastepng — ochrona dziecka
w szkole przed edukacyjnymi porazkami — wytyczanie jasnych i czytelnych
celéw nauki i stosowanie najnowoczesniejszych metod pracy. ,Nowocze-
sne” oznacza dzis silnie podbudowane wiedza i intuicja pedagogiczno-psy-
chologiczna oraz czujnoscig i refleksyjnoscia. ,Nowoczesne” oznacza dzi$
ogarniajace cala osobe ucznia i jego najblizsze otoczenie. ,Nowoczesne”
oznacza dzi§ wspolpracujace: cele szkoly i oczekiwania rodzicéw musza
by¢ spdjne. ,Nowoczesne” oznacza dzi§ zmienne — nadazajace za Swiatem



5. Uczen w systemie — od rekrutacji do okresu poszkolnego 133

i cztowiekiem. Szkoly muzyczne przygotowane sg do tego, aby zalozong
funkcje kulturotwdércza wypehiac rzetelnie. A system, jesli poprawiac (za-
wsze jest cos do poprawiania), to raczej ,kosmetycznie” i ewolucyjnie, od-
dolnie niz nieprzemyslanymi drastycznymi cieciami, ktére beda kosztowne
i beda goic sie dlugo. Z historii i empirii dobrze jest wyciaga¢ wnioski, ze-
by nie popehiac¢ tych samych btedéw kilka razy (patrz poprzednie, chociaz
w zalozeniach zasadne, ale nie do konca udane reformy). Obecny system
najbardziej potrzebuje sprawnej kadry zarzadzajacej — kompetentnej arty-
stycznie, metodycznie i osobowo. Obecny system posiada kompetentnych
merytorycznie, wyksztalconych nauczycieli, ale... jacy (osobowo) oni sa?
I jaka jest ich motywacja do pracy? Ilu jest wsrdd nich pasjonatéw, ilu rze-
mieslnikéw, a ilu frustratéw? (patrz Poraj 2009). Czy, méwiac najprosciej,
lubiag swojq prace i swoich uczniéw? Czy muzyka jest ich pasja? Jesli nie
— nie moga uczy¢ dzieci na podstawowym, poczatkowym, fundamental-
nym dla rozwoju etapie edukacyjnym. Tutaj istota oddzialtywan pedago-
gicznych jest tzw. ,romans z muzyka” (Sosniak 1990, za: Jaslar-Walicka
2001). Bez niego nie ma ani ,,dyrektywnej” pedagogiki potrzebnej do osia-
gniecia ,,zawodowstwa” muzycznego, ani czynnego, nawet amatorskiego
zajmowania sie muzyka w ogodle, ani pelnego uczestnictwa w kulturze wy-
sokiej, ani swiadomego odbioru muzyki. Nie sa potrzebne dyskusje nad
tym, czy szkoly pierwszego stopnia powinny by¢ umuzykalniajace, czy za-
wodowe. Na tym etapie edukacyjnym to sie nie wyklucza. Szkoty majq by¢
kulturotwodrcze — a kultura potrzebuje twércow i odbiorcéw, a takze
krytykéw, animatoréow i mecenasow(!), ktérzy bedaq ja objasnia¢, przyblizac¢
innym. Ci wszyscy — nie istnieja bez siebie nawzajem - i tego trzeba uczy¢
juz mate dzieci. Absolwenci szkét muzycznych pierwszego stopnia, nieza-
leznie jaka droge zawodowgq wybiora, moga wejs¢ w kazda z rél. Rowniez
tworey i odtworcy muzyki (zawdd ,,muzyk” to nie jest wytacznie solista fil-
harmonii). Potrzebuja tylko, od poczatku — madrych nauczycieli, a oni —
madrych dyrektoréw. Dobre szkoty juz maja.

Postulaty na przyszlos$¢, rowniez w obliczu reformy

1. Na poziomie podstawowej edukacji nie wolno w dzieciecej spo-
tecznosci jednej szkoly, moca instytucji, wprowadza¢ sztucznych podzia-
16w, bo kto i na podstawie jakich kryteriow okresli¢ ma granice, gdzie kon-
czy sie umuzykalnienie a zaczyna zawodowstwo? Gdzie jeszcze rzemiosto
a gdzie juz sztuka? System od lat niezmiennie ma problem z przydzielong
mu funkcja preorientacyjna, to m.in. jest powdd utrzymujacego sie bardzo
duzego odpadu uczniéw. Trzeba ksztalci¢ kadre nauczycielskq w diagnozo-
waniu mocnych i stabych stron ucznia i w dziataniu ukierunkowanym na
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DO pierwsze nie szkodzi¢”. Porazka edukacyjna ma wielokrotnie silniejsza
moc oddzialywania na psychike dziecka, potrafi zniszczy¢ ,prace” wielu
sukcesow.

2. Do elementéw badania predyspozycji do nauki nalezy doda¢ wywiad
z rodzicem pozwalajacy na okreslenie mozliwosci czasowych opiekunéw
dziecka: czy poradza sobie ze wsparciem nauki dziecka w dwdéch szkotach,
czy beda mieli czas na codzienne ¢wiczenie z dzieckiem, a potem na co-
dzienne zachecanie do ¢wiczenia. Bez tego nie ma przyrostu umiejetnosci
W grze na instrumencie.

3. Na poziomie szkoly pierwszego stopnia nalezy zabroni¢ udziatu dzie-
ci w konkursach, chyba ze, podchodzac do rzeczy cynicznie, zmieni si¢ ich
formute na ,konkurs dla rodzicéw na najlepsze przygotowanie dziecka do
konkursu”, albo podobnie ,konkurs dla nauczyciela. . .”, albo tez ,konkurs
dla cztonkéw komisji na pozbawione ukrytych celow rzetelne ocenianie”,
Leczenie strat spowodowanych zaréwno porazkami, jak i ,,sukcesami kon-
kursowymi” nie bedzie wtedy potrzebne.



6 | Psychologiczna sytuacja ucznia

Anna Antonina Gluska

Przemiany spoleczne na przestrzeni ostatnich stuleci doprowadzity do
sytuacji, w ktorej dziecko stato sie najwyzsza wartoscia zycia rodzinnego,
a uczen gldwnym i najwazniejszym podmiotem edukacji. Powyzsza per-
spektywa wywoluje zywe zainteresowanie tworzeniem optymalnych wa-
runkéw dla rozwoju i ksztalcenia dzieci i mlodziezy (Dembo 1997). Per-
spektywie tej przyswiecaja liczne miedzynarodowe standardy praw dzieci
do edukacji' (Fredriksson 2006). Standardy te warunkuja nie tylko od-
powiedni poziom nabywania przez dziecko wiedzy merytorycznej, ale za-
pewniaja takze takie metody i formy pracy, ktore sa optymalne do wieku
dziecka i jego warunkéw psychofizycznych (Mietzel 2003).

Wspomniane wyzej warunki psychofizyczne stanowia najwazniejszy ob-
szar obserwacji i stymulacji rozwojowej dziecka, bowiem obejmuja one
wszystkie aspekty psychologicznego funkcjonowania cziowieka. Na wa-
runki psychofizyczne dziecka w wieku wczesnoszkolnym (za: Janiszewska
2008; Frydrychowicz i in. 2006; Appelt 2005) sktadaja sie:

1) sfera fizyczna (m.in. odpowiedni wzrost, waga, zwinnos$¢ i ko-
ordynacja ruchowa);

2) sfera psychiczna, w ktdérej wyrdznia sie:

a) procesy poznawcze (m.in. umiejetnos¢ skupiania uwagi, trwa-
tos¢ procesdw pamieciowych, procesy spostrzegania wzrokowego, rozu-
mienie stosunkéw ilosci, wielkosci, kierunkéw, procesy logicznego mysle-
nia);

b) sfere emocjonalno-motywacyjna (m.in. kontrola emocji
i uczué, rozumienie poczucia obowigzku i odpowiedzialnosci za siebie, go-
towos¢ do pokonywania trudnosci, gotowos¢ do poznawania $wiata, roz-
wdj uczu¢ spotecznych);

c) sfere rozwoju spotecznego (m.in. poczucie przynaleznosci
do grupy, podporzadkowanie do systemu klasowo-lekcyjnego, rozumienie

! Do standardéw tych zaliczyé¢ nalezy przede wszystkim: Powszechna Deklaracje Praw
Czlowieka, Konwencje o Prawach Dziecka, Traktat EFA — Edukacja dla Wszystkich.
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i przestrzeganie zasad i norm spolecznych, zmniejszenie dzieciecego ego-
centryzmu na rzecz motywow spotecznych, ksztaltowanie samooceny na
podstawie poréwnywania z innymi dzie¢mi).

Psychologiczna sytuacja dzieci i mlodziezy szkolnej obejmuje wymie-
nione sfery funkcjonowania, ktére warunkuja prawidlowy rozwdj, ucze-
nie sie i zdobywanie réznorodnych osiaggnie¢. W tym miejscu nalezy wska-
zac¢, ze szkolnictwo artystyczne, a szczegdlnie szkolnictwo muzyczne sta-
wia przed swoimi uczniami wymagania podwdjne. Obok realizacji typo-
wych dla wieku zadan rozwojowych i edukacyjnych zwigzanych z gotowo-
scig szkolng uczniowie szkét muzycznych wykazuja aktywnos¢ wynikajaca
z realizacji profesjonalnego ksztalcenia muzycznego, podejmujac wysitek
zwigzany z praca nad wlasnymi zdolnosciami i kompetencjami muzyczny-
mi (Gluska 2010).

Psychologiczna sytuacja uczniow szkét muzycznych wynika przede
wszystkim ze specyfiki nauki w szkole artystycznej, ktéra — obok nadrzed-
nego celu, jakim jest uwrazliwienie na muzyke i profesjonalne opanowanie
sprawnosci muzyczno-wykonawczych (za: Jankowski 2002) — pociaga za
soba szereg obowigzkdéw, trudnosci, przeciazen i wyzwan doswiadczanych
przez uzdolnione muzycznie dzieci i mtodziez. Ich wystepowanie — zwtasz-
cza na pierwszym etapie edukacji — moze mie¢ znaczacy wplyw na rozwdj
lub zaniechanie dalszej muzycznej edukacji i kariery artystyczne;j.

Analiza literatury przedmiotu pozwala zauwazy¢, ze specyfika funkcjo-
nowania ucznidéw szkét muzycznych oraz czynniki warunkujace powodze-
nie w edukacji muzycznej zaleza nie tylko od poziomu muzycznych zdolno-
sci, ale takze m.in. od okreslonych cech osobowosci, podwyzszonych kom-
petencji intelektualnych, optymalnego poziomu motywacji, zréwnowaze-
nia emocjonalnego oraz od stymulujacego srodowiska szkolnego, réwiesni-
czego i rodzinnego (Manturzewska 1974; Sekowski 1989; Kotarska 1990;
North, Hargreaves 2008; Sierszenska-Leraczyk 2011).

Ponadto, codziennoscig szkolnej rzeczywistosci najmtodszych adeptow
sztuki muzycznej sq m.in. takie doswiadczenia, jak:

1) trema — zwiazana z publiczng ekspozycja i oceng stuchaczy;

2) indywidualny kontakt z nauczycielem podczas lekcji;

3) wspotuczestnictwo w rywalizacji rowiesniczej w zakresie osiagniec
muzycznych.

Powyzsze sytuacje stanowig jedynie zarys czynnikow ksztattujacych
psychologiczna sytuacje uczniow szkét muzycznych I stopnia. Ich szerokie
spektrum wskazuje jednocze$nie na bardzo duzy poziom zlozonosci tego
zagadnienia.
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W niniejszym rozdziale raportu problematyke ksztatcenia ucznidow
szkét muzycznych I stopnia podjeto z perspektywy dziatalnosci pomoco-
wej realizowanej przez psychologéw i pedagogéw szkolnych zatrudnionych
w wymienionych szkotach. Owi specjalisci na co dzien spotykaja sie z trud-
nosciami doswiadczanymi przez uczniéw oraz z watpliwosciami i proble-
mami zglaszanymi zaréwno przez ich rodzicédw, jak i nauczycieli. Analiza
uzyskanych danych pozwoli na stworzenie swoistego modelu psychologicz-
nej sytuacji ucznia szkoty muzycznej I stopnia z uwzglednieniem jego spe-
cyficznych potrzeb edukacyjnych i uwarunkowan psychofizycznych.

1. Uzasadnienie problematyki z perspektywy historycznej

W Polsce, w okresie powojennym nastapit bardzo szybki rozwdj pro-
fesjonalnego szkolnictwa muzycznego, upowszechniajac i umozliwiajac
ksztalcenie zaréwno na poziomie szkét podstawowych, srednich, jak i na
poziomie akademickim. Bogata oferta edukacyjna szkét muzycznych zache-
cita tysiace dzieci i mtodziezy do podjecia wysitku nad rozwojem wilasnych
kompetencji muzycznych, jednoczesnie stawiajac przed nauczycielami wy-
zwanie, jakim bylo stworzenie warunkéw wilasciwego pokierowania rozwo-
jem uczniéw muzycznie uzdolnionych (za: Kepinska-Welbel 1991). Pragnac
zapewnic¢ uzdolnionym muzycznie dzieciom i mtodziezy najlepsze warunki
ksztalcenia i mozliwosci rozwoju dla ich zdolnosci, zaproszono do wspét-
pracy psychologow, ktérych celem nadrzednym byto ,pomaganie w opty-
malizowaniu nauczania i wychowania przyszlych zawodowych muzykdw,
przy rownoczesnym opiekowaniu sie zdrowiem psychicznym uczniéw tych
szkét” (Rosemann 1991, 417).

Poczatek wprowadzenia poradnictwa psychologicznego dla szkolnictwa
muzycznego datowany jest na druga potowe lat 50. XX wieku, kiedy to przy
Centralnym Os$rodku Pedagogicznym Szkolnictwa Artystycznego (COPSA)
powotano pierwsza komdrke naukowo-badawczo-szkoleniowa z zakresu
psychologii muzyki, nastepnie utworzono pierwszy Miedzyszkolny Gabinet
Psychologiczny Szkolnictwa Artystycznego oraz zorganizowano I Ogdlno-
polska Konferencje Psychologii Muzyki (za: Manturzewska 1999, 2010).

Psychologowie zatrudniani w szkotach muzycznych w réznych regio-
nach kraju rozpoczeli szeroka aktywnos¢ pomocowa skierowana do uzdol-
nionych muzycznie uczniéw, ich rodzicéw i nauczycieli. Jednoczesnie zapo-
trzebowanie na wsparcie psychologiczne ujawnito, iz czlonkowie spotecz-
nosci szkol muzycznych doswiadczali licznych sytuacji trudnych, ktére wy-
magaly profesjonalnej pomocy i doradztwa w zakresie rozwigzywania spe-
cyficznych problemoéw, doboru strategii nauczania czy motywowania dzieci
i mlodziezy do nauki oraz ¢wiczenia gry na instrumencie muzycznym.



138 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Literatura przedmiotu z lat 1970-1990 dostarczyta licznych informacji
o psychologicznej sytuacji uczniow szkét muzycznych wraz z opisem specy-
fiki doswiadczanych przez nich trudnosci (za: Manturzewska 1974; Lacho-
wicz 1975; Roszkiewicz 1975; Statkiewicz 1977, 1985; Kepinska-Welbel
1991; Sierszenska-Leraczyk 1991) oraz z préba wskazania przyczyn trud-
nosci i niepowodzen (za: Stachowicz 1975; Manturzewska 1969, 1977;
Kepinska-Welbel 1985).

Ze wzgledu na bardzo duze spektrum probleméw psychologowie nie
stworzyli dotad jednorodnej klasyfikacji trudnosci. Swoje doswiadczenia
pomocowe prezentowali w artykutach o aplikacyjnym charakterze, w ra-
mach ktorych wskazywali réznorodne kategorie probleméw doswiadcza-
nych przez uczniow.

Pierwsza grupa trudnosci dotyczy szeroko rozumianych probleméw
w relacjach miedzyludzkich. Analizujac dzialalnos¢ warszawskiej porad-
ni, Maria Manturzewska (1977) wskazala trzy kategorie trudnosci, jakich
uczen moze do$wiadczac: konflikty rodzinne, konflikty z réwiesnikami oraz
konflikty z nauczycielami. Jako$¢ relacji miedzyludzkich, poziom otrzymy-
wanego wsparcia emocjonalnego i poczucie zrozumienia przez osoby z naj-
blizszego otoczenia sa czynnikami, bez ktérych niemozliwy jest prawidlowy
rozwdéj w zakresie sztuki muzycznej. Trudnosci w kontaktach interperso-
nalnych, niewyjasnione konflikty, niedomdéwienia, rozbieznos¢ oczekiwan
stanowia czynniki istotnie hamujace rozwé6j mlodego adepta sztuki mu-
zycznej.

Druga grupa trudno$ci wyrdzniona przez Marie Manturzewska (1977)
dotyczyta indywidualnych wlasciwosci jednostki. Wsréd uczniéw i studen-
téw zglaszajacych sie po pomoc do psychologa znalazty sie osoby doswiad-
czajace objawéw nerwicowych w zwiazku z: dysproporcja miedzy pozio-
mem zdolnosci a poziomem wiasnych aspiracji, nieadekwatnym wyborem
kierunku ksztalcenia, permanentnym przemeczeniem, sytuacjami konflik-
towymi, niskim progiem frustracji, mala odpornoscia na stres i sytuacje
ekspozycji spoteczne;j.

Psychologowie warszawskiej poradni psychologicznej dla szkét muzycz-
nych (Statkiewicz 1977) dostrzegli, ze najczestszymi przyczynami zgtoszen
uczniow do objecia fachowa pomoca byly m.in.: braki lub dysproporcje
w zakresie rozwoju niektérych zdolnosci specyficznie muzycznych, swo-
istosci rozwoju psychofizycznego i indywidualne wlasciwosci ucznia wyni-
kajace z psychologii r6znic indywidualnych, niekorzystny uktad cech oso-
bowosci utrudniajacy koncentracje i mobilizacje do nauki muzyki oraz nie-
korzystne srodowisko domowe i btedy pedagogiczne popemiane przez ro-
dzicéw lub nauczycieli.



6. Psychologiczna sytuacja ucznia 139

Na podstawie doswiadczen w poradniach swoista taksonomie trudno-
sci opracowatla takze Jolanta Kepinska-Welbel (1985, 1991), uwzgledniajac
takie kategorie problemow, jak: trema i lek przed wystepami publicznymi
spowodowane niska tolerancjq na sytuacje stresowe, trudnosci wynikajace
zarowno z czynnikéw motywacyjnych dotyczacych mobilizacji do codzien-
nego ¢wiczenia, jak i w zakresie motywacji do osiagnie¢ muzycznych, spe-
cyficzne trudnosci w nauce, problemy adaptacyjne i konflikty z otoczeniem,
przecigzenie pracg i przemeczenie, zaburzenia nastroju oraz problemy roz-
woju artystycznego.

W ostatnich latach w literaturze przedmiotu ponownie powrécono do
weryfikacji przyczyn trudnosci i niepowodzen w nauce muzyki w szko-
fach muzycznych I stopnia. Uogdlnionej, ale bardzo trafnej klasyfikacji do-
konata Alicja Lewandowska (2010), wskazujac, ze gtéwnymi kategoriami
przyczyn trudnos$ci i niepowodzen ucznidw szkét muzycznych sa trudno-
sci edukacyjne, emocjonalne i spoteczne. Trudnosci edukacyjne wynikajq
m.in. z: niewystarczajacego poziomu zdolnosci muzycznych, braku syste-
matycznej pracy w zakresie przedmiotéw muzycznych, niskiej motywacji,
niskiej frekwencji na zajeciach, nadmiaru obowiazkéw szkolnych. Trudno-
Sci emocjonalne sg przede wszystkim efektem braku dojrzatosci szkolnej,
zaburzonych relacji na linii uczen — nauczyciel lub wynikaja z niskiego pro-
gu wrazliwosci na sytuacje stresowe (w tym trema zwigzana z wystepami
publicznymi). Natomiast spoteczne trudnosci doswiadczane przez uczniow
szkét muzycznych I stopnia wynikaja przede wszystkim: z braku wspétpra-
cy miedzy domem — szkola — a dzieckiem, z przemeczenia dziecka licznymi
dodatkowymi, pozaszkolnymi obowigzkami, z braku (w rodzinie) dobrej
organizacji czasu na nauke i wypoczynek, a takze z powodu trudnej sytu-
acji materialnej rodziny.

Problem trudnosci doswiadczanych przez uczniéw szkét muzycznych
jest nadal aktualny. Przygladajac sie najmtodszym adeptom sztuki muzycz-
nej, warto dostrzec nie tylko te specyficzne problemy, ale réwniez rozpo-
znac caloksztalt sytuacji psychologicznej uczniow szkét muzycznych I stop-
nia, bowiem wspotczesne czasy niosg ze soba zaréwno szereg nowych moz-
liwosci, jak i zagrozen. Z jednej strony, uczniowie uzdolnieni muzycznie
maja stwarzane warunki wszechstronnego rozwoju w innych dziedzinach,
a powszechny dostep do technologii informacyjnej wplywa na sposéb, ja-
kos¢ i szybkos$¢ przyswajania informacji (Ledzinska 2009). Z drugiej strony,
zauwazalny jest powszechnie zanik wiezi miedzyludzkich, lekcewazenie
wartosci, wszechobecng rywalizacje i konkurencje, co moze mie¢ istotnie
destrukcyjny wptyw na zdrowie psychiczne mtodego cztowieka.
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Doswiadczanie przez uzdolnione muzycznie dzieci i mtodziez podanych
wyzej problemdéw specyficznie muzycznych, w potaczeniu z niekorzystnym
oddzialywaniem wspélczesnego swiata, ksztaltuje sytuacje psychologicz-
na, w jakiej znajduja sie uczniowie szkét muzycznych. Ponadto psycho-
logiczna i spoteczna sytuacja os6b muzycznie uzdolnionych powoduje, iz
wzrasta potrzeba upowszechniania specjalistycznej pomocy psychologicz-
nej w muzycznym Srodowisku. Z kolei zawodowe doswiadczenia psycho-
logéw i pedagogdw maja bezcenne znaczenie aplikacyjne dla podnoszenia
jakosci opieki psychologiczno-pedagogicznej i opiekunczo-wychowawczej
w szkotach muzycznych, z jednoczesng psychoedukacjg rodzicow i nauczy-
cieli w zakresie swoistosci funkcjonowania dzieci i mlodziezy na poziomie
pierwszego etapu edukacyjnego.

Doswiadczenia psychologéw i pedagogow sklonily autorke niniejszego
rozdzialu raportu do podjecia proby scharakteryzowania psychologicznej
sytuacji wspoétczesnych uczniow szkét muzycznych I stopnia.

2. Organizacja badan i charakterystyka badanych

Badaniami objeto 30 psychologéw i pedagogdéw szkolnych pracujacych
w szkotach muzycznych I stopnia w réznych regionach Polski (region po-
morski, wielkopolski, $laski, kujawsko-pomorski, mazowiecki, tédzki, lu-
belski, matopolski, dolnoslaski, podkarpacki, pétnocno-wschodni). Grupe
badawcza stanowito 43% wszystkich psychologéw i pedagogéw zatrudnio-
nych w szkotach muzycznych I stopnia w Polsce.? Wéréd badanych byto14
psychologéw i 16 pedagogéw szkolnych. Wszyscy badani sa zatrudnieni
w wymiarze co najmniej polowy etatu w szkole muzycznej. Sredni staz
pracy badanych w szkole muzycznej wynosi 10 lat. Aneks zawiera szczegé-
towa statystyke dotyczaca liczby psychologéw i pedagogdédw zatrudnionych
w polskich szkotach muzycznych.

Zbieranie danych nastapito przy uzyciu metody sondazu diagnostycz-
nego z wykorzystaniem kwestionariusza ankiet (za: Rubacha 2008). Dane
ankietowe majq charakter danych ilosciowych, jednak dzieki dodatkowemu
zastosowaniu pytan otwartych ankieta dostarczyla takze danych jakoscio-
wych. Konstrukcje i tre$¢ poszczegélnych pytan ankiety zaczerpnieto z lite-
ratury przedmiotu, ktora szczegoétowo opisuje réoznorodnosc¢ specyficznych
trudnosci i probleméw doswiadczanych przez ucznidw szkét muzycznych,
oraz oparto na doswiadczeniach psychologéw i pedagogéw szkolnych ak-
tualnie pracujacych w szkotach muzycznych I stopnia.

2 Dane nieopublikowane, udostepnione przez Koordynatora ds. Poradnictwa Psycholo-
giczno-Pedagogicznego Centrum Edukacji Artystycznej w Warszawie, dr Urszule Bissinger-
-Cwierz.
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Do obliczen wykorzystano podstawowe analizy statystyczne zawarte
w oprogramowaniu STATISTICA oraz metody analiz jakosciowych. Bada-
nie miato charakter praktyczny, a jego znaczenie byto przede wszystkim
diagnostyczne.

Badania przeprowadzono wsréd psychologéw / pedagogoéw szkolnych
w bezposrednim kontakcie lub z wykorzystaniem poczty elektroniczne;j.

3. Cel badan i pytania badawcze

Gléwnym celem badan bylo rozpoznanie psychologicznej sytuacji
uczniéw szkot muzycznych. Weryfikacja tego celu nastapita z perspekty-
wy pracy psychologéw i pedagogéw szkolnych z uczniami, ich rodzicami
i nauczycielami.

Celami szczeg6towymi badan byto stworzenie wspoélczesnej taksonomii
trudnos$ci doswiadczanych przez ucznidow szkét muzycznych oraz taksono-
mii specyficznych problemoéw, z ktérymi do psychologa / pedagoga szkol-
nego zglaszajq sie rodzice ucznidw lub ich nauczyciele.

Ponadto, ze wzgledu na obowigzujace w szkolnictwie ogélnoksztatca-
cym oraz w szkolnictwie artystycznym ,,Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach” podjeto probe scharakteryzowania dominujacych
w szkotach muzycznych I stopnia probleméw, ktérych wystepowanie nie
jest stricte zwiazane ze specyfika szkoty artystycznej, ale wynika z dysfunk-
cji rozwojowych, psychofizycznych i spotecznych dzieci i mtodziezy.

Gléwne pytanie badawcze miato charakter pytania dopehienia: ,Jaka
jest sytuacja psychologiczna uczniow szkot muzycznych?” Aby zweryfiko-
wac pytanie gléwne, ankieta zawierala szereg pytan szczegétowych, kto-
re dotyczyly nasilenia wystepowania wsréd uczniéw szkét muzycznych ta-
kich trudnosci, jak: problemy adaptacyjne, specyficzne trudnosci zwiazane
z rozwojem muzycznym, doswiadczanie tremy i stresu zwigzanego z pu-
bliczna ekspozycja, nieefektywne strategie ¢wiczenia na instrumencie, za-
burzenia koncentracji uwagi i motywacji oraz konflikty miedzyludzkie. An-
kieta zawierata takze pytania-rozstrzygniecia dotyczace czestotliwosci wy-
stepowania wsrod uczniéw szkét muzycznych trudnosci opisanych w wy-
mienionym Rozporzadzeniu MEN.

Ponadto, dla stworzenia pelnego obrazu ucznia zdolnego muzycznie,
w oparciu o potencjal, jaki umozliwia nauka w szkole muzycznej, posta-
wiono w ankiecie pytania otwarte dotyczace korzysci, jakie moze osiagnaé
dziecko uczace sie w szkole muzycznej, pod wzgledem organizacyjnym,
edukacyjnym i wychowawczym, bowiem przy tworzeniu sylwetki ucznia
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szkoly muzycznej I stopnia nie nalezy koncentrowac sie tylko na doswiad-
czanych przez niego trudnosciach. Niektdre trudnosci sg jednoczesnie swo-
ista charakterystyka procesu rozwoju muzycznego, a ich swiadomos¢ mo-
ze jedynie zminimalizowac¢ ewentualne negatywne odczucia. Uczen szkotly
muzycznej posiada jednoczesnie duzy potencjat rozwojowy, ktérego rozwi-
niecie bytoby niemozliwe w innym - niemuzycznym — srodowisku eduka-
cyjnym.

4. Podsumowanie wynikéw badan

W celu rozpoznania psychologicznej sytuacji uczniéw szkét muzycz-
nych I stopnia oraz wskazania dominujacych trudnosci przez nich do-
swiadczanych, wybrano gléwne kategorie trudnosci zauwazane zaréwno
przez badanych specjalistéw, jak i przez nauczycieli. Wyboru dokonano na
podstawie literatury i doswiadczen zawodowych aktualnie zatrudnionych
psychologéw i pedagogdéw szkolnych. Zadaniem badanych bylo wskazanie
poziomu nasilenia wystepowania poszczegdlnych trudnosci w srodowisku
szkoly muzycznej I stopnia. W tabeli 6.1, kategorie trudnosci uszeregowa-
ne sg od najczesciej powtarzajacych sie do rzadziej wystepujacych wsrod
uczniow szkoél muzycznych wraz z poziomem ich nasilenia na skali szacun-
kowej 5-stopniowe;].

Tabela 6.1. Wybrane w badaniach kategorie trudnosci wraz z poziomem nasilenia

Kategorie trudnosci Sredni wynik | Opis wyniku po przekodowaniu
Trema 4,25 wysoki poziom wystepowania
Trudnosci z koncentracja uwagi 3,75 dos¢ wysoki poziom wystepowa-
nia
Trudnosci w relacjach miedzy- 3,75
ludzkich
Niski poziom motywacji 3,50
Nieharmonijny rozwdj zdolnosci 3,29 przecietny poziom wystepowania
muzycznych
Nieefektywne strategie ¢wiczenia 3,12
na instrumencie
Trudnos$ci adaptacyjne 3,04

Wyniki zebrane w powyzszej tabeli wskazuja, ze wszystkie wybrane ka-
tegorie trudnosci moga wystepowac u wspolczesnych uczniéw szkol mu-
zycznych na poziomie co najmniej przecietnym, dos¢ wysokim lub wyso-
kim. Aby wskaza¢, w jakim zakresie kazda z wymienionych kategorii trud-
nosci zawiera sie w ramach psychofizycznych sfer funkcjonowania dzieci,
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Tabela 6.2. Klasyfikacja metoda sedziéw kompetentnych trudnosci doswiadczanych przez
uczniéow szkél muzycznych I stopnia w ramach psychofizycznych sfer funkcjo-
nowania dziecka; procentowy wynik zgodnosci sedziow w zakresie przyporzad-
kowania kategorii problemu do sfery funkcjonowania ucznia

Natura Psychofizyczna sfera funkcjonowania dziecka
probelmu poznawcza emocjonalno- spoleczna
-motywacyjna
Problemy nieharmonijny roz- | trema (95%) | trudnosci trudnosci
specyficznie wdj zdolnosci mu- adaptacyjne w relacjach
muzyczne zycznych (70%) (60%) miedzyludz-
kich (85%)

nieefektywne strategie ¢wiczenia
na instrumencie (55%)

Problemy na-
tury ogolnej

trudnosci
z koncentracjq
uwagi (80%)

niski poziom

motywacji
(50%)

przyporzadkowano metoda sedziéw kompetentnych® wytonione problemy
do sfer: poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej lub spotecznej. Jednocze-
snie dokonano proby wskazania, czy problem ma charakter specyficznie
muzyczny czy ogélny. W tabeli 6.2 znajduja sie wyniki analiz sedziéw kom-
petentnych, ktérych zgodnos¢ wahata sie od 50% do 95% w zaleznosci od
natury problemu.

Podczas analizy danych zawartych w powyzszej tabeli okazalo sie, iz
stosunkowo prostym zabiegiem jest przyporzadkowanie doswiadczanych
przez dziecko probleméw do psychofizycznej sfery jego funkcjonowania.
Zadaniem zdecydowanie trudniejszym jest proba oszacowania, czy pro-
blem ma nature specyficznie muzyczng czy ogdlna. Wynika to z bardzo
duzej ztozonosci i rozpietosci indywidualnych probleméw doswiadczanych
przez uczniéw szkdét muzycznych. Analiza danych jakosciowych wskazu-
je bowiem na wieloprzyczynowos¢ doswiadczanych problemoéw, gdzie cze-
sto trudno jest o jednoznaczne wskazanie pierwotnego zrodta problemu.
Na przyktad: kategoria ,,trudnosci adaptacyjne” otrzymata tylko 60% zgod-
nosci sedziow kompetentnych, bowiem przyczyna braku adaptacji dziec-
ka do szkoly muzycznej moga by¢ czynniki wynikajace z natury zdolno-
sci artystycznych, osobowosci dziecka, konfliktéw réwiesniczych lub bra-
ku wsparcia i zrozumienia specyfiki szkoly muzycznej ze strony rodziny.
Réwnie trudne dla sedziéw kompetentnych bylo przyporzadkowanie zja-
wiska motywacji, szczegdlnie w zakresie gry na instrumencie, do wybranej

% Sedziami kompetentnymi byto: 4 psychologéw, 1 pedagog oraz 5 nauczycieli-instru-
mentalistéw.
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natury problemu; niska motywacja moze by¢ efektem szerokich, pozamu-
zycznych zainteresowan dziecka, ale moze tez by¢ spowodowana brakiem
widocznych i szybkich rezultatéw w procesie uczenia sie muzyki i gry na
instrumencie.

Badani psychologowie i pedagodzy szkolni podejmowali préby wyja-
$nienia przyczyn wystepowania okreslonych trudnosci, a ich bogate do-
swiadczenia wskazaly na bardzo duze zréznicowanie indywidualne przy-
czyn i skutkéw niepowodzen w szkole muzycznej I stopnia. Analiza dyskry-
minacyjna* pozwolita na wyréznienie dominujacych cech charakteryzuja-
cych uczniéw o okreslonych trudnosciach w zwiazku z nauka w szkole mu-
zycznej. Ponizej zaprezentowano najwazniejsze wnioski z przeprowadzone;j
analizy dyskryminacyjnej, w ramach ktdrej wszystkie zebrane dane na te-
mat uczniéw szkét muzycznych I stopnia podzielono na trzy grupy: ucznio-
wie o trudnosciach adaptacyjnych w szkole muzycznej; uczniowie doswiad-
czajacy trudnosci w relacjach miedzyludzkich oraz uczniowie o specyficz-
nych trudnosciach w sferze psychofizycznej; w kazdej grupie podano po 10
cech, ktére w najistotniejszy sposob wptywaja na przyporzadkowanie wy-
stepujacej trudnosci do wybranej kategorii. Praktyczny wymiar niniejszych
analiz wskazuje jednoczesnie szereg réznorodnych przyczyn, ktére moga
zakléci¢ swobodny rozwdj dziecka w szkole muzycznej I stopnia.

Szczegétowa analiza specyficznych trudnosci charakteryzujacych wy-
roznione kategorie pozwala poznaé najczestsze problemy doswiadczane
przez uczniow szkot muzycznych, ktére wymagaja interwencji i pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Doswiadczanie przez ucznidw wielu spo-
sréd wyrdznionych trudnosci jest jednak naturalng konsekwencja realizacji
obowiazkéw zwigzanych z nauka w szkole muzycznej. Uczniowie rozpo-
czynajacy nauke w wieku 6 lub 7 lat majgq prawo doswiadcza¢ trudnosci
adaptacyjnych czy relacyjnych. Najistotniejsze jest jednak, aby trudnosci
te szybko dostrzec, a wszelkie problemy rozwigzywac¢ z uwzglednieniem
dobra dziecka. Dzieki temu proces adaptacji bedzie miat szanse na pozy-
tywne zakonczenie. Ponadto upowszechnienie wiedzy o mozliwych trud-
nosciach wsrdd rodzicéw i nauczycieli moze zwiekszy¢ ich Swiadomos¢ na
temat doniostej roli, jaka penia nie tylko w procesie edukacji i wychowa-
nia, ale takze w rozwoju kazdej ze sfer psychofizycznego funkcjonowania
dziecka, uwzgledniajac specyfike muzycznego ksztalcenia. Czujnos¢ doro-
stych na wystepowanie kazdego z wymienionych zagrozen jest czynnikiem
sine qua non pomyslnej edukacji dzieci i mtodziezy muzycznie uzdolnionej

* Analiza dyskryminacyjna jest metoda wnioskowania statystycznego, ktérej celem nad-
rzednym jest rozstrzygniecie, ktére zmienne w najlepszy sposéb dzielg badang prébe na
charakterystyczne grupy.



6. Psychologiczna sytuacja ucznia 145

Tabela 6.3. Podsumowanie wynikdw analizy dyskryminacyjnej wskazujace cechy wyréznia-
jace uczniéw w wyodrebnionych trzech gléwnych kategoriach doswiadczanych

trudnosci

Trzy kategorie trudnosci doswiadczanych przez uczniéw szkét muzycznych I stopnia

Trudnosci adapatacyjne

Trudnosci w relacjach
miedzyludzkich

Trudnosci w sferze
psychofizycznej

Nieumiejetnos¢
poradzenia sobie z tremg
i emocjami podczas

Niski poziom wsparcia ze
strony rodziny ze wzgledu
na brak zrozumienia

Specyficzne trudnosci
W uczeniu si¢

wystepéw publicznych specyfiki nauki w szkole

muzycznej
Nieumiejetnosé Rozbieznos¢ oczekiwan Trudnosci z koncentracjg
organizacji czasu edukacyjnych miedzy uwagi

uczniem a rodzicami

Intensywna aktywnos$¢
pozaszkolna ucznia

Rozbieznos¢ oczekiwan
edukacyjnych miedzy
uczniem a nauczycielem

Nieharmonijny rozwdj
proces6w poznawczych

Niski poziom

Rywalizacja rowiesnicza

Nieharmonijny rozwdj

zajmowania sie muzyka

zainteresowan w obszarze edukacji zdolnosci specyficznie
muzycznych muzycznych
Brak motywacji do Konflikty natury Przemeczenie, zmeczenie

ogolnospotecznej miedzy
rowiesnikami szkolnymi

Niski poziom

Niejasnos¢ komunikacji

Ogdlne odczuwanie

nieefektywnych strategii
uczenia si¢

przygotowania miedzy uczniem, napiecia i lekliwos¢ ucznia
rodzicami a nauczycielem
Wykorzystywanie Niski poziom Dominujace cechy

atrakcyjnosci lekcji
muzyki w opinii uczniéw

osobowosci ucznia, takie
jak niesmialos¢, wycofanie

Brak widocznych
rezultatéw w procesie gry
na instrumencie

Duza rozbieznos¢
temperamentalno-
osobowosciowa miedzy
uczniem a nauczycielem

Problemy zdrowotne
utrudniajace utrzymanie
regularnego rytmu nauki
i ¢wiczenia

Niezadowolenie z wyboru
instrumentu, na ktérym
uczen realizuje nauke

Niski poziom
przygotowania ucznia do
zaje¢ szkolnych

Zanizona samoocena
ucznia

Brak warunkéw do nauki
w szkole muzycznej

Nierespektowanie
ustalonych zasad
zachowania przez ucznia

Zaburzenia zachowania

Wryniki analiz statystycznych:

Liczba zmiennych pozostawionych w modelu: 30 (z 124)
Zmienna grupujgca: trudnosci (doswiadczane przez uczniéw — 3 kategorie)
Wynik Lambda Wilksa = 0,53; przyl. F (23,45)=6,72; p<0,0001.
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oraz pozwalajacym uczniom szkét muzycznych na zdobywanie wysokiego
poziomu osiagnie¢ artystycznych. Dzieki wrazliwosci dorostych na zagro-
zenia, jakie moga wystapi¢ w procesie edukacji, uczniowie szkét muzycz-
nych I stopnia bedq mieli szanse na szybkie dostosowanie sie do wymagan
profesjonalnego szkolnictwa muzycznego. Polskie szkoty muzyczne klada
bowiem bardzo duzy nacisk na indywidualizacje procesu ksztalcenia. Sta-
nowi to jeden z najwiekszych atutéw szkolnictwa artystycznego, likwidujac
poczucie anonimowosci uczniéw oraz dajac poczucie bezpieczenstwa, po-
mimo zwiekszonych wymagan edukacyjnych.

Celem niniejszego raportu nie jest wskazanie wachlarza rozwigzan kaz-
dego z mozliwych problemoéw, jakich moga doswiadcza¢ uczniowie szkot
muzycznych. Takie zadanie wydaje sie jak najbardziej zasadne, ale powin-
no stanowi¢ catkiem odrebne opracowanie. Gléwnym celem niniejszego
rozdziatu jest wskazanie ztozonosci psychologicznej sytuacji najmtodszych
adeptéw sztuki muzycznej, ksztalcacych sie w polskich szkotach muzycz-
nych.

Wszystkie wskazane powyzej analizy danych, dotyczace psychologicz-
nych sfer funkcjonowania uczniéw szkdét muzycznych, ujawnily doniosta
role doswiadczen zwigzanych z trema i stresem wynikajacym z publicznej
ekspozycji. W zwigzku z tym, na podstawie informacji zebranych od bada-
nych psychologéw i pedagogéw opracowano model strategii pomocowych
dla uczniéw szkoél muzycznych. Doswiadczanie tremy jest priorytetowym
wyroznikiem szkolnictwa muzycznego na tle wszystkich innych, ogélnych
i specjalistycznych, rodzajéw ksztalcenia. Wynik ten nie stanowi zaskocze-
nia, poniewaz wystepy publiczne sg istota muzycznego ksztalcenia. Liczne
doswiadczenia estradowe powoduja, iz w procesie edukacji dzieci i mto-
dziez nabywaja umiejetnosci efektywnego lub nieefektywnego radzenia so-
bie z trema. To wlasnie jakos¢ opanowania strategii zwigzanych z kontrolg
emocji w sytuacji ekspozycji publicznej ksztattuje sylwetke i poczucie psy-
chicznego bezpieczenstwa ucznia szkoly muzyczne;j.

Dzigki zastosowaniu w ankiecie pytan otwartych mozliwe byto zebranie
danych o charakterze jakosciowym. Pozwolily one na stworzenie modelu
psychologiczno-pedagogicznych oddzialywan na ucznia szkoly muzycznej
I stopnia w zakresie minimalizowania negatywnych skutkéw tremy i bu-
dowania psychologicznego poczucia przygotowania do wystepéw publicz-
nych. Zebrane dane jakosciowe zostaly przekodowane w okreslone katego-
rie problemowe i przedstawione za pomoca schematu graficznego.

Réznorodnos¢ tresci zawartych w powyzszym schemacie wskazuje na
to, jak duze znaczenie dla budowania dobrego samopoczucia ucznia szko-
ty muzycznej stanowi umiejetnos¢ opanowania negatywnych do$wiadczen
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STRATEGIE INDYWIDUALNE: techniki relaksacyjne, wizualizacja, rozwijanie
motywacji wewnetrznej, obnizanie poziomu wystepowania negatywnych objawow
fizjologicznych, behawioralnych i psychologicznych stresu; wzmacnianie samooceny

Rozwijanie w rodzicach
radosci z muzykowania
dziecka

PRACA Z
RODZICAMI

PRACA
Z UCZNIEM

TRATEGIE
WSPOLNE

ARSZTATY, SEMINARIA)
PSYCHOEDUKACJA

e metodyka nauczania zgodna
z zalozeniami psychologii rozwojowej

e ksztaltowanie prawidlowych, pozytywnych
relacjina linii U - N -R

e opracowanie i wdrazanie strategii psychologiczr

Regularna praca nad trema
podczas codziennego
¢wiczenia oraz podczas lekcji

ego \

przygotowania do wystepéw publicznych

PRACA Z

STRATEGIE INDYWIDUALNE

o ksztaltowanie dobrych postaw
rodzicow w zakresie wspélnego
przezywania wystepéw publicznych

e minimalizowanie u rodzicow
objawéw niepokoju i leku
zwigzanego z wystepem dziecka

N-LAMI

Okazywanie uczniom szeroko
rozumianego wsparcia; dostrzeganie
postepéw dziecka; wzmacnianie
pozytywne za systematyczng prace;
wzmacnianie mocnych stron dziecka,
ksztaltowanie motywacji; organizacja
drobnych koncertéw

STRATEGIE INDYWIDUALNE:

e budowanie autorytetu nauczyciela

e prezentowanie dziecku umiejetnosci
praktycznych z zakresu strategii
radzenia sobie z trema wartych
nasladowania

Zrédlo: opracowanie wlasne

Rycina 6.1. Model oddzialywan zmniejszajacych doswiadczanie tremy przez uczniéw szkdt
muzycznych

zwigzanych z odczuwaniem tremy. Zaproponowany schemat nie wyczer-
puje wszystkich mozliwych sposobéw psychologicznego oddzialywania na
ucznia w zakresie radzenia sobie z trema®, stanowi on jednak uszeregowa-
na reprezentacje danych uzyskanych od badanych psychologéw i pedago-
gbéw, wskazujac optymalne kierunki i sposoby oddziatywania na ucznia.
Trema w szkole muzycznej jest zagadnieniem, ktérego nie mozna ba-
gatelizowa¢. Pomimo wdrazania, w ostatnich latach, w polskich szko-

® Osoby zainteresowane problematyka tremy moga poszerzy¢ swoja wiedze w tym za-
kresie z publikacji Jolanty Kepinskiej-Welbel: Trema u mugykow, [w:] Poradnictwo psycho-
logiczne w polskich szkotach mugycznych, red. M. Manturzewska, B. Kaminska, A. Gluska,
CEA i PZSM, Warszawa-Bydgoszcz 2010; Trema, [w:] Psychologiczne podstawy ksztatcenia
muzycznego, red. M. Manturzewska, AMFC, Warszawa 1999; Psychologiczne przygotowanie
wokalisty do wystepow, [w:] Cztowiek — muzyka — psychologia, red. W. Jankowski, B. Ka-
minska, A. Misiewicz, AMFC, Warszawa 2000, s. 347-357; Przezwycigzanie tremy, ,,Twoja
Muza” 2004, 3 (4).
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fach muzycznych metodyki nauczania gry na instrumencie dzieci 6- i 7-
letnich opartej na zabawie, pomimo modyfikacji wymagan i stwarzania
przyjaznych form przestuchan i egzaminéw dla najmtodszych (za: Niepie-
kto 2010), dzieci bardzo czesto i niebywale szybko nabywaja ,,niechcia-
nych” emocji zwigzanych z doswiadczaniem tremy. Wynika to z duzej po-
datnos$ci ludzkiej psychiki na spoteczne uczenie sie, bowiem nabywanie
wiedzy o $wiecie i strategii postepowania w duzym stopniu nastepuja po-
przez obserwacje i nasladownictwo innych oséb (Bandura za: Aronson i in.
1997). Dlatego wsrdd najbardziej wartosciowych sposobéw minimalizowa-
nia doswiadczen zwiazanych z tremg przez najmlodszych adeptéw sztuki
muzycznej wskazuje sie: po pierwsze koniecznos¢ pracy z rodzicami w bu-
dowaniu kompetencji wspierania dziecka podczas codziennego ¢wiczenia,
jak i podczas przygotowan do przestuchan, egzaminéw i koncertéw; po
drugie koniecznos¢ tworzenia programéw warsztatéw dla uczniow z zakre-
su radzenia sobie z trema, lekiem i innymi emocjami, zaréwno podczas wy-
stepow publicznych, jak i w calym procesie przygotowan. Psychologiczna
sytuacja ucznia szkoly muzycznej, wskazujaca na emocjonalng dojrzatosc¢
dziecka do realizacji podstawowych wymagan szkolnictwa muzycznego —
jakimi sa m.in. wystepy publiczne — wymaga biezacego wsparcia, zrozu-
mienia i pomocy ze strony dorostych.

Kolejna czes¢ niniejszego rozdziatu raportu ma na celu wskazanie, w ja-
kich obszarach w szkotach muzycznych I stopnia realizowane jest ,,Rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w spra-
wie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach”. W tym celu przeana-
lizowano dane otrzymane od psychologéw i pedagogéw szkolnych, doty-
czace liczby uczniéw uczacych sie w szkotach muzycznych I stopnia, ktorzy
kwalifikuja sie do otrzymania specjalistycznej pomocy, zgodnie z kategoria-
mi trudnosci zawartymi w wyzej wymienionym Rozporzadzeniu.

Tabela 6.4 zawiera wszystkie kategorie trudno$ci zawarte w Rozporza-
dzeniu MEN o pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w kolejnosci od pro-
bleméw najczesciej wystepujacych do probleméw najrzadziej wystepuja-
cych wsrédd ucznidow szkét muzycznych I stopnia. Nastepujaca kolejnosé
otrzymano dzieki metodzie rangowania. Wynik procentowy wskazuje do-
datkowo skale wystepowania poszczegdlnych probleméw w polskich szko-
tach muzycznych I st. (nie $wiadczy o liczbie uczniéw). Ponadto, obok ka-
tegorii trudnosci znajdujq sie przyktady probleméw doswiadczanych przez
uczniow, klasyfikujace ich do okreslonej kategorii. Wskazane sa takze for-
my i obszary udzielanej uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
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Tabela 6.4. Wykaz trudnosci doswiadczanych przez uczniéw szkét muzycznych I stopnia,

kwalifikujacych sie do otrzymywania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j,
zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia 17 listopada 2010 r., w kolejnosci
od trudnosci najczesciej wystepujacych do najrzadziej wystepujacych wsrod
uczniéw szkdét muzycznych, wraz z przykltadami szczegdtowymi oraz z opisem
udzielanej uczniom pomocy

Lp. | Kategoria % | Przyklad Opis obszaréw pomocy
trudnosci psych.-ped. dla ucznia
1. Specyﬁ,cz'ne 95 | — dysleksja - dostosowanie wymagan
trudnosc.l ) — dysgrafia edukacyjnych do
W uczeniu si¢ - dysortografia indywidualnych
— dyskalkulia mozliwosci i potrzeb
ucznia
— dostosowanie wymagan
edukacyjnych na
przedmiotach
muzycznych
— wspolpraca nauczycieli
z psychologiem /
pedagogiem i rodzicami
— terapia korekcyjno-
kompensacyjna dla
ucznia
- realizacja zalecen
zawartych w opinii
psychologiczno-
pedagogicznej
2. Szczegélnfa . 83 | _ wybitne uzdolnienia - indywidualny tok
uzdolnienia* muzyczne nauczania przedmiotu
— uzdolnienia z zakresu — zajecia dodatkowe,
przedmiotéw rozwijajace
ogolnoksztalcacych zainteresowania
— uzdolnienia — Scista wspétpraca
kierunkowe; np. inne nauczycieli ze
o0 artystycznym specjalistami
charakterze i rodzicami
— trudnosci natury — organizacja warsztatow
emocjonalno-spolecznej twdrczego myslenia
uczniéw wybitnie — pomoc
utalentowanych w przygotowywaniu do
konkurséw i olimpiad
— ¢wiczenia rozwijajace
kompetencje spoteczne




150 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Lp. | Kategoria % | Przyklad Opis obszaréw pomocy
trudnosci psych.-ped. dla ucznia
3. | Niepowodzenia | 65 zagrozenie ocenami - udzielanie wsparcia
edukacyjne niedostatecznymi emocjonalnego
brak warunkdéw i edukacyjnego
psychofizycznych do — ksztaltowanie
sprostania wewnetrznej motywacji
wymaganiom szkolnym do nauki
trudnosci w nauce — zajecia dydaktyczno-
przedmiotéw zaréwno wyréwnawcze
ogoélnoksztatcacych, jak z wybranych
i muzycznych przedmiotéw
niski poziom motywacji | - zajecia dodatkowe
do realizacji obowigzku | — tworzenie
szkolnego i realizowanie
trudnosci programoéw
W opanowaniu naprawczych
wymagan z zakresu gry skoncentrowanych na
na instrumencie niesieniu pomocy
wybranym uczniom
— zmniejszenie wymagan
edukacyjnych
— zwiekszenie
czestotliwosci
kontaktéw z rodzicami;
rozpoznanie sytuacji
rodzinnej
— organizacja spotkan
o terapeutycznym
charakterze
z psychologiem /
pedagogiem
4. | Sytuacje 48 $mier¢ rodzica lub innej | — udzielanie wsparcia
kryzysowe lub bliskiej osoby emocjonalnego oraz
traumatyczne przemoc psychiczna lub psychologiczno-
fizyczna w rodzinie pedagogicznego
separacje lub rozwody — dostosowanie wymagan
rodzicéw edukacyjnych do
uzaleznienia w rodzinie indywidualnych
kalectwo lub choroba mozliwosci ucznia
psychiczna w rodzinie — prowadzenie
tematycznych,

specjalistycznych zajeé
w klasie dla
réwiesnikéw
(profilaktyka,
przezywanie straty,
rozwiazywanie
konfliktow)
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Lp. | Kategoria % | Przyklad Opis obszaréw pomocy
trudnosci psych.-ped. dla ucznia
- mediacje, porady
i konsultacje dla
rodziny
— wspolpraca
z osrodkami interwencji
kryzysowej
5. ;aniedbania 35 | — skrajna sytuacja — wspolpraca z miejskimi
srodowiskowe finansowa rodziny o$rodkami pomocy
— separacja ucznia od spotecznej
srodowiska rodzinnego | — pomoc w otrzymywaniu
— rodzina otoczona dofinansowania;
nadzorem kuratora zwolnienie z optat
— rodzice poza granicami szkolnych
kraju — opieka nad — zajecia dydaktyczno-
dzieckiem sprawowana wyréwnawcze dla
przez innych czlonkéw ucznia
rodziny — mediacje w rodzinie
— niewydolnos¢ — wspolpraca
wychowawcza rodziny z kuratorem sadowym
— dostosowanie wymagan
do indywidualnych
mozliwo$ci ucznia
— wsparcie
psychologiczne dla
ucznia i jego rodziny
6. | Choroby 30 | — astma - indywidualizacja
przewlekle - choroby tarczycy procesu nauczania
- cukrzyca — dostosowanie wymagan
- padaczka do indywidualnych
- choroby jelitowe mozliwos$ci dziecka

— choroby nowotworowe
— amliwo$¢ kosci

— regularna obserwacja
ucznia

— czeste kontakty
nauczycieli oraz
psychologa / pedagoga
z rodzicami

- udzielanie wsparcia
rodzinie

— respektowanie zalecen
medycznych
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Lp. | Kategoria % | Przyklad Opis obszaréw pomocy
trudnosci psych.-ped. dla ucznia
7.8. | Zagrozenie nie- | 28 | _ agresja fizyczna - zajecia
dostosowaniem skierowana na siebie psychoedukacyjne
sPo}ecznym lub lub na innych (socjoterapeutyczne)
niedostosowa- - agresja psychiczna - korygowanie zachowan
nie — niedostosowanie nieprzystosowawczych
spofeczne zachowania do - indywidualna
panujacych w szkole terapeutyczna praca
norm i regut z uczniem w zakresie:
— jawna opozycja wzmacniania poczucia
w stosunku do wlasnej wartosci,
nauczycieli wyrazania ztosci
— lamanie regulaminéw W sposéb spotecznie
szkolnych aprobowany;
— préby oktamywania doswiadczania
dorostych konsekwencji
negatywnych
zachowan
— wsparcie
psychologiczno-
pedagogiczne oraz
mediacje w sytuacjach
konfliktowych
— ksztaltowanie
efektywnych sposobow
nawigzywania relacji
interpersonalnych
— Scista wspétpraca
psychologa / pedagoga
z nauczycielami
i rodzicami
9. Trudnos’c.i 25 | - nowy” uczei w klasie | — organizacja zaje¢
adaptacyjne** — zmiana $rodowiska wyréwnawczych w celu

edukacyjnego

— zmiana klasy

— uczen powrdcil do
szkoty po
dtugotrwatym pobycie
za granica

— uczniowie innych
narodowosci

nadrobienia réznic
programowych

— dbatos¢ o integracje
ucznia z klasa; zajecia
utatwiajace adaptacje
w grupie réwiesniczej

— monitorowanie
postepow w nauce

- regularne kontakty
z rodzicami

— wsparcie
psychologiczne
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Lp. | Kategoria % | Przyklad Opis obszaréw pomocy
trudnosci psych.-ped. dla ucznia
10. Zaburzgniaﬂ 21 | _ rézne formy dyslalii — zajecia logopedyczne
komunlke.lql - jakanie — realizacja zalecen
jezykowej - opdZniony rozwdj zawartych w opinii
mowy poradni
psychologiczno-
pedagogicznej
— udzielanie wsparcia
psychologiczno-
pedagogicznego
— dostosowanie wymagan
edukacyjnych do
indywidualnych
mozliwo$ci ucznia
11. Nie,,;,)elnospraw— 18 | _ Zespot Aspergera — trening umiejetnosci
nosc - niedostuch spotecznych;
— niedowidzenie rewalidacja w zakresie
— niepelnosprawno$é¢ umiejetnosci
ruchowa spolecznych
— brak koniczyny dolnej — dostosowanie wymagan
— uposledzenie umystowe edukacyjnych do
w stopniu lekkim indywidualnych
mozliwo$ci ucznia
— zajecia
socjoterapeutyczne
— spotkania o charakterze
terapeutycznym,

wspierajace ucznia lub
jego rodzine

— realizowanie zalecen
zawartych w opinii
poradni
psychologiczno-
pedagogicznej

* Warto zauwazy¢, ze specyfika ksztatcenia w szkotach muzycznych, charakteryzujaca sie
duzym poziomem zindywidualizowanego nauczania, zapewnia wszystkim uczniom warun-
ki rozwoju uzdolnien artystycznych; celem rekrutacji do szkdt muzycznych jest stworzenie
mozliwosci profesjonalnego ksztalcenia muzycznego tym dzieciom, ktére przejawiaja w za-
kresie muzyki szczegdlny potencjal; szkoly muzyczne maja wypracowany od lat system
wspierania najzdolniejszych, utalentowanych muzycznie dzieci i mlodziezy; wymienione
Rozporzadzenie mobilizuje jednak szkoty muzyczne do zapewnienia warunkéw rozwoju
w zakresie innych, pozamuzycznych uzdolnien swoich uczniéw.

** Kategoria trudnosci adaptacyjnych w Rozporzadzeniu MEN z dn. 17.11.2010 r. koncen-
truje sie na niesieniu pomocy uczniom, ktérzy przede wszystkim doswiadczaja znaczacych
roznic kulturowych; natomiast w tradycji szkolnictwa artystycznego o adaptacji méwi sie
najczesciej w kontekscie dostosowania do specyficznych warunkéw, wyzwan i oczekiwan
edukacji muzycznej, plastycznej lub baletowe;j.
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Wyniki zawarte w tabeli 6.4 wskazuja, Ze uczniowie szkét muzycz-
nych nie sa wolni od doswiadczania réznorodnych trudnosci natury
ogollnej. W zwiazku z tym, realizacja Rozporzadzenia MEN o pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w szkotach artystycznych jest jak najbar-
dziej uzasadniona. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze 95% badanych psy-
chologéw i pedagogdéw szkolnych potwierdzitlo wystepowanie w szkotach
muzycznych specyficznych trudnosci w uczeniu sie. Niewatpliwym wyzwa-
niem dla psychologéw i pedagogdéw szkolnictwa muzycznego jest opra-
cowanie ujednoliconych standardéw dostosowania wymagan dla dzieci
z dysleksja, ktére bylyby uzyteczne zaréwno dla nauczycieli przedmiotéw
teoretyczno-muzycznych, jak i dla nauczycieli instrumentalistéw.

Szkolty muzyczne ksztalca rowniez dzieci niepelnosprawne. 18% bada-
nych zadeklarowato, iz w ich szkotach ucza sie dzieci o bardzo zréznico-
wanym typie i stopniu niepelnosprawnosci. Do szkot artystycznych przyj-
mowane sg bowiem dzieci uzdolnione artystycznie bez wzgledu na niepet-
nosprawnosc¢, niedostosowanie spoteczne, specyficzne trudnosci w uczeniu
sie, przewlekla chorobe, sytuacje kryzysowa lub traumatyczna oraz trudno-
sci adaptacyjne (Bissinger-éwierz 2012).

Niewatpliwym wyzwaniem szKolnictwa muzycznego jest nieustan-
ne dostosowywanie wymagan do psychofizycznych mozliwosci swoich
uczniow. Réznorodnos¢ doswiadczen, ktdre sg udzialem uczniéw szkét mu-
zycznych I stopnia ma niebagatelny wplyw na podejmowane przez nich
decyzje zwiazane z dalszym kierunkiem ksztalcenia. Kontynuacja zindywi-
dualizowanego podejscia do ucznia w procesie ksztalcenia i elastycznos¢
w doborze strategii nauczania beda minimalizowaly doswiadczanie przez
uczniéw trudnych, indywidualnych, specyficznie muzycznych lub ogdlno-
rozwojowych sytuacji problemowych. Jednoczesnie, uwzgledniajac zasady
podmiotowego traktowania ucznia, nalezy mie¢ na wzgledzie silne zrézni-
cowanie uczniow zaréwno pod wzgledem cech indywidualnych, jak i do-
Swiadczen.

Jednak przygladajac sie psychologicznej sytuacji uczniéw szkét muzycz-
nych I stopnia, nie mozna zapomnie¢ o korzysciach, jakie maja szanse roz-
wing¢ dzieki nauce w szkole muzycznej. Tabela 6.5 zawiera wykaz korzy-
sci (dane jakosciowe), jakich wg badanych psychologow i pedagogéw do-
swiadcza dziecko uczace sie w szkole muzyczne;j.

Dla usystematyzowania otrzymanych danych, metoda sedziéw kompe-
tentnych uporzadkowano najczesciej powtarzajace sie w badaniach odpo-
wiedzi w trzy kategorie: (1) korzysci organizacyjne, (2) korzysci edukacyj-
ne, (3) korzysci wychowawcze. Zaprezentowane w tabeli dane charaktery-
zowaly sie zgodnoscia sedziéw od 75% do 100%.
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Tabela 6.5. Opinie psychologéw i pedagogéw na temat korzysci, jakich doswiadcza dziecko
uczace sie w szkole muzycznej I stopnia

Korzysci organizacyjne

Korzysci edukacyjne

Korzysci wychowawcze

— ksztaltowanie
samodyscypliny

— nabywanie umiejetnosci
organizacji czasu

— wdrazanie do
systematycznej pracy,
jako nawyku na
przysztosé

— malo liczne klasy
zapewniajace uczniom
lepsze warunki do nauki

— blizszy kontakt
z nauczycielami

— mozliwos¢ ksztalcenia
ogolnego i muzycznego
w jednej szkole

— bezpieczenstwo fizyczne
ucznia

rozbudzanie szerokich
horyzontéw mys$lowych
wszechstronny rozwoj
ogolnoksztatcacy

i muzyczny

nabywanie umiejetnosci
swiadomego odbierania
muzyki

rozwijanie wlasnych
kompetencji w zakresie
muzycznego
wykonawstwa

dbatosc¢ o edukacje
ogolnoksztalcaca
ksztaltowanie
wrazliwosci na piekno

i na wartosci estetyczne
rozwijanie umiejetnosci
wyrazania siebie
poprzez sztuke

wplyw muzyki na
pozamuzyczne sfery
funkcjonowania

rozwijanie wrazliwos$ci
ksztaltowanie zasad
empatii

zwiekszanie poczucia
odpowiedzialno$ci
wzrost wytrwatosci
rozwijanie konsekwencji
w realizacji zadan
zapewnianie poczucia
bezpieczenstwa ze
wzgledu na brak
anonimowosci
zwiekszenie odpornosci
w sytuacjach stresowych
rozwijanie poczucia
sprawstwa
bezpieczenstwo
psychiczne ucznia

Powyzsza tabela z pewnoscig nie wyczerpuje wszystkich mozliwych ko-

rzysci, jakie moze odnies¢ dziecko uczace sie w szkole muzycznej I stopnia.
Jednak jej zaprezentowanie ma kluczowe znaczenie dla pelnego obrazu
psychologicznej sytuacji ucznia szkoty muzycznej I stopnia. Pragnac rozpo-
zna¢ sylwetke mtodego adepta sztuki muzycznej, nie nalezy koncentrowac
sie tylko na doswiadczanych trudnosciach. W przysztych badaniach dla roz-
poznania sylwetki ucznia wspotczesnej szkoty muzycznej warto dokonac
zestawienia wlasciwos$ci wskazujacych na potencjat rozwojowy i uwarun-
kowania osobowosciowe ucznia.

5. Wnioski

Odpowiadajac na gtéwne pytanie badawcze dotyczace sytuacji psycho-
logicznej ucznia szkoly muzycznej I stopnia, nalezy podkreslic¢, ze:

— uczen szkoly muzycznej ma prawo doswiadczac szeregu problemoéw
zwigzanych ze specyfikq nauki w szkole artystycznej,
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— uczen szkoty muzycznej, dzieki ksztalceniu ogdlnemu i muzycznemu
nabywa szeregu kompetencji, ktore beda stanowity w przysztosci bezcenny
potencjat intelektualny, muzyczny i osobowosciowy,

— uczen szkoly muzycznej narazony jest na sytuacje stresogenne, wyni-
kajace z rozbudowanej sieci relacji spotecznych oraz obowigzkéw eduka-
cyjnych,

— specyfikq ksztalcenia muzycznego sa wystepy publiczne, ktére stano-
wiag dodatkowe emocjonalne obcigzenie ucznia, obok szeregu innych roz-
wojowych, edukacyjnych i spotecznych trudnosci, ktérych uczen moze do-
$wiadczad,

— uczen szkoly muzycznej nie jest wolny od doswiadczania specyficz-
nych trudnosci o rozwojowym lub spotecznym charakterze, ktére nie sa
stricte zwigzane z muzyczng edukacja, ale moga mie¢ znaczacq site oddzia-
lywania na zaangazowanie ucznia w proces ksztalcenia muzycznego,

— rozwdj ucznia szkoty muzycznej I stopnia w bardzo duzym stopniu za-
lezny jest od postaw rodzicow i nauczycieli oraz od ich stylu wprowadzania
dziecka w $wiat muzyki,

— w sytuacjach nowych, w sytuacjach braku poczucia szeroko rozu-
mianego bezpieczenstwa psychicznego uczen szkoly muzycznej wymaga
wsparcia i fachowej opieki psychologiczno-pedagogicznej udzielanej przez
osoby bliskie i znaczace,

— od pierwszego etapu edukacji uczen szkoty muzycznej powinien mie¢
wsparcie ulatwiajace szybkq adaptacje do wymagan szkoly artystyczne;j,

— rodzic, ktorego dziecko rozpoczyna nauke w szkole muzycznej powi-
nien by¢ swiadomy specyficznych trudnosci, ktére wiaza sie¢ z muzyczna
edukacja.

Podsumowujac — sylwetka ucznia szkoly muzycznej nie powinna by¢
oparta tylko i wylacznie na doswiadczeniach negatywnych. Cho¢ opisane
w badaniach problemy stanowig gltéwna przyczyne niepowodzen i braku
osiggnie¢ w zakresie sztuki muzycznej, badani psychologowie wskazali sze-
reg zalet, jakie uczniowie szkét muzycznych I stopnia majq szanse rozwinac
w procesie muzycznego ksztalcenia. Edukacja muzyczna nie przetrwataby
niemal 200-letniej tradycji nauczania, gdyby nie walory edukacyjno-wy-
chowawcze, jakie niesie ze sobg obcowanie z muzyka. Walory te sg atutem
takze dla wspoétczesnych rodzicéw decydujacych sie na ksztatcenie swojego
dziecka w szkole muzycznej I stopnia. Nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby
edukacja muzyczna wigzala sie przede wszystkim z ksztalttowaniem poten-
cjalu rozwojowego uczniéw. Doswiadczanie trudnosci jest czynnikiem wy-
stepujacym na kazdym etapie ksztalcenia i w kazdym typie szkolnictwa.
Wazne jest, aby pracownicy pedagogiczni szkoly, zatrudniani specjalisci
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i rodzice posiadali kompetencje minimalizujace ryzyko pojawiajacych sie
problemoéw oraz aby wyposazeni byli w takie narzedzia pomocowe o psy-
chologiczno-pedagogicznym charakterze, ktore utatwia udzielanie wspar-
cia w najtrudniejszych momentach edukacji uzdolnionym muzycznie dzie-
ciom i mtodziezy.

Aneks

Dane ilosciowe dotyczace liczby zatrudnionych psychologéw
i pedagogéw w szkotach muzycznych

Dane nieopublikowane opracowane przez Koordynatora ds. Poradnictwa Psychologicz-
no-Pedagogicznego Centrum Edukacji Artystycznej Urszule Bissinger-Cwierz, z wrzensnia
2012 1.

Analiza zostala przeprowadzona wsrdd 215 szkét muzycznych, ktérych organem pro-
wadzacym jest Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego.

Liczba Liczba
Region psychologéw | pedagogdéw | Razem
1. Zachodniopomorski - 2 2
III. Pomorski 4 1 5
IV. Kujawsko-Pomorsk 1 4 5
V. Wielkopolski 6 7 13
VI. Lubuski 1 - 1
VIL. Dolnoslaski 3 3 6
VIII. Opolski 1 - 1
IX. Slaski 1 7 8
X. Matopolski 1 6 7
XI. Podkarpacki 2 3 5
XII. Lubelski 2 - 2
XIIIL. £6dzki 3 1 4
XIV i XV. Péin.-Wschodni 3 2 5
XVI. Mazowiecki 4 3 7
Razem 32 39 71







Podsumowanie. Wnioski modelowe

Wojciech B. Jankowski

W ostatecznym ksztalcie Raport, a zwlaszcza jego poszczegolne autor-
skie czesci, bardziej nadaje sie do studiowania, gruntownej analizy i reflek-
sji niz do syntezy czy podsumowania. Przyniost bowiem nie tylko bogac-
two materiatu faktograficznego, oceniajacego i wnioskowego, ale takze — co
moze nawet wazniejsze — co najmniej sze$¢ roznych spojrzen ,eksperckich”
na sze$¢ réznych sfer istnienia i dziatania naszego systemu szkolnictwa mu-
zycznego. Szkolnictwa muzycznego I stopnia, ale takze — posrednio — na
inne ogniwa tego systemu, zwlaszcza wyzsze szkolnictwo muzyczne. No i —
rowniez posrednio (cho¢ w pewnych momentach takze bezposrednio) na
wazny kontekst systemu, srodowiska lokalne, ,spotecznos¢ obywatelska”,
rodziny ucznidéw, ale i wspdtczesna rodzine jako taka, czyli jako organizm
spoteczno-ekonomiczny, psychologiczny i wychowujacy.

Stosunkowo najmniej Raport ukazuje inny, jakze wazny kontekst sys-
temu — wspotczesne zycie kulturalne, jego tendencje, dziedzictwo (ktdre
system szkolnictwa muzycznego kultywuje i wzbogaca, ale takze od niego
zalezy). Twoércy Raportu $wiadomie ograniczyli (nie pomineli, tego by sie
nawet nie dato!) te relacje ,,system szkolnictwa — kultura muzyczna i inne
jej sfery oraz tendencje”. Podobnie jak relacje ,,system szkolnictwa muzycz-
nego a o$wiata powszechna” (cho¢ juz tu bedzie wiecej nawigzan). Wszyst-
ko to nie dlatego, Ze sa to relacje mniej wazne, drugorzedne — przeciwnie,
sq pierwszorzedne i wrecz fundamentalne, ale wymagalyby osobnego, spe-
cjalnego potraktowania a rozwijanie ich tutaj catkowicie zmienitoby akcen-
ty i wrecz uniemozliwitlo wykonanie zadania, jakim nas IMiT zaszczycit.

Przechodzac wiec do trudnego zadania, jakim jest podsumowanie Ra-
portu przez autora jego koncepcji i koordynatora prac, pragne przede
wszystkim podziekowa¢ moim Wspdtpracownikom i Wspdtautorom za
wspdlne dazenie do ukazania i wywazenia tego, co stanowi dorobek i du-
me naszego systemu szkolnictwa, z tym, co jego jakos$¢ obniza czy zagraza
sprawnemu funkcjonowaniu; ponadto zdobycie sie, w krétkim czasie, jaki
mieliSmy na opracowanie Raportu, na mozliwie wszechstronne podejscie
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do problemdéw szkolnictwa, zblizenie sie do nich maksymalnie blisko, ,,na
dotkniecie reki”. Stad wielos¢ podejs¢, nawet ankietowych (ogdlnopolska
ankieta elektroniczna bylta tylko jednym z tych podejs¢), ale takze wnioski
z obserwacji, z konfrontacji wynikow badan z literaturg a nawet wtasnym,
indywidualnym doswiadczeniem. Takze wielokrotne odwolywanie sie do
oryginalnych dokumentoéw, nie tylko okreslajacych aktualny ksztatt i zasady
funkcjonowania systemu szkolnego, ale takze archiwaliéw. Wynikiem jest —
tego chcieliSmy — zaréwno bogactwo faktow (przede wszystkim statystycz-
nych), ale takze analizy i komentarze, ktére obrazowi naszego systemu po-
winny przydawaé wyrazistych barw, wrecz zycia, i spowodowac¢ — w moim
najglebszym przekonaniu tak sie stanie — ze do Raportu bedzie si¢ wracac
wielokrotnie, takze w pracach magisterskich, doktorskich i habilitacyjnych,
jako do zywego wtasnie i zawsze aktualnego materiatu o wybitnych walo-
rach poznawczych, pedagogiczno-naukowych.

Czes$¢ I — Funkcje zalozone szkolnictwa, statystyka, sie¢ szkolna
oraz formalno-prawne podstawy funkcjonowania szkolnictwa — ukazane
sa w ujeciu Mirostawy Jankowskiej, w czesci pierwszej Raportu, w dwdch
niejako aspektach.

Po pierwsze, jako ambitne i obdarzone wrecz sankcja historii zadanie
rozwijania (kontynuowania niemal tych samych od ponad 200 lat) czterech
funkcji — zadan szczegdétowych — dydaktycznej, wychowawczej,
opiekurniczej i upowszechnieniowej.!

Po drugie, jako mniej czy bardziej odpowiedzialny i aktywny kierunek
polityki szkolnej, uprawianej zaréwno przez wtadze centralne szkolnictwa
muzycznego (MKiDN), jak i jednostki samorzadu terytorialnego, co wyra-
ziscie wynika z tabel, ukazujacych réznice, ale i kierunek zmian (poprawy)
liczbowych wskaznikow sieci szkolnej, np. liczebnosci dzieci przypadaja-
cych na szkote, czy liczebnosci szkét przypadajacych na region, wojewodz-
two, miasto itp. Na pierwszy rzut oka liczebnosci te i proporcje wydaja
sie moze malo znaczace, wrecz przypadkowe (zwlaszcza réznice miedzy
nimi), ale bardziej subtelna ich interpretacja, np. w wydaniu M. Jankow-
skiej, pozwala dostrzec w nich réznorakie zaleznosci — od tradycji czy po-
trzeb kultury i edukacji wiasnie, zamoznosci regionu czy srodowiska az
do wiekszej czy mniejszej aktywnosci lokalnego ,,spoteczenstwa obywatel-
skiego” (czy w ogdle istnienia takowego), aktywnosci samorzadowej, orga-
nizacji pozarzadowych itp. W przypadku szkot niepubliczych — od indywi-
dualnej przedsiebiorczosci muzykdw, zaktadajacych coraz liczniejsze szkoty

! Jest faktem, ze na przestrzeni tych lat byly one réznie rozumiane i rozwijane w réznych
formach i zakresach; takze we Wprowadzeniu sa one nieco inaczej ujete.
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prywatne (odptatne), z reguly przy ogdlnoksztatcacych szkotach podstawo-
wych (majacych réwnie przedsiebiorczych dyrektoréw!) —z reguly w wiek-
szych miastach.

W kazdym razie wynikajaca z tej czesci Raportu tendencja do popra-
wy wskaznikéw ,,dostepnosci podstawowego wyksztatcenia muzycznego”
(kategoria umowna, uzyta nie tylko w tym rozdziale — I czesci Raportu)
wyglada optymistycznie, cho¢ daleko jej (ilosciowo i jakosciowo) do zado-
walajacej. Sytuacja mogtaby radykalnie poprawi¢ sie, gdyby na przyktad
szkolnictwo muzyczne bardziej aktywnie ,,otworzyto szkoty ku przysztosci,,
(okreslenie ministra Boniego), a SciSlej na potrzeby kultury i oSwiaty po-
wszechnej — tym samym i muzycznej edukacji powszechnej — wchodzac
z nig (zwlaszcza oswiatg) na przyktad w relacje znane z innych krajow,
zwlaszcza z W. Brytanii. Wymagatoby to rozwijania (korzystnego takze dla
szkoly i sSrodowiska muzycznego) modelu tzw. muzycznej pedagogiki pery-
patetycznej. Ale o tym bedzie mowa dalej.

Kolejna, II cze$¢ Raportu: Przedmiot gléwny — instrument; nauczy-
ciele i nauczanie, autorstwa Malgorzaty Chmurzynskiej jest spojrzeniem
na podstawowg strone procesu ksztatcenia i wychowania w szkole muzycz-
nej — nauczyciela instrumentaliste, ktéry stanowi niejako sym-
bol szkoty muzycznej, tak jak nauczanie indywidualne, w ktérym to syste-
mie nauczyciel ten na ogét pracuje.? W dodatku symbol, ktéry — i shusznie
— od szkoly I stopnia jest chetnie ujmowany w relacji ,mistrz — uczen”,
chetnie widziany jako unikalny przyktad niezmiernie wysokich kompeten-
cji (artystycznych i zawodowych), zaangazowanych, czesto bardzo ofiarnie
i skutecznie w pracy z matym dzieckiem czy kilkunastoletnim talentem. Au-
torka w swych badaniach nad nauczycielem wykorzystata (poza literatura
przedmiotu i wlasnymi wczesniejszymi badaniami) ogélnopolska ankiete
elektroniczna, czego wynikiem byto uzyskanie ponad tysigc warto$ciowych
odpowiedzi. Ich analiza przyniosta wynik o niedajacej sie przeceni¢ wadze,
dlatego ze badania wyraziScie zarysowaly rzeczywista i odpowiedzialng ro-
le nauczyciela instrumentalisty i potwierdzity rzeczywiste, wielkie znacze-
nie nauczania indywidualnego, niedajacego sie w zasadzie niczym zastapic.

Ukazaly takze, jaki ta podstawowa i wielka rola nauczyciela i nauczania
indywidualnego znajduje wyraz w rzeczywistosci szkolnej — na przyklad
w bardzo wielkim poczuciu swej roli i poczuciu kompetencji (co czasami
daje bardzo dobre rezultaty i jest potrzebne), ale tez w braku rzeczywistych
rezultatdw, a czesto wrecz z rezultatami bardzo negatywnymi. Podobnie jak

2 Na ogdl, bo nauczyciele instrumentalisci prowadza w szkotach muzycznych I st. tez
takie przedmioty, jak zespoly muzyczne, kameralne, orkiestry, akompaniujg itp.
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w przypadku stwierdzonego przez Autorke wysokiego procentu (bliskiego
100) posiadania dzis przez nauczycieli formalnych kwalifikacji psycholo-
giczno-pedagogicznych (dawniej byto znacznie mniej takich nauczycieli!).
Przekonaniu o ich znaczeniu i stwierdzaniu, ze ,inni nauczyciele” z nich
nie korzystaja, towarzyszy czesto zupetlie odmienna praktyka nauczania,
wlasnie pozbawiona podstaw psychologiczno-pedagogicznych, znajomosci
racjonalnych metod uczenia itp.2

Rozdziat (Czes¢ II Raportu) przynosi jednak nie tylko dobitne udoku-
mentowanie tej niemal schizofrenicznej sytuacji, ale takze idzie w jej gtab,
wskazujac na przerdzne jej konteksty, jak np. dominacje dyrektywnego sty-
lu nauczania, badania dawno zdyskwalifikowanego (na tzw. dtuzsza me-
te) przez wybitnych pedagogéw; dominacje pracy z uczniem nad techni-
ka przy zupelnym (lub prawie pelnym) zaniedbaniu strony motywacyjnej
i estetycznej nauczania, sytuacje nieustannego (w wiekszosci przypadkéw)
thumaczenia przyczyn niepowodzenia ucznia brakami w uzdolnieniu, prze-
fadowaniem programu szkoly muzycznej przedmiotami teoretycznymi itp.

Ukazanie tej problematyki nie jest moze odkryciem — jest ona znana za-
rowno pedagogice, jak i psychologii muzyki, chyba jednak nigdy nie zostata
ukazana w jednym studium i to w oparciu o materiat, ktérego dostarczyli
sami nauczyciele (badani), a Autorka tylko go uporzadkowata i subtelnie,
z wykorzystaniem innych badan i obserwacji, skomentowata. To bardzo
cenny material o nauczaniu w szkotach muzycznych — na tym tle bardziej
wyraziscie mozna zobaczy¢ wybitnych pedagogéw i zrdédta ich osiagniec.
Mozna tez, na tej podstawie, powaznie pomysle¢ nad sposobami ksztal-
cenia, przynajmniej w zakresie podstawowych kompetencji pedagogiczno-
-psychologicznych i metodycznych przysztych nauczycieli, a zwtaszcza nad
trybem ich zdobywania. Obecnie stosowany system daje bowiem rezultaty
optakane. Dotyczy to takze réznych form doksztalcania czy doskonalenia
nauczycieli instrumentalistéw; w zestawieniu z procesem i rezultatami na-
uczania budzi groze.

Rozdziat nastepny, czes$¢ III Raportu: Ksztalcenie ogélnomuzyczne —
nauczyciele i nauczanie, autorstwa adiunkt Ewy Stachurskiej, budzi po-
wazny niepokoéj. Z jednej strony bowiem zarysowany przez Autorke obraz
nauczania podstaw wiedzy i umiejetnosci teoretyczno-muzycznych, zwtasz-

% Poza wystepujacymi czasem wzgledami bardziej ztozonymi, jest to niewatpliwie spra-
wa formalnego traktowania kwalifikacji pedagogicznych w niektérych akademiach i skutek
obligatoryjnego traktowania kwestii zdobywania tych kwalifikacji. Piszacy te stowa bez-
skutecznie przez wiele lat bronit kwalifikacji pedagogicznych przed ,obligatoryjnym upo-
wszechnieniem”, niestety, stato sie. W Raporcie, w tej jego czesci znajduje sie potwierdzenie
nietrafnosci takich rozwigzan (co bynajmniej satysfakcji nie daje!).
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cza solfezowych, zostat przedstawiony w sposob potwierdzajacy wysoki po-
ziom kompetencji nauczycieli (na ogoét z wysokimi i wymaganymi kwalifi-
kacjami), jak réwniez w oparciu o kompetentnie przygotowane programy,
podreczniki, materialy muzyczne, sposoby sprawdzania wynikéw, wystar-
czajacy przydziat czasu i mozliwos¢ stosowania elastycznej organizacji na-
uczania. Z drugiej zas, wtasnie z opracowania E. Stachurskiej wynika dos¢
stereotypowy i jednostronnie (z malymi wyjatkami) zachowawczy obraz
tego nauczania, brak otwarcia na nowe czy po prostu inne, ale dawno
sprawdzone w $wiecie koncepcje (np. metode relatywna), wreszcie wy-
razisty obraz braku rzeczywistych osiagnie¢ w nauczaniu podstaw teorii
muzyki w skali szerszej, i na poziomie wyzszym niz zblizony do ledwie
sredniego (w kategoriach norm testowych). Jezeli dodamy do tego wyra-
zicie przez Autorke przedstawiony problem nieumiejetnosci uczniéw w za-
stosowaniu zdobywanej wiedzy w bardziej ztozonych zadaniach z zakresu
tej samej dziedziny (nie méwiac o z reguly braku umiejetnosci zastoso-
wan wiedzy teoretycznej w praktyce uczenia sie gry czy w ogoéle innych
przedmiotéw, zwtaszcza praktyczno-muzycznych, to wspomniany na wste-
pie tego punktu podsumowania niepokdj jest uzasadniony. I pogtebiony,
jak w przypadku rozdziatu o instrumentalistach, sondazem postaw nauczy-
cieli wobec tych probleméw, opinii o ich przyczynach itp. Znéw mamy do
czynienia z szukaniem winy w ... sposobie konstruowania i stosowania te-
stéw czy sprawdzianéw (moze i w pewnym stopniu stusznie), w braku. ..
dobrych podrecznikéw (cho¢ chyba te, ktére sa do dyspozycji, nie budza
wiekszych zastrzezen, zwlaszcza gdy czyta sie w tej czesSci Raportu o za-
siegu ich zastosowania, jak w przypadku np. podrecznikéw Marii Wacholc,
w sposobach przeprowadzania w szerszej skali badan nad wynikami na-
uczania przez nadzoér szkolny itp.

Ale w Raporcie (w omawianej jego czesci) sa réwniez akcenty na-
strajajace optymistycznie — to na przyktad stwierdzona w duzym procen-
cie opinia nauczycieli-teoretykéw o trafnosci zintegrowanego nauczania
(np. ksztalcenia stuchu z rytmika), wprowadzonego reforma jeszcze w la-
tach 70., niestety, w praktyce stosowanego (mimo braku przeciwwska-
zan) w dos¢ ograniczonym zakresie, podobnie jak stosowanie wspomniane;j
,metody relatywnej”, z ktdérej (dla siebie, w sensie wzbogacania wtasne-
go warsztatu pracy) korzysta sporo nauczycieli (cho¢ szkoda, ze juz ,dla
uczniow” raczej nie!). Szkoda, bo ma ona znacznie wieksze i pelniejsze
zastosowanie niz sie na ogét u nas sadzi*). I tu wiec narzuca sie z sita oczy-

4 Jest to przede wszystkim sprawa tzw. stuchu funkcjonalnego, ktéry nie tylko nie jest
ksztatcony w przedmiocie ksztalcenie shuchu, ale w ogdle jest pomijany w podstawach teo-
retycznych i praktyce naszej muzycznej pedagogiki (podobnie jak ,,metoda relatywna”). Bli-
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wistosci potrzeba przemyslenia na nowo sposobow ksztalcenia nauczycieli,
podjecia tego zagadnienia nie tylko w obrebie swoich wtasnych dyscyplin
i srodowisk, ale takze ,interdyscyplinarnie” czy jak by to jeszcze dato sie
wyrazi¢. Na przyklad we wspdlnym namysle i dyskusji miedzy nauczycie-
lami instrumentu i teorii muzyki oraz oczywiscie w dyskusji miedzy decy-
dentami w zakresie systemu ksztalcenia nauczycieli!

Czes¢ IV Raportu to opracowanie pt. Samodoskonalenie systemu, au-
torstwa Jarostawa Domagaty. Oparte niemal wytacznie na wynikach ogdl-
nopolskiej ankiety elektronicznej, zaadresowanej tym razem nie do na-
uczycieli tylko dyrektoréw szkot muzycznych I stopnia, ale takze na oso-
bistych doswiadczeniach i pogladach Autora jako réwniez dyrektora placo-
wek szkolnictwa muzycznego (te jednak postuzyly raczej do konstruowa-
nia ankiety i pomogly Autorowi interpretowa¢ wyniki). W kazdym razie
z opracowania wylania sie po raz Kkolejny obraz naszego systemu z jego
zaletami, ale i mankamentami, wymagajacymi naprawy (samodoskonale-
nia?). Jest to tym razem obraz szkolnictwa z wyrazistym (zamierzonym)
akcentem na te aspekty funkcjonowania systemu, ktére majq bezposredni
zwiazek ze $rodowiskami szkét, z ich funkcja upowszechnieniowa i co naj-
wazniejsze z zagadnieniami modelowymi. Przyznajmy, ze obraz ten rysuje
sie bogato i wielostronnie, cho¢ — podobnie jak w poprzednich czesciach —
zaskakuje tradycjonalnoécia i niechecia do innowacji na przyktad. Swiadczy
o tym to, iz mimo istniejacych podstaw prawnych w naszym szkolnictwie
muzycznym I st. niemal zupelnie brak... eksperymentéw i innych sposo-
boéw poszukiwania lepszych niz istniejace rozwiazan, organizacyjno-pro-
gramowych. Istniejace i zrelacjonowane przez Autora cztery eksperymenty
(w tym dwie tzw. szkoly artystyczne o profilu muzycznym, a zarazem pla-
stycznym, takze teatralno-literackim i jedna chéralna), to niemal wszystko,
co pod tym wzgledem w naszym szkolnictwie sie dzieje. By¢ moze dlatego,
ze brak do tego zachety i $rodkéw finansowych. Ze taka przyczyna moze
mie¢ miejsce, swiadczy o tym z kolei bogactwo rozwiazan w zakresie or-
ganizowania sie poszczegolnych srodowisk wokét szkoty w celu wspierania

zej sprawe ,stuchu funkcjonalnego” przedstawilem w studium Metoda relatywna w ksztat-
ceniu stuchu funkcjonalnego, [w:] Kodalyowskie inspiracje II. Doswiadczenia polskie, red. Mi-
rostawa Jankowska, UMFC, Warszawa 2008, s. 17-41.

® Choé¢ tu wlasnie tkwi tez pewien mankament catoéci Raportu, nie tylko czedci IV — ten,
mianowicie, ze niedostatecznie odrdznia, réznicuje te srodowiska w zalezno$ci np. od wiel-
kosci miasta, podleglosci szkoty (czy np. podlega Ministerstwu — z reguty tak) czy jednostce
samorzadu terytorialnego; takze w sensie typu szkoly (z przedmiotami ogélnoksztalcacymi
czy bez, powigzanej ze szkola II st. czy ,,samoistnej” itp.). Mankament ten zwiazany jest
z brakiem czasu na pelniejsze rozwiniecie i zglebienie probleméw z tego kontekstu wynika-

jacych.
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jej dziatalnosci (ok. 130 fundacji i stowarzyszen to rzeczywiscie liczba im-
ponujaca i swiadectwo wielkiego doceniania roli szkoty muzycznej). Tak-
ze role te dobrze ukazuje wspétpraca z innymi organizacjami, instytucja-
mi czy wprost np. zespotami muzycznymi (chdry, orkiestry), wzajemnie sie
wspierajacymi (ze szkota) w upowszechnieniu kultury muzycznej. Cho¢ tez
prawda, ze to pozyteczne wspotdziatanie jest z kolei ograniczane wzgleda-
mi formalno-prawnymi (rzecz do zmiany!). Taka wspdtpraca ma przeciez
znaczenie nie tylko ,,upowszechnieniowe” — jest terenem dziatalnosci waz-
nym edukacyjnie (motywacyjnie, praktycznie, artystycznie) zaréwno dla
uczniow, jak i nauczycieli, zwtaszcza w mniejszych, oddalonych od centréw
kultury muzycznej srodowiskach.

Dlatego tez szkoty (i stusznie!) rozwijaja wlasna dziatalnos¢ koncerto-
wa, popularyzujaca muzyke, prezentujaca swe ,talenty”, pozyskujaca takze
wybitnych artystéow dla zaprezentowania (bezposrednio, ,,na zywo”) wiel-
kiej sztuki swej malej, peryferyjnej czesto spotecznosci, takze spoteczno-
sci szkoty. Nie przypadkowo szkoly muzyczne, zwlaszcza I st. wielokrotnie
w réznych studiach i esejach okreslane sa mianem ,matych filharmonii”,
zwlaszcza ze coraz czesciej dysponujg odpowiednimi dla tego celu salami.

Stad krok do jeszcze jednej formy aktywnosci ,zewnetrznej”, upo-
wszechnieniowej szkét muzycznych 1 st. — wspolpracy ze szkotami ogol-
noksztatcacymi (w formie koncertéw w tych szkotach lub dla nich, wspdl-
nych inicjatyw artystycznych itp. — rozdzial IV bogato je dokumentuje).
Wspolpracy niezmiernie waznej, bo dajacej wymierne korzysci obu stro-
nom. Dla szkét ogdlnoksztalcacych jest to wypelienie coraz tragiczniej-
szej luki po ,,wychowaniu muzycznym” czy nauce muzyki, dzi§ bedacymi
w szkolnictwie oswiatowym w zaniku. Dla szkét muzycznych to naturalna
mozliwos$¢ jakze potrzebnego poszerzania bazy rekrutacyjnej, Zrodlo czesto
bardzo zdolnych kandydatéw do szkoty, takze jeszcze jedno pole ,praktyki
artystycznej” czy dziatalnosci upowszechnieniowe;.

Ale jest jeszcze jeden dowdd na to (tez wyraziscie wylania sie z opra-
cowania J. Domagatly), ze szkotom muzycznym jest potrzebny (i zywo od-
czuwany w wielu srodowiskach) rozwdj innych form ksztalcenia niz ten,
zawarty w ogdlnie obowigzujacych normach formalno-prawnych. Mam na
mysli ,,przybudéwki” w postaci ognisk muzycznych, przedszkoli muzycz-
nych i innych form statego a nie incydentalnego oddziatywania na srodowi-
sko, zapewniania szerszych niz w szkole (o limitowanych miejscach) moz-
liwosci ksztatcenia (takze w innej formie czy zakresie, nie méwiac o ukie-
runkowaniu), szerszych i lepszych mozliwosci pozyskiwania szczegdlnie
uzdolnionych, ale i w jaki$ sposob przygotowanych kandydatéw do nauki
w szkole itp. Ankieta i opracowanie przynosza rzeczywiscie imponujacy
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(takze ilosciowo) przeglad tego rodzaju inicjatyw, ktére nie tylko wzbo-
gacaja oferte szkoty i jej dziatalnosci edukacyjno-upowszechnieniowej, ale
w jakims$ stopniu sluza samej szkole, wzbogacaja jej wewnetrzny system
edukacyjny, pozwalaja na lepsze wykorzystanie i zwigzanie ze szkolq i $ro-
dowiskiem kadry muzykodw itp.

Rzecz charakterystyczna, z opracowania J. Domagaly wynika jednak
i to (biorac rzecz statystycznie), ze gdy nawet szkota ma zagwarantowa-
ne odpowiednimi przepisami takie wewnetrzne mozliwosci wzbogacania
oferty edukacyjnej w postaci na przyktad oferty przedmiotéw nadobowiaz-
kowych, wychodzenia naprzeciw indywidualnym potrzebom uczniéw — ko-
rzysta z niej rzadko lub wecale.

Ta konstatacja prowadzi nas do jednej jeszcze kwestii, ktora zostata wy-
razi$cie ukazana w opracowaniu. To kluczowa dla szkolnictwa muzycznego
(nie tylko I stopnia) kwestia organizacji muzykowania zespotowego. Mimo
wielu zabiegédw, m. in. ,eksperymentalnej reformy” z lat 70., stwarzaja-
cych zachety do organizowania matych, réznorodnych zespotéw tak, by
uczniowie o ré6znym zaawansowaniu i z réznych specjalnosci mogli sie nie
tylko wprawia¢ ale i wyzywa¢, rozsmakowywa¢ w muzykowaniu zespoto-
wym, stale dominuje sakramentalna orkiestra i niewiele wiecej. A jest to
sprawa (zwraca na nig uwage wielu dyrektoréw) nie tylko tych niejako do-
datkowych waloréw nauki w szkole muzycznej, ale dla znacznego odsetka
(bardzo wysokiego) ucznidow wrecz sprawa sensu, podstawowej motywacji
uczenia sie w szkole muzycznej. Ale co zrobic, jesli dla szkoty i dla wigekszo-
sci nauczycieli instrumentalistow (i nie tylko), tym sensem jest indywidu-
alny sukces w nauce gry®, solistyczny, konkursowy itp., takze w znaczeniu
przydatnosci do dalszego muzycznego ksztatcenia? (gtéwne kryterium suk-
cesu szkoly — procent przyjetych na szczebel wyzszy!). Raport w czesci IV
dobrze ukazuje te kontrowersje, cho¢ zarazem sugeruje (opiniami dyrek-
toréw szkotl) chyba niezbyt trafny sposéb jej rozwigzania. Czy byloby nim
rzeczywiscie dzielenie szkoty na nurt (poziom oddziat, dzial) ,,solistyczny”,
zawodowy lub temu podobne i ,,umuzykalniajacy”, jak chce wielu?

Podobnie, cho¢ nie tak drastycznie, przedstawia sie kwestia dzielenia
szkoly na rdézne nurty czy dzialy z punktu widzenia nauki podstaw teo-
rii muzyki, zwtaszcza ksztalcenia stuchu - i tu tez ktopoty wielu uczniéw
z tq dziedzing nauki w szkole muzycznej, niemoznos¢ wybicia sie ponad
poziom ,nizej sredni” prowadzi wielu dyrektoréw (nauczycieli takze — vide
poprzednie rozdzialy) do wniosku o wyodrebnienie w szkotach muzycz-
nych dzialu umuzykalniajacego. Pomijajac juz absurdalnos¢ takich wnio-

6 postawa niewatpliwie wyniesiona z wyzszych uczelni muzycznych.
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skéw (zwlaszcza z punktu widzenia poziomu zdolnosci czy osiagniec) i dys-
kredytujace rozumienie pojecia ,,umuzykalnienie”, sa one nie do przyjecia
z punktu widzenia samej istoty edukacji i praw rozwojowych dzieci i mto-
dziezy. Nie mozna na tak wczesnym etapie stwierdzi¢ z calag pewnoscia,
kto do czego sie¢ nadaje, jakie bedzie miat osiggniecia, jak rozwing sie je-
go motywacje, zainteresowania, talent itp. Szkota, kazda szkota, muzycz-
na w szczegolnosci, jest i powinna by¢ szansg (oby jak najszersza i naj-
pehiejsza) wykrystalizowania sie predyspozycji ucznia, nauczenia sie nie-
zbednych dla tego celu podstaw wiedzy i umiejetnosci (a moze umiejet-
nosci i wiedzy, w naszym przypadku?), rozwiniecia nie tylko konkretnych
motywacji, ale i ogdlniejszych, perspektywicznych i gltebszych zaintereso-
wan, a nawet zamitowan; przezycia, posmakowania pierwszych (indywidu-
alnych, ale przeciez takze zespotowych) sukceséw; zrozumienia nie tylko
tego, ,,czym jest dla mnie muzyka, ale i czym jest muzyka, ktéra ja moge
da¢ ludziom”.

Opracowanie J. Domagaly nie tylko przynosi zapis wspomnianych kon-
trowersji na tym tle, ale tez ukazuje, jak w rzeczywistosci szkolnictwo nasze
taka szanse tworzy, jak — cho¢ motywacje i pomysty moga by¢ rézne — sta-
le te szanse wzbogaca, a wzbogacajac doskonali, samodoskonali caly nasz
system szkolnictwa muzycznego, nie tylko I stopnia.

Ale cze$¢ V Raportu — Uczen w systemie — od rekrutacji do okre-
su poszkolnego, autorstwa Marii E. Twarowskiej, przynosi takze wglad
W to, jak ten system dzial. Gléwnym tematem tej czesci (rozdziatu) jest
ykariera szkolna ucznia” (tez termin umowny, jednak w pedagogice majacy
juz prawo obywatelstwa), czyli droga, jaka przechodzi uczen szkoly mu-
zycznej I st. od fazy rekrutacyjnej do absolwenckiej czy raczej po-szkolnej,
bo nie zawsze chodzi o ucznia, ktéry szkote formalnie ukonczyt. Jest to
wiec rozdziat o klasycznym w pedagogice, nie tylko muzycznej, proble-
mie ,sprawnosci ksztalcenia” — tu podejmowanej w ujeciu specyficznym,
wypracowanym poza tzw. systemem klasowo-lekcyjnym (ktéry w szkolnic-
twie muzycznym wystepuje w bardzo ograniczonym zakresie), z uwzgled-
nieniem witasnie specyfiki dalece zindywidualizowanego, takze formalnie
i organizacyjnie toku ksztalcenia w szkole muzycznej. Wypracowanie me-
todologii badawczej dla tego celu wymagato zabiegéw teoretycznych i eks-
perymentalnych, do ktérych M. Twarowska sie¢ odwotuje, ale ktére takze
z powodzeniem przeksztalca i stosuje dla wlasnych celéw, w tym przypad-
ku dla celéw Raportu.

Z badan Autorki, wtasnie dla tych celéw, wytania sie obraz trudnej dro-
gi ucznia szkoty muzycznej, w ktérej pomagaja zdolnosci, ale nie zawsze
sa one dobrze zdiagnozowane. Pomaga nauczyciel, ale i on nie zawsze do-
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brze rozeznaje mozliwosci ucznia, zbyt czesto oczekuje od niego ... gtow-
nie zdolnosci wtasnie lub pilnosci czy pracowitosci, jakby samych z sie-
bie, zwigzanych z faktem uczenia sie muzyki i to w szkole muzycznej, bez
wzgledu na przyktad na sposéb postepowania z tym uczniem (tu, réwniez
w ujeciu Autorki, wielkie pole do popisu dla rodzicéw i wspdtpracy szko-
ty oraz nauczyciela z rodzicami). Moze najbardziej pomaga uczniowi tzw.
otwarty system ksztatcenia, ktéry w wielu szkotach (nie wszystkich, nieste-
ty) jest stosowany (m.in. pozostatos¢, takze w sensie podstaw formalno-
prawnych) po ,reformie eksperymentalnej” z lat 70. Uczniowi pomaga
wreszcie ... konkretny i wysoki préog wymagan, jaki jest w szkotach mu-
zycznych stosowany, co daje mu, nawet w przypadku rezygnacji ze szkoly
przed jej ukonczeniem lub niekontynuacji nauki nawet po jej ukonczeniu,
satysfakcje z posiadania owego ,,podstawowego wyksztatlcenia muzyczne-
go”, ktére przydaje sie po prostu w zyciu, w kontakcie z kulturag muzycz-
na (nie tylko tzw. wysoka — np. czesto badani uczniowie, pytani o sposéb
wykorzystania owego wyksztalcenia muzycznego zdobytego w szkole, kto-
rej nie zdotali ukonczy¢, stwierdzaja, ze najchetniej wykorzystaliby je jako
,muzycy rozrywkowi”).

Czes¢ druga jest jednak takze poswiecona zgtebieniu przyczyn niskiej
sprawnosci nauki, charakteryzujacej szkoly muzyczne, jak pisze Autorka,
czasami bardzo niskiej i niczym nieuzasadnionej, zresztg zréznicowanej
w zaleznosci od typu szkoly (z pionem ogdlnoksztatcacym lub bez), po-
tozenia szkoty, jej organu zatozycielskiego itp. Mamy wiec w tym rozdzia-
le zaréwno pogtebiony obraz ,kariery szkolnej” ucznia szkoty muzycznej,
jak i wyraziscie zarysowany temat do dalszych studiéw, a takze piekna za-
chete — dla kandydatéw do szkoty, ich rodzicéw, nauczycieli i ,kadry kie-
rowniczej” — do zglebiania sposoboéw radzenia sobie ze szkota muzyczna,
poglebiania znajomosci jej specyfiki (systemu), sposobéw rozwijania pro-
muzycznych motywacji, przede wszystkim jednak rozwijania tzw. nowocze-
snej pedagogiki. Mysle, ze warto powtorzy¢ okreslenie tej nowoczesnosci,
jakze trafnie a zarazem emocjonalnie wyrazone w zakonczeniu rozdziatu.
Wedtug Autorki pedagogika nowoczesna to nauczanie ,[...] silnie pod-
budowane wiedza i intuicja pedagogiczno-psychologiczna oraz czujnoscia
i refleksyjnoscia. Nowoczesne oznacza dzi$ ogarniajace cala osobe ucznia
i jego najblizsze otoczenie. Nowoczesne oznacza dzis wspotpracujace: cele
szkotly i oczekiwania rodzicow muszg by¢ spojne. Nowoczesne oznacza dzis
zmienne — nadazajace za swiatem i cztowiekiem”.

Na tym tle takie zwtaszcza atrybuty szkoty, jak na przyktad dyplom, nie-
stety, w szkotach muzycznych czesto lekcewazony, nabiera innego znacze-
nia, wagi ,,cenzusu” kulturalnego. A nawet sam fakt dostania sie do szkoly
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czy zaprowadzenia tam dziecka jest juz forma ,,promocji kulturalne;j”, takze
rodzicow, rodziny, sSrodowiska. Dlatego nie dziwi jeden z wnioskéw Autorki
mocno zaznaczonych na koncu opracowania, ze z cala moca nalezy prze-
ciwstawia¢ sie tendencjom do dzielenia szkoty I stopnia na poziomy czy
kierunki ,,umuzykalniajace” oraz ,zawodowe” lub tym podobne. Byltby to
rzeczywiscie poczatek upadku szkolnictwa, zwtaszcza I stopnia, droga do
zaprzepaszczenia jego dorobku i sensu istnienia.

Ostatnia — VI cze$¢ Raportu, Psychologiczna sytuacja ucznia, autor-
stwa Anny A. Gluski, idzie jeszcze dalej, ale nie tyle w glab specyfiki syste-
mu szkolnictwa muzycznego i miejsca w nim ucznia, ale wrecz w glab ...
ucznia, a $cislej jego psychiki, uwiktanej czy poddanej oddziatywaniu szko-
ly. Zgodnie z tematem, mamy wiec przede wszystkim probe wyspecyfikowa-
nia typowych trudnosci w nauce, relacji miedzy uczniem a nauczycielem,
relacji ,uczen — szkota”, a nawet ,uczen — muzyka” czy uczen — rodzina; ty-
powych probleméw psychicznych i psychopedagogicznych, z ktérymi mu-
sza sobie radzi¢ nauczyciele, rodzice, szkota. W wyniku badawczego anali-
zowania tych relacji i probleméw, w oparciu o ankiete wsrdd specjalistow
— psychologdéw i pedagogdéw szkolnych z kregu szkolnictwa muzycznego —
powstaly bardzo wazne taksonomie trudnosci z uwzglednieniem ich wag,
a takze modele radzenia sobie z nimi. Jest to nie tylko zysk poznawczy tej
czesci Raportu, ale wazne narzedzie do pracy psychologéw poradnianych
naszego szkolnictwa.

Ale ta ostatnia czes¢ Raportu jest réwniez studium ukazujacym, mozna
powiedzie¢ odklamujacym, zmitologizowana nieco kwestie trudnosci spe-
cyficznych dla szkoly muzycznej, stresow, probleméw adaptacyjnych itp.
Autorka podkresla, ze uczen szkoty muzycznej ma niejednokrotnie i nieja-
ko z istoty rzeczy prawo takie problemy, stresy i niepowodzenia przezywac.
Musi sie tylko nauczy¢ z nimi zy¢, radzi¢ sobie (np. z trema), mie¢ satysfak-
cje z ich pokonywania, hartowac¢ sie niejako w ich przezwyciezaniu. A nie,
jak to czasem niestety bywa, wynosi¢ ze szkoly muzycznej jedynie doswiad-
czania negatywne. A przeciez rado$¢ z przezwyciezania przeszkod i zmaga-
nia sie z materig (i duchem) muzyki, to rGwniez wazna cecha szkolnictwa
muzycznego, jedna z bardzo istotnych racji jego bytu i rozwoju, podobnie
jak to, ze szkolnictwo muzyczne stwarza niepowtarzalng (w kazdym razie
u nas) szanse zmierzania sie z prawdziwa muzyka i ,,wysoka sztukg”, takze
szanse niesienia tej sztuki ludziom.

Whnioski modelowe. Z przedstawionego Raportu i jego podsumowania
wynika wiele wnioskdw modelowych, czyli odnoszacych sie do gtéwnych
funkgji i struktur, sktadajacych sie na nasz system szkolnictwa muzycznego
I stopnia (stanowigcego zarazem wazne ogniwo systemu trzystopniowego).
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Przedstawie dalej kilka wnioskéw wybranych, bynajmniej niewyczerpuja-
cych wszystkich mozliwych nauk i sugestii, wyptywajacych z Raportu. Ich
wyciagniecie zostawiamy Czytelnikom w catosci.

1. Wydaje sie konieczne dalsze rozwijanie wtasciwosci naszego syste-
mu, ktdre zarysowane zostaly jako ,struktura otwarta” i ,nauczanie zinte-
growane”. Maja one swe zakorzenienie juz w kilkudziesieciu latach prak-
tyk i doswiadczen (nie wszystkich szkot, niestety), ale Raport potwierdzit
(M. Twarowska), ze tam, gdzie szkota otwiera sie na réznorodne predys-
pozycje, przygotowanie, wiek, motywacje ucznia rozpoczynajacego nauke,
tam skutecznos¢, a wiec i efektywnosc ksztalcenia jest wyzsza, a wiec i —
cho¢by tylko formalnie ujmowana — sprawnos$¢. Jest to wazne z punktu
widzenia polityki oswiatowej, np. nakladow finansowych na ksztalcenie,
gospodarowanie nimi, ale przede wszystkim z punktu widzenia ucznia, roz-
woju jego zdolnosci, motywacji i osiggnie¢. Sprawa ta koresponduje z tymi
zabiegami wielu szkdt, ktére starajq sie raczej zwigksza¢ baze rekrutacyj-
na, przygotowywac kandydatéw (przedszkola itp.), niz liczy¢ na precyzyjne
narzedzia diagnozy uzdolnien (jedno drugiego zreszta nie wyklucza). Ale
sprawa takze koresponduje z badaniami, obserwacjami czy opiniami, doty-
czacymi tak zdawatoby sie formalnej sprawy, jak ,,dyplom” szkoly muzycz-
nej I stopnia. Z dawnych badan, takze z Raportu (M. Twarowska, A. Gluska)
wynika, ze dla wielu uczniéw mozliwos¢ (realnos¢) dostania sie do szko-
ty muzycznej, a potem uzyskania dyplomu (cho¢by bez planu kontynuacji
nauki muzyki) jest sama w sobie czynnikiem ambicjonalnym, motywuja-
cym do nauki, poprawiajacym frekwencje, prace nad soba, utatwiajacym
przezwyciezanie typowych dla szkoly muzycznej trudnosci (np. w godze-
niu dwoch szkdt, ¢wiczeniu) itp.

Ale tu pojawia si¢ pytanie niezwykle istotne? Czy w szkole muzycznej
I stopnia dyplom powinien, jak dotychczas, zawiera¢ tylko jeden akcent —
na przedmiot gléwny? Tak jak i ten przedmiot, czyli instrument, moze by¢
rézny i w oczywisty sposéb réznie opanowany (na poziomie I stopnial),
to czy nie moze by¢ dyplom zréznicowany: np. z akcentem na instrument,
na muzykowanie zespotowe, na przedmioty ogélnomuzyczne, jeszcze moze
inaczej?’

7 W szkole muzycznej II stopnia, nie méwiac o wyzszej uczelni muzycznej, mamy juz do
czynienia z wydziatami, réznicujacymi zaréwno zakres ksztalcenia, jak i wymagan wstep-
nych czy konicowych; na poziomie szkolty muzycznej I stopnia nie wydaje sie to ani celowe
ani mozliwe. Ale zréznicowanie wymagan dyplomowych, podobnie jak to stosuje sie w od-
niesieniu do tzw. standardéw wymagan z przedmiotéw maturalnych, cho¢ trudne, ale jest
mozliwe; na przyklad pracowaliémy nad tym z powodzeniem w gronie nauczycieli — teo-
retykow, takze I stopnia, na Seminarium CEA na temat Standardéw wymagan z zakresu
ksztalcenia ogélnomuzycznego w Jarocinie w r. 2004.
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2. Z kolei ,,nauczanie zintegrowane”, zwtaszcza w odniesieniu do ksztat-
cenia stuchu i rytmiki, jest niewatpliwie droga do usprawnienia organi-
zacyjnego (dzieciom tatwiej jest np. taczy¢ nauke przedmiotéw ogélno-
ksztatcacych z jednym przedmiotem tzw. teoretycznym niz kilkoma, cho¢by
dwoma), ale takze programowo-metodycznego tych przedmiotéw, ktére —
zwlaszcza w odniesieniu do dzieci mtodszych — mogq z powodzeniem sta-
nowi¢ pewna korzystna jednos¢ (w wielu przypadkach stanowia — E. Sta-
churska). Moga by¢ tez w tej formie nauczane z wiekszym nawiazaniem do
,praktyki muzykowania” np. w formie muzycznej ekspresji ruchu, co wszel-
kim elementom teorii muzyki w ksztatceniu ogdlnomuzycznym moze tylko
wyjs$¢ na zdrowie.

Poza tym jest jeszcze jedna sprawa. ,Nauczanie zintegrowane” to nie
tylko kwestia taczenia przedmiotéw takich czy innych, pokrewnych czy
wzajemnie sobie stuzacych zakreséw wiedzy czy umiejetnosci. To idea pe-
dagogiczna (wywodzaca sie z tzw. strukturalizmu), siegajaca podstaw na-
szej psychiki, zwlaszcza zwiazkéw poznania i dziatania, a takze emocji. Ak-
tualna takze w odniesieniu do muzyki, sposobéw uczenia sie jej, uprawia-
nia, percepcji, tworzenia, wykonywania (interpretacja), popularyzowania
itp. Mysle, ze wlasnie szkota muzyczna I stopnia mogtaby by¢ wdziecznym
polem do poszukiwania rozwiagzan integrujacych te sfery ,,dziedziny muzy-
ki”, i to nie tylko w obrebie dydaktyki, i nie tylko ,teoretycznego”. Zreszta
wiele takich rozwiazan szkota znajduje, o czym réwniez zaswiadczaja na-
sze badania dla celéw Raportu.

3. Niezmiernie waznym i jakze aktualnym zagadnieniem, réwniez od
lat nurtujacym nasze szkolnictwo I stopnia, jest muzykowanie zespotowe.
Nie moze by¢ dluzej, jak obecnie, traktowane jako dodatek do nauki gry
na instrumencie czy jej zwieficzenie.® Przeciwnie, powinno by¢ stopniowo
wprowadzane obok indywidualnej nauki gry, ale i w zwiazku z nia, podob-
nie jak i w zwiazku z postepami uczniéw w opanowaniu podstaw wiedzy
z teorii muzyki, zwtaszcza umiejetnosci solfezowych.?

8 Notabene, w amerykanskiej a zwtaszcza tzw. Gordonowskiej metodzie rozwijania mu-
zykowania zespotowego to raczej nauczanie na instrumencie jest dodatkiem do tego muzy-
kowania (na wczesnych etapach ksztalcenia). Niestety, u nas istnieje dla takiego podejscia
nikte (jak dotychczas) zainteresowanie, gdyz uwaza sie, ze jest to raczej ... zbiorowa na-
uka gry na instrumencie (co jest nieporozumieniem, skadinad utrwalanym zaréwno przez
osoby niezorientowane, jak i niezbyt fortunne nazywanie i prezentowanie tego podejscia
w literaturze).

° To wlaénie solfez jako przedmiot nauki konserwatoryjnej zrodzit sie w dawnych wie-
kach jako pomoc w czytaniu muzyki i graniu jej na instrumencie! A dopiero pézniej — w czy-
taniu nut gtosem w $piewie chéralnym.
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Rozw6j muzykowania zespotowego od mozliwie wczesnego okre-
su ksztalcenia to zaréwno wzbogacenie srodkéw muzycznego rozwoju
uczniow, ich umiejetnosci i osobistych do$wiadczen muzycznych — wyko-
nawczych, jak i poglebianie spotecznych i estetycznych przezy¢ zwigzanych
z muzyka, jej tworzeniem, odbiorem i popularyzacja, wdrazanie do wspot-
dziatania i wspétodpowiedzialnosci; takze jako ukonkretnienie gléwnego
nurtu zawodu muzyka.

Inna sprawa — to rozwigzanie probleméw metodycznych i repertuaro-
wych, takze kadrowych i organizacyjnych, i skoordynowanie muzykowania
zespotowego. A takze skoordynowanie tego nurtu z innymi, zwlaszcza z in-
dywidualng nauka gry i nauka podstaw muzycznej wiedzy, sktadajacych sie
razem z muzykowaniem zespotlowym na wielostronny i intensywny model
nauki muzyki w wydaniu szkoly muzycznej. Wspomniane skoordynowanie,
a nawet w jakims sensie zintegrowanie powinno by¢ przedmiotem troski
i statej wspotpracy w gronie nauczycielskim kazdej szkoty, nadaje sie tez
doskonale jako przedmiot eksperymentéw, innowacji itp.

4. Wysoce korzystnym dla rozwoju systemu szkolnictwa muzycznego
I stopnia i jednoczesnie pilnym rozwiazaniem wydaje sie stworzenie pod-
staw formalno-prawnych dla wspdlnych z réznymi instytucjami Srodowiska
szkoty inicjatyw upowszechnieniowych i edukacyjnych (np. dla wspétpracy
z Domem Kultury, Inspektoratem i szkotami Oswiaty itp.), co zresztg postu-
luja liczni dyrektorzy szkét muzycznych w zreferowanej w cz. IV Raportu
ankiecie (J. Domagata). Zwtaszcza wspotpraca z instancjami Oswiaty by-
taby ze wszech miar wskazana — szkolnictwo ogdlnoksztatcace przechodzi
coraz glebsza zapas¢ w dziedzinie wychowania estetycznego, w tym mu-
zycznego (sq teraz inne priorytety: jezyki, informatyka, przedmioty $ciste),
zarowno programowa, jak i kadrowa. Wzorem bardzo skutecznej formy
wspierania szkoly ogélnoksztatcacej w dziedzinie edukacji muzycznej moga
by¢ brytyjskie (cho¢ nie tylko) tzw. Lokalne Centra Muzyczne, ktére obok
wlasnej dziatalnosci edukacyjnej (przypominajacej nieco praktyke niektd-
rych naszych szkét muzycznych) rozwijaja dziatalnos¢ wspierajaca placéw-
ki oéwiatowe na zasadzie tzw. nauczycieli-perypatetykéw.'? Centra takie
moga istnie¢, jak to ma miejsce np. w Wielkiej Brytanii, osobno, jako nie-
zalezne instytucje prywatne, ale takze jako placowki powiazane z wtadza-
mi oswiatowymi. U nas moglyby na przyktad dziata¢ réwniez w powiaza-
niu ze szkotami muzycznymi. Ich ogromna zaletq jest docieranie do catej
lokalnej sieci szkoét (ogdlnoksztatcacych), wspieranie ich nauczycieli (mu-

10 Vide ksiazka: Powszechna edukacja muzyczna. Obowigzek czy szansa?, red. W. Jankowski
i W. Labanow, MSCDN oraz ,,Fundacja Muzyka jest dla wszystkich”, Warszawa 2006, s. 128.
Aneks (ELCEM - Lokalne Centrum Muzyki — projekt).
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zyki) w podejmowaniu ambitniejszych programéw czy inicjatyw muzycz-
nych (np. wystawianie oratoriéw dzieciecych i tym podobnych), nauczaniu
gry na roznych instrumentach, prowadzeniu zespotow itp. Zaleta Centrow
jest takze wykorzystywanie lokalnego potencjalu muzycznego, wykreowa-
nie wrecz zawodu ,,perypatetycznego nauczyciela” (czyli dochodzacego czy
raczej dojezdzajacego), w ogdle poszerzanie ,rynku pracy” muzykom i na-
uczycielom muzyki.

Nasza sie¢ szkolna (zaréwno szkot 1 stopnia, jak i szkdt ogdlnoksztat-
cacych (jak to wynika chociazby z ustalenn M. Jankowskiej w I cze$ci Ra-
portu) pozwalataby bez trudu na tworzenie takich centréw — na razie np.
w trybie eksperymentéw i wspotpracy szkét muzycznych i ogdlnoksztal-
cacych, w perspektywie réwniez na zasadzie stalego elementu (ogniwa)
powszechnej edukacji muzycznej. Nie tylko zyskalaby na tym promocyj-
no-srodowiskowa czy raczej kulturotwdércza czy upowszechnieniowa rola
szkét muzycznych, ale takze — po prostu — srodowisko muzykoéw. ,,Rynek
pracy rysuje tu sie bowiem ogromny”, ale przy zapewnieniu odpowiednich
podstaw formalno-prawnych.

5. Tych kilka wnioskéw modelowych (powtérzmy — sformutowanych
raczej przykladowo niz wyczerpujacych rézne sugestie, wynikajace z Ra-
portu), wymaga uzupelnienia o jeden przynajmniej. Chodzi o sprawe, wy-
kraczajaca, co prawda, poza zagadnienia modelowe — systemowe — samego
szkolnictwa I stopnia, ale z zagadnieniami tymi Scisle zwigzana, wrecz je
warunkujaca. Chodzi o konieczne zmiany w naszym systemie ksztatcenia
nauczycieli muzyki, a $cislej nauczycieli réznych muzycznych przedmiotow
dla potrzeb muzycznego szkolnictwa I stopnia. Ksztalcimy dobrze wielu
muzykdw, ale, jak to wynika chociazby z Raportu, nie ksztalcimy nauczy-
cieli. Dajemy im (wszystkim) co prawda przygotowanie psychologiczno-
-pedagogiczne i metodyczne, ale jak mozna sie przekona¢, chociazby z Ra-
portu, jest to przygotowanie raczej formalne niz rzeczywiste (M. Chmu-
rzynska). By system szkolnictwa rozwijat sie, istnieje koniecznos¢ stworze-
nia innego systemu: ksztalcenia (a takze doksztalcania i doskonalenia) na-
uczycieli, nastawionego nie tylko na realizacje wymienionych wyzej funkcji
szkolnictwa, ale takze na specyficzne potrzeby szkolnictwa, a przynajmniej
uwzgledniajacego te potrzeby. Wyznaczaja je trzy wymienione juz podsta-
wowe nurty ksztalcenia w szkole muzyczne;j.

A. Nurt pierwszy, mozna powiedzie¢ tradycyjny, to nurt ksztatcenia na-
uczycieli gry na instrumentach. Tradycyjny, bo przeciez bazujacy na istnie-
jacym od lat ksztalceniu muzykéw instrumentalistéw. Ale musi to by¢ za-
razem nurt nowy, uwzgledniajacy specyfike pracy z malym dzieckiem, na-
uczania, ale bardziej kierowania jego na poty nieformalnym uczeniem sie,
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w ktérym zabawa taczy sie z wdrazaniem do pracy i ¢wiczenia, Spiewanie
poprzedza granie, granie ze stuchu — czytanie z nut. Etap ten powinien by¢
przede wszystkim radosnym muzycznym doswiadczeniem, przezyciem dla
dziecka i zrédtem dumy z postepow ,,pociechy” dla jego rodzicow (o dziad-
kach nie wspominajac). A wprowadzanie — wzorem i na mocy rozporza-
dzen oswiatowych — réwniez do szkét muzycznych dzieci 6-letnich, jeszcze
wage i specyfike tego okresu podkresla i wyznacza.

Nie rozwijajac tego watku dalej, zwtaszcza z punktu widzenia naucza-
nia w okresie pozniejszym, ale ciagle ,podstawowym”, zwré¢émy uwage
na chociazby tylko spoteczno-emocjonalne, adaptacyjne i wychowawcze
aspekty tego nauczania, o ktorych jest szerzej mowa az w trzech rozdzia-
tach Raportu. Studia czy kursy przygotowujace nauczyciela instrumenta-
liste musza to wszystko uwzgledniac. I teoretycznie, i praktycznie — jak,
w jaki sposéb to juz inne zagadnienie.

B. Podobnie sprawa ma sie w odniesieniu do ksztalcenia (dla tego
etapu) nauczycieli przedmiotéw (byloby lepiej powiedzie¢ — przedmiotu)
o specjalnosci ogélnomuzycznej. Tu niewatpliwie, zwlaszcza w zakresie od-
wotujacym sie do koncepcji Dalcroze’a, sprawa jest tatwiejsza. Cho¢ tez nie
bez probleméw — wypracowana u nas metodyka rytmiki zamyka nauczanie
jej w ramach odrebnego przedmiotu, gdy w swej istocie i genezie jest to
wtasnie metoda, jedna z metod bardzo przydatnych w pracy z dzieckiem
i nie tylko. Podobnie zreszta (cho¢ na innych zasadach) ,jograniczone me-
todycznie” jest ksztalcenie stuchu — powigzanie wzajemne juz tylko tych
dwoch przedmiotéw, nawet bez stosowania rozwiazan polegajacych na ich
zintegrowanym nauczaniu, nastrecza wiele ktopotéw (zwlaszcza u czesci
kadry nauczajacej — przedstawia je rozdzial V autorstwa Ewy Stachurskiej).
A gdyby jeszcze — wzorem coraz wigkszej liczby krajow — wprowadzono
cho¢by tylko w pewnym zakresie metode relatywna, zadanie dla uczelni
ksztatcacych nauczycieli rysowatoby sie jako zadanie bardzo powazne i na
lata do$wiadczen.

C. W konicu, sprawa przygotowania nauczycieli instrumentalistow (tych
przede wszystkim chyba?) do prowadzenia muzykowania zespotowego. To
trudne zadanie. Z prowadzeniem orkiestry czy choru problemu tego nie ma
(chyba nie ma?), ale matych form muzykowania, w dodatku o elementar-
nym i zréznicowanym poziomie zaawansowania uczniow (a nie kamerali-
styki, jak to sformutowano w niedawno ogloszonych planach reformy szkét
I st.!), problem jest i dtugo bedzie istnial — brak repertuaru, bo problemy
organizacji, bo wtasnie brak nauczycieli! Trudnosci sie pietrza. Ale jezeli
przypomnimy sobie podrozdzial VI autorstwa Anny Gluski o tym m.in. ze
uczniowie w szkole muzycznej maja prawo mie¢ trudnosci tak samo jak
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maja prawo miec¢ satysfakcje z ich pokonywania, wymienione wyzej zada-
nia tym bardziej tak trzeba traktowac — jako wielkie zadania, ale i jako
niemal pokoleniowe wyzwanie dla tych, ktérym na sercu lezy stan i rozwdj
naszego systemu szkolnictwa muzycznego.



Bibliografia

Appelt K. (2005), Wiek szkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka, [w:] Brzezinska A. L. (red.),
Psychologiczne portrety cztowieka, Gdansk: Gdanskie wydawnictwo Psycholo-
giczne.

Aronson E., Wilson T. D., Akert R. M. (1997), Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan:
Zysk i Sk-a.

Biatkowski A. (red.) (2008), Standardy edukacji kulturalnej. Materiaty do konsultacji srodo-
wiskowych, Warszawa: Fundacja Polskiej Rady Muzycznej.

Biatkowski A. (2011), Edukacja mugyczna. Problemy, wyzwania, kierunki rozwoju, [w:] Ra-
port o stanie mugyki polskiej, Warszawa: IMiT.

Bissinger-Cwierz U. (2012), Informacje na temat efektéw wdrazania Konwencji i Rekomen-
dacji w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie oswiaty UNESCO w dzie-
dzinie edukacji artystycznej w Polsce w latach 2006-2011. Material nieopubli-
kowany, Warszawa: CEA.

Boni M. (2010), Podsumowanie raportu Polska 2030, wyzwania rozwojowe, http://zds.
kprm.gov.pl/podsumowanie-raportu-polska-2030, 20.07.2012.

Brzezinski J. (2007), Metodologia badart psychologicznych, Warszawa: PWN.

Chmurzyniska M. (2009a), Poczucie kompetencji i skutecznosci zawodowej a rezgultaty pracy
pedagogicznej nauczgycieli fortepianu ze szkot muzycznych I stopnia. Niepubliko-
wana praca doktorska, Warszawa: UMFC.

Chmurzyriska M. (2009b), Self-Efficacy of Piano Teachers’ of Specialized Music Schools’,
[w:] J. Louhivuori, T. Eerola (red.), ESCOM 2009. Proceedings, Jyvéskyla: Uni-
versity of Jyvaskyla.

Chmurzyniska M. (2011), The optimal piano teacher: Sosniak’s model versus Polish teachers
form public music schools. ,Interdisciplinary Studies in Musicology”, 10.

Chmurzynska M. (2012a), How (not) to Discourage Youngsters from Playing the Piano? On
Bad and Good Piano Teaching. Procedia — Social and Behavioral Sciences, 45,
www.sciencedirect.com//science/journal/18770428/45, 22.09.2012.

Chmurzynska M. (2012b), Cognitive and emotional aspects of pupils’ attitudes towards piano
teachers and piano lessons. [w:] E. Cambouropoulos, C. Tsougras (red.). Proce-
edings of the ICMPC-ESCOM 2012 Joint Conference, Saloniki: School of Music
Studies, Aristotle University of Thessaloniki.

Csikszentmihalyi M., Csikszentmihalyi I. S. (1993), Family influences on the development
of giftedness, [w:] G. R. Bock, K. Ackrill (red.). The origins and development of
high ability, Chichester: Wiley.



Bibliografia 177

Davidson J. W., Howe M. J. A., Moore D. G., Sloboda J. A. (1996), The role of parental influ-
ences in the development of musical ability. ,British Journal of Developmental
Psychology”, 14.

Dembo M. H. (1997), Stosowana psychologia wychowawcza, Warszawa: WSiP.

Dramowicz D. (2000), Brak czasu na nauke — podstawowy problem uczniéw Paristwowych
Szkot Mugzycznych. Geneza problemu i kilka pomystow na jego rozwiqzanie, Pra-
ca dyplomowa Podyplomowych Studiéw Zarzadzania, £.6dz: Akademia Mu-
zyczna.

Dramowicz D. (2011), Poréwnanie ukonczenia szkoly przez absolwentéow szkét muzycz-
nych regionu Péinocno-Wschodniego, Olsztyn: Biuro Wizytatora CEA.

Encyklopedia Muzyki PWN (1995), hasto: Stuch muzyczny.

Ericsson K. A. (1997), Deliberate practice in the acquisition of expert performance: An ove-
rview. W: H. Jorgensen A. C. Lehmann (red.). Does practice make perfect? Cur-
rent theory and research on instrumental music practice, Oslo: Norges musik-
khogskole.

Fontana D. (1998), Psychologia dla nauczycieli, Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Franken R. E. (2005), Psychologia motywacji, Gdansk: GWP.

Fredriksson U. (2006), Miedzynarodowe standardy praw dzieci do edukacji, [w:] Hart S. i inni
(red.), Prawa dzieci w edukacji, Gdarisk: GWP.

Frydrychowicz A., Kozniewska E., Matuszewski A., Zwierzynska E. (2006), Skala gotowosci
szkolnej. Warszawa: Wydawnictwo EFS.

Gabrys J. (1999), Z dziejéw szkolnictwa muzgycznego w powojennej Polsce, [w:] Z. Konaszkie-
wicz (red.), Edukacja muzyczna w Polsce, Warszawa: AMFC.

Gabrys J. (1999a), Polskie szkolnictwo muzyczne w latach 1945 — 1970, [w:] Z. Konaszkie-
wicz (red.), Edukacja mugyczna w Polsce, Warszawa: AMFC.

Gliniecka-Rekawik M. (2007), Sylwetka pierwszego nauczyciela gry wedtug uczniéw szkoty
mugycznej, [w:] B. Kaminska M., Chmurzynska M. (red.), Psychologia rozwoju
mugzycznego a ksztatcenie nauczgycieli, Warszawa: AMFC.

Gliniecka-Rekawik M. (2008), Ksztattowanie motywacji a nauka gry na instrumencie uczniow
szkoly mugzycznej I stopnia. Niepublikowana praca doktorska, Warszawa:
AMEFC.

Gliniecka-Rekawik M. (2009), Relacja z obserwacji indywidualnych lekcji gry na instrumencie
w klasach 0-3 szkoty mugycznej I stopnia, [w:] Z. Konaszkiewicz (red.), Szkota
mugyczna, Warszawa: UMFC.

Gluska A. A. (2010), Charakterystyka pomocy psychologicznej w swietle trudnosci doswiad-
czanych przez uczniow szkot mugycznych, [w:] Manturzewska M., Kaminska
B., Gluska A. A. (red.), Poradnictwo psychologiczne w polskich szkotach mu-
gycznych. Rys historyczny i wspélczesne kierunki dziatari, Warszawa—-Bydgoszcz:
CEA; Wydawnictwo PZSM im. A. Rubinsteina.

Glowacka-Kacperczyk K. (2003), Co mi data szkota muzyczna. Ocena nauki w szkole przez
bylych uczniow i absolwentéw szkét mugycznych I i II stopnia, ktérzy niekonty-
nuujq nauki, Praca dyplomowa Podyplomowego Studium Psychologii Muzyki,
Warszawa: AMFC

Gordon E. E. (1999), Podstawowa miara stuchu mugzycznego i Srednia miara stuchu mu-
gycznego. Testy uzdolniert muzycznych dla dzieci w wieku 5-9 lat. Podrecznik,
Warszawa: AMFC.

Hallam S. (1997), What do we know about practicing? Towards a model synthesizing the
research literature, [w:] H. Jorgensen, A. C. Lehmann (red.), Does practice ma-



178 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

ke perfect? Current theory and research on instrumental music practice, Oslo:
Norges musikkhogskole.

Hallam S. (2009), Motywacja do uczenia sig, [w:] B. Kaminska, M. Zagrodzki (red.). Cwi-
czenie w rozgwoju i dziatalnosci muzyka wykonawcy, Warszawa: UMFC.

Janiszewska B. (2008), Ocena Dojrzatosci Szkolnej, Warszawa: Wydawnictwo ,,Seventh
Sea”.

Janczewski Z. (1977). Biopsychiczne, srodowiskowe i pedagogiczne przyczyny niepowodzen
w nauce muzgyki, [w:] Dorobek i perspektywy rozwoju psychologii i pedagogiki
mugzyki w PRL. Materialy z Sympozjum w PWSM w Warszawie. ,,Zeszyty Nauko-
we” nr 5, cz. I, Warszawa: Wydawnictwo PWSM.

Jankowska M. (1990), Szkolnictwo mugyczne w Polsce. Zebrane materialy statystyczne, War-
szawa: AMFC.

Jankowski W. (red) (1966), Systemy rekrutacji do szkét mugycznych I stopnia, Warszawa:
COPSA.

Jankowski W. (1979), Eksperymentalna reforma w szkotach mugzycznych I stopnia, Warszawa:
AMEFC.

Jankowski W. (1984), O wspdtczesnych systemach ksztatcenia muzykéw, [w:] Kadra dla mu-
zyki. Kadrowe problemy kultury, Golebiewski, A., Szewczyk, L. (red.), Warsza-
wa: Instytut Kultury.

Jankowski, W. (2001), O systemie szkolnictwa i wychowania mugycznego w Polsce, [w:] Psy-
chologiczne podstawy ksztalcenia muzycznego, Manturzewska M., Chmurzyn-
ska M. (red.), Warszawa: Wydawnictwo AMFC.

Jankowski, W. (2002), Polskie szkolnictwo muzyczne. Geneza i ewolucja systemu, Warszawa:
AMFC, CEA.

Jankowski W. (red.) (2006), Powszechna edukacja muzyczna. Obowiqzek czy szansa?, wspot-
praca Labanow V., Warszawa: MSCDN, Fundacja ,Muzyka jest dla wszystkich”.

Jankowski, W. (2009), Wielowskaznikowa metoda badari nad systemem ksztatcenia muzycz-
nego, [w:] Szkota muzyczna. Studia i szkice, Konaszkiewicz, Z. (red.), Warsza-
wa: UMFC.

Jankowski W., Kotarska H. (1968), Badania nad czynnikami powodzenia w studiach muzycz-
nych, ,,Psychologia Wychowawcza” nr 5.

Jaslar-Walicka E. (2001), Rézne modele nauczycieli w przebiegu edukacji muzycznej w swietle
badar amerykariskich i polskich nad talentami mugycznymi, [w:] Psychologiczne
podstawy ksztalcenia muzycznego, Manturzewska M., Chmurzynska M. (red.),
Warszawa: Wydawnictwo AMFC.

Kaminska B. (1997), Kompetencje wokalne dzieci i mtodziezy — ich poziom, rozwdj i uwarun-
kowania, Warszawa: AMFC.

Kaminska B., Kotarska H. (2008), Srednia miara stuchu mugycznego, Warszawa: UMFC.

Kepiniska-Welbel J. (1985), Préba psychologicznej analizy trudnosci w procesie ksztatcenia
muzycznego, [w:] Jankowski W. (red.), Nauka wobec sztuki i pedagogiki mu-
zycznej, ,Zeszyty Naukowe PWSM”, Warszawa: PWSM.

Kepiniska-Welbel J. (1991), Poradnictwo psychologiczne dla uczniéw i nauczycieli szkot mu-
gycznych w Polsce, [w:] Miklaszewski K., Meyer-Borysewicz M. (red.), Psycho-
logia mugyki. Problemy — zadania — perspektywy, Warszawa: AMFC.

Kodaly Z. (2002), O edukacji muzycznej. Pisma wybrane, Warszawa: AMFC, Wegierski Insty-
tut Kultury.

Konaszkiewicz Z. (2001), Szkice z pedagogiki muzycznej, Warszawa: AMFC.



Bibliografia 179

Kotarska H. (1990), Psychologiczne wyznaczniki powodzenia w studiach mugzgycznych, [w:]
Manturzewska M., Kotarska H. (red.), Wybrane zagadnienia z psychologii mu-
zyki, Warszawa: WSiP.

Kotarska H. (2001), Czynniki powodzenia w nauce muzyki w swietle badar polskich, [w:] M.
Manturzewska, M. Chmurzynska (red.), Psychologiczne podstawy ksztatcenia
mugycznego, Warszawa: AMFC.

Kozielecki J. (1998), Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”.

Kozlowska-Lewna Alicja (2006), Innowacyjna strategia ksztatcenia stuchu muzycznego u dzie-
ci w wieku wczesnoszkolnym, Gdansk: AMiSM.

Kozlowska-Lewna A. (2009), Nowy, alternatywny model szkoly muzycznej I stopnia, [w:]
Szkota mugyczna. Studia i szkice, Warszawa: UMFC.

Kumik E. (2012), Postrzgeganie srodowiska szkolnego przez uczniéw szkdt muzgycznych, Referat
zaprezentowany podczas I Konwencji Pedagogiki Muzyki, Gdansk: AMiSM.

Kurzynski G. (2009), Ekspertyza dotyczqca ksztatcenia w podstawowych, Srednich i wyz-
szych szkotach mugycznych w zakresie muzyki, ze szczegélnym uwzglednieniem
oceny jakosci, i przedstawienie dobrych praktyk wraz z rekomendacjq dotyczq-
cq perspektyw szkolnictwa artystycznego, Wroctaw, http://www.kongreskultury.
pl/library/File/RaportSzkolnictwo/Kurzynski_ekspertyza.pdf, 12.09.2012.

Kwasnica R. (2007), Wprowadzenie do myslenia o naucgycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwer-
ski (red.). Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Warszawa: PWN.

Kwiatkowska H. (2008), Pedeutologia, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonal-
ne.

Lachowicz I. (1975), Formy pracy psychologa szkolnego w POSM I i II st. [w:] Z doswiad-
czen pracy psychologéw w szkolach artystycznych, ,Materialy Informacyjno-
Dyskusyjne”, nr XL. Zeszyt 157, Warszawa: COPSA.

Ledziniska M. (2009), Cztowiek wspdtczesny w obliczu stresu informacyjnego, Warszawa: In-
stytut Psychologii PAN.

Lewandowska A. (2010), Przyczyny trudnosci i niepowodzeri w nauce muzyki w szkotach
mugyczgnych I stopnia, [w:] Manturzewska M., Kaminska B., Gluska A. A.
(red.), Poradnictwo psychologiczne w polskich szkotach mugzycznych. rys histo-
ryczny i wspotczesne kierunki dziatari, Warszawa—Bydgoszcz: CEA, Wydawnic-
two PZSM im. A. Rubinsteina.

Lewandowski J., Taradejna T. (2008), Niepublikowany Raport dotyczqcy sprawnosci ksztat-
cenia w polskich szkotach mugycznych, Warszawa: CEA.

Manturzewska M. (1969), Psychologiczne warunki osiggnie¢ pianistycznych. Wroctaw—-War-
szawa—Krakow: PAN.

Manturzewska M. (1974), Psychologiczne wyznaczniki powodzenia w studiach mugycznych,
»,Materialy pomocnicze dla nauczycieli szkét i ognisk artystycznych”, zeszyt
147, t. 3, Warszawa: COPSA.

Manturzewska M. (1977), Przyczyny trudnosci i niepowodzeni w studiach muzycznych w swie-
tle doswiadczeri poradni psychologicznej PWSM w Warszawie, ,,Zeszyty Nauko-
we”, nr 5, cz. II, Osiggniecia psychologiczne w pedagogice, Warszawa: PWSM.

Manturzewska M. (1990), Przebieg zycia muzyka w swietle badar biograficznych, [w:] M.
Manturzewska, H. Kotarska (red.), Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki,
Warszawa: WSiP.

Manturzewska M. (1999), Tu si¢ zaczeta nasza stuzba, [w:] Jankowski W., Zemla A. (red.),
Pierwsza szkota umuzykalniajgca w powojennej Warszawie, Warszawa: Wydaw-
nictwo PSM I st. nr 1 im. O. Kolberga.



180 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Manturzewska M. (2010), Wprowadzenie, [w:] Manturzewska M., Kaminska B., Gluska A.
A. (red.), Poradnictwo psychologiczne w polskich szkotach muzycznych. Rys hi-
storyczny i wspdtczesne kierunki dziatari, Warszawa-Bydgoszcz: CEA, Wydaw-
nictwo PZSM im. A. Rubinsteina.

Manturzewska M., Chmurzynska M. (red.) (2001), Psychologiczne podstawy ksztatcenia mu-
zycznego, Warszawa: AMFC.

Michalski A. (2003), Szkic do przemian ustrojowych szkolnictwa muzycznego w Polsce,
[w:] Wybrane problemy edukacji muzycznej, Bonna B., Michalski A., Szuber-
towska E. (red.), Torun.

Mieszalski S. (1997), O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, Warszawa: WSiP.

Mietzel G. (2003), Psychologia ksztatcenia, Gdansk: GWP.

Miklaszewski K. (1990), Uczenie sie muzyki, [w:] Manturzewska, M., Kotarska, H. (red),
Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki, Warszawa: WSiP.

Miklaszewski K. (2000), Osoby znaczqce w wypowiedziach muzykéw, [w:], Jankowski W.,
Kaminska B., Miskiewicz A. (red.). Czlowiek — muzyka — psychologia, Warsza-
wa: AMFC.

Millati W. (1972), Organizacja szkolnictwa artystycznego w Polsce, ,Materialy pomocnicze
dla nauczycieli szkét i ognisk artystycznych”, zeszyt 141, Warszawa: COPSA.

Niepieklo B. (2010), Gdy szesciolatek znajdzie sie w mojej klasie. [w:] Metody pracy z dziec-
kiem 6-letnim w szkole muzycznej, Materialy konferencyjne (nieopublikowa-
ne), Warszawa: CENSA, UMFC.

North A., Hargreaves D. (2008), The Social and Applied Psychology of Music, New York:
Oxford University Press.

Neuhaus H. (1970), Sztuka pianistyczna, Krakéw: PWM.

Olejnik P. (2007), Kompetencje nauczyciela — oczekiwania a rzeczywistos¢, [w:] Bartkowicz
Z., Kowaluk M., Samujlo M. (red.), Nauczyciel kompetentny. Terazniejszos¢
i przysztosé, Lublin: UMCS.

Pawlowski K., wraz z zespolem (2009), Raport o stanie kultury w obszarze szkolnic-
twa artystycznego. Warszawa, MKiDN, http://www.kongreskultury.pl/title,Ra-
port_o_szkolnictwie_artystycznym,pid,633.html, 09.07.2012.

Podstawowe uwarunkowania dostepu dzieci i mtodziezy do kultury muzycznej (1986, 1990).
Ekspertyza naukowa wykonana przez Akademie Muzyczng im. F. Chopina
w Warszawie z inicjatywy Polskiej Rady Muzycznej, t. 1 i 2, Warszawa, AMFC,
1986; t. 2, Warszawa, AMFC, 1990.

Poraj G. (2009), Od pasji do frustracji. Modele psychologicznego funkcjonowania nauczycieli,
1.6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Prosnak J. (1976), Polihymnia uczqca. Od Sredniowiecza do czaséw wspdlczesnych, Warsza-
wa: WSiP.

Przybylski T. (1994), Z dziejéw nauczania muzyki w Krakowie, Krakéw: Musica Jagiellonica.

Rakowski A. (1984), Podstawowe uwarunkowania dostgpu dzieci i mtodziezy do kultury mu-
zycznej. Ekspertyza naukowa wykonana przez Akademie Mugzycznq im. F. Cho-
pina w Warszawie z inicjatywy Polskiej Rady Muzycznej. ,,Zeszyty Naukowe”,
nr 12, Warszawa: AMFC.

Raport z badart wynikéw nauczania ,,Ksztatcenia stuchu” w szkotach mugzycznych I stopnia
w Polsce. CEA 2007, http://www.cea.art.pl/raporty.html, 05.05.2012.

Raport z badart wynikéw nauczania ,Ksztatcenia stuchu” w szkotach mugycznych I stopnia
w Polsce. CEA 2009, http://www.cea.art.pl/raporty.html, 05.05.2012.

Raport z badart wynikéw nauczania ,Ksztatcenia stuchu” w szkotach mugycznych I stopnia
w Polsce. CEA 2011, http://www.cea.art.pl/raporty.html, 05.05.2012.



Bibliografia 181

Raport z badarn wynikéw nauczania przedmiotow ogolnomugycznych w szkotach muzycznych
I stopnia w Polsce. CEA 2005, http://www.cea.art.pl/raporty.html, 05.05.2012.

Renwick J. M., McPherson G. E. (2002), Interest and choice: student-selected repertoire and
its effect on practising behavior, ,British Journal of Music Education”, 19.

Rosemann B. (1991), Model pracy psychologa w szkolnictwie muzycznym, [w:] Miklaszew-
ski K., Meyer-Borysewicz M. (red.) Psychologia muzyki. Problemy — zadania —
perspektywy, Warszawa: AMFC.

Roszkiewicz I. (1975), Z zagadnieri pracy psychologa w szkolnictwie artystycznym. ,Materialy
Informacyjno-Dyskusyjne nr XL. Z doswiadczen pracy psychologéw w szkotach
artystycznych”, zeszyt 157, Warszawa: COPSA.

Rubacha K. (2008), Metodologia badari nad edukacjq, Warszawa: Wydawnictwa akademic-
kie i Profesjonalne.

Rutkowski R. (1981), Uktad przestrzenny i dostepnos¢ spoteczna szkolnictwa artystycznego,
[w:] Golebiowski B., Szewczyk L. (red.), Materialy do raportu o stanie i per-
spektywach kadr kultury. Cz. I, Warszawa: Instytut Kultury.

Sekowski A. (1989), Osobowos¢ a osiggniecia artystyczne uczniow sgkét mugzycznych,
Wroclaw-Warszawa-Krakow-Gdansk-1.6dz: Zaktad Narodowy im. Ossolin-
skich, PAN.

Sierszenska-Leraczyk M. (1991), Pomoc psychologiczna mitodziezy uzdolnionej mugycznie:
oczekiwania mtodziezy Liceum Muzycznego w Poznaniu, [w:] Miklaszewski K.,
Meyer Borysewicz M. (red.), Psychologia muzyki. Problemy — zadania — per-
spektywy, Warszawa: AMFC.

Sierszeniska-Leraczyk M. (2011), Srodowisko rodzinne a ciqgtosé i jakos¢ edukacji muzycznej,
Poznan: Akademia Muzyczna im. I. J. Paderewskiego.

Sierszeniska-Leraczyk M. (2011a), Srodowisko rodzinne a ciqglos¢ i jakos¢ edukacji muzycz-
nej, Poznan: Akademia Muzyczna im. I. J. Paderewskiego.

Sierszenska-Leraczyk M. (2011b), Od czego zalezy sukces w mugzyce, [w:] Czerniawska, E.
(red.), Mugyka i my. O réznych przejawach wptywu mugyki na cztowieka, War-
szawa: Difin.

Sloboda J. A. (2005), Are some children more gifted for music than others? [w:] J. Sloboda
(red.). Exploring the Musical Mind (297-316), New York: Oxford University
Press Inc.

Sloboda J. A. (2008), Wyktady z psychologii muzyki, Warszawa: UMFC.

Sloboda J., Davidson J., Howe M., Moore D. (1996), The role of practice in the development
of performing musicians. ,British Journal of Psychology”, 87.

Soltis J. F., Fenstermacher G. D. (2000), Style nauczania, Warszawa: WSiP.

Sosniak L. (1990), The tortoise, the hare and the development of talent, [w:] Howe M. J. A.
(red.), Encouraging the development of exceptional abilities and talents, Leice-
ster.

Super D. E. (1957), Vocational Development, New York: Columbia University.

Sledzinski S. (red.) (1960), 150 lat Paristwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej w Warszawie,
Krakéw: PWM.

Sledzinski S. (1981), Szkolnictwo mugzyczne w okresie II Rzeczypospolitej, [w:] Muzyka —
Kultura — Spoleczeristwo. Ksigga Sesji Artystyczno-Naukowej z okazji 60-lecia
Odzyskania Niepodlegtosci, Warszawa: AMFC.

Stachowicz C. (1975), Z badari nad przyczynami niepowodzer uczniow szkot muzycz-
nych. ,Materialy Informacyjno-Dyskusyjne. Z doswiadczen pracy psychologow
w szkotach artystycznych”, zeszyt 157, Warszawa: COPSA.



182 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Statkiewicz K. (1977), Dziatalnos¢ warszawskich poradni psychologicznych dla szkét muzycz-
nych, ,,Zeszyty Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej” nr 5, cz. II,
Warszawa: PWSM.

Straszewski M. (2003), Rola nauczyciela w ksztaltowaniu motywacji ucznia, [w:] Konasz-
kiewicz Z. (red.), Trwate wartosci edukacji muzycznej w zmieniajqcym sie Swie-
cie, Warszawa: AMFC.

Twarowska M. (2012), Edukacja w przedszkolu mugycznym a kariera szkolna ucznia szkoly
mugycznej, niepublikowana rozprawa doktorska, Warszawa: UMFC.

Zemta A. (1990), Kwestia dostepu do ksztatcenia muzycznego w aspekcie poréwnawczym, [w:]
Podstawowe uwarunkowania dostepu dzieci i mtodziezy do kultury mugzycznej,
t. 2, Warszawa: AMFC.



Spis tabel

1.1
1.2

1.3
1.4

1.5

1.6

1.7
1.8

1.9
1.10

2.1
2.2
2.3
2.4
2.5
2.6
2.7
2.8
2.9
2.10
3.1
3.2
3.3
4.1
4.2
4.3

Szkoly artystyczne wg organdéw prowadzacych (rok szkolny 2011/2012) .....

Szkoly muzyczne stopnia podstawowego i $redniego ogdtem (rok szkolny
200 1/2002) ettt e e e

Szkoty muzyczne MKiDN (rok szkolny 2011/2012).......ccviienenenenennn...

Rozmieszczenie szkét muzycznych (MKiDN) wg typow i wojewddztw (rok
SZKOINY 2011/2002) ..ttt et e e

Rozmieszczenie szkét muzycznych I stopnia (MKiDN) wg wojewddztw i wiel-
koSci miast (TOK 201 1) ..ttt ettt e e e e e s

Szkoly muzyczne stopnia I (MKiDN) w miastach o wielkosci 10-15 tys. miesz-

Miasta z jedng szkolq muzyczna I stopnia (MKiDN) wg wojewddztw (rok 2011)

Ksztalcenie muzyczne na poziomie podstawowym, stopien I (rok szkolny
200 1/2002) et e

Dostepnos$¢ spoteczna szkét muzycznych I stopnia (MKiDN) wg wojewddztw .

Szkoly podstawowe wg wojewodztw (rok 2009/2010) (w tym: artystyczne
080INOKSZLAlCaCe) . ..o\ttt e

Zestawienie nauczycieli instrumentu wg specjalnosci..........c.oovuvuininn...
Rozktad liczebnosci nauczycieli wg kategorii wiekowych......................
Wiek a wyksztatcenie i typ szkoly ......ooviniiii i
Wymiar zatrudnienia (na podstawie dostepnych danych).....................
Wymiar zatrudnienia niektdrych grup instrumentalistow .....................
Rozklad ptci w badanej grupie .........oovniniiii
Kategorie wiekowe w badanej grupie ...........cooviiiiiiiniiiniiiiiiianan
Rozklad stazu pracy w badanej grupie...........ooviiiiiiiiiiiiii i
Wyksztalcenie badanej grupy .........oooeinininii i
Nauczyciele instrumentu — rozklad wedtug specjalnosci ......................
Rodzaj przedmiotu i odsetek uczacych nauczycieli.................oocoiin..
CyKkl szescioletni ksztalcenia uczniow ..........c.ovviiiiiiiiiiinnnenan..
CyKkl czteroletni ksztatcenia UCzniow ...........oouiuiuiiiiiinininininenenen...
Stowarzyszenia i fundacje muzyczne dziatajace przy szkotach muzycznych I st.
Wspélpraca szkoét z lokalnymi instytucjami kultury muzycznej................

Organizacja koncertéw uczniowskich o charakterze otwartym dla mieszkarnicéw
§00N 1 = I D (<)o (01 0 1 PP

24
25

26

27

28
28

29
30

32
39
39
40
40
41
43
43
43
44
44
56
60
60
83
84



184

Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

4.4
4.5

4.6
4.7

4.8

4.9

4.10

4.11
4.12

4.13

5.1

5.2

5.3

5.4

6.1
6.2

6.3

6.4

6.5

Koncerty muzyczne z udziatem ucznidéw szkét muzycznych I stopnia..........

Koncerty muzyczne z udzialem profesjonalnych artystéw w szkotach muzycz-
0174+l 0

Wspélpraca szkét muzycznych i ogdlnoksztalcacych w zakresie rekrutacji. . .. .
Ogniska muzyczne i inne instytucje edukacji muzycznej funkcjonujace w obiek-
tach szkol muzycznych ...
Organizacja zaje¢ dla dzieci w wieku przedszkolnym w szkotach muzycz-
01 7C¢l o B ]

Organizacja zaje¢ przygotowawczych w szkotach muzycznych I st. wg danych

Zainteresowanie kandydatami, ktérzy nie zakwalifikowali sie do szkoly mu-
ZYCZNE) I Sttt e

Zespoly muzyczne w szkotach muzycznych I stopnia .........................
Przyzwolenie organu prowadzacego szkole na rozwijanie muzykowania zespo-
(03 <o T
Dyskusja na temat rozwigzan modelowych szkolnictwa muzycznego w szko-
Tach muzycznych .. ..o e
Przyjecia do szkoly w stosunku do ubiegajacych sie kandydatéw (rekrutacja
200 L)
Zestawienie przyje¢ na poszczegélne instrumenty w cyklach 6- i 4-letnim
w szkotach prowadzonych przez MKiDN ...........cvuiiiiiininininenenen.n.
Poréwnanie przyjec¢ uczniéw na poszczegoélne instrumenty w trzech wybranych
szkotach z miast powiatowych (Srednie z rocznikéw 2009/2010, 2010/2011).
Poréwnanie ukornczenia szkoly przez ucznidw w poszczegdlnych cyklach i kla-
sach instrumentalnych (absolwenci 2011; szkoty MKiDN) ....................

Wybrane w badaniach kategorie trudnosci wraz z poziomem nasilenia........

Klasyfikacja metodg sedziéw kompetentnych trudnosci doswiadczanych przez
uczniéw szkdét muzycznych I stopnia w ramach psychofizycznych sfer funkcjo-
nowania dziecka; procentowy wynik zgodnosci sedziéw w zakresie przyporzad-
kowania kategorii problemu do sfery funkcjonowania ucznia.................
Podsumowanie wynikdéw analizy dyskryminacyjnej wskazujace cechy wyrdz-
niajace uczniow w wyodrebnionych trzech gtéwnych kategoriach doswiadcza-
NYCH trUANOSCI. . ettt et et e et e
Wykaz trudnos$ci doswiadczanych przez uczniéw szkét muzycznych I stopnia,
kwalifikujacych sie do otrzymywania pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia 17 listopada 2010 r., w kolejnosci
od trudnosci najczesciej wystepujacych do najrzadziej wystepujacych wsréd
uczniéw szkdét muzycznych, wraz z przyktadami szczegétowymi oraz z opisem
udzielanej UCZNiOm POIMOCY . ... vttt ettt et e e ieieeeaaans
Opinie psychologow i pedagogdw na temat korzysci, jakich doswiadcza dziecko
uczace sie w szkole muzycznej I stopnia.........ooveviiniinininiiinnennnn...

86
87

89

90

93

93
98

99

104

113

117

118

124
142

143

145

149



