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1. Wstep — badania i literatura przedmiotu; Zrédla, zakres
i metody badan wlasnych

Tematyka przebiegu nauki szkolnej ujmowana w réznorodnych aspek-
tach zajmuje doéé istotne miejsce w dotychezasowych projektach badaw-
czych podejmowanych na gruncie polskiej psychologii i pedagogiki muzy-
ki. Badania najbardziej reprezentatywne i obejmujace zasiggiem najwiek-
sza, jak dotad, populagje blisko 9 tys. uczniéw przeprowadzono pod kie-
runkiem Wojciecha Jankowskiego na potrzeby oceny efektywnosci wpro-
wadzonych zmian systemowych — reformy szkolnictwa muzycznego z lat
1969-1972 (Jankowski 1979). Gtéwnym przedmiotem badan zapoczatko-
wanych w 1974 roku stata sie sprawno$¢ i droznos¢ systemu szkdt mu-
zycznych pierwszego stopnia. Szczegélowa ocena tych elementow funk-
cjonowania szk6t i efektywnosci ich pracy wraz z analizg kilku dodat-
kowych réwnie waznych aspektéw, takich jak warunki i koszty ksztalce-
nia oraz spoleczno-wychowawcza rola wyksztatcenia uzyskiwanego na po-
ziomie szkét I stopnia pozwolita na udowodnienie, ze przyjete wowczas
rozwigzania systemowe w szkolach eksperymentalnych poprawily warunki
i jako$é ksztalcenia. Oszczedniej wykorzystywano naklady finansowe i czas
pracy nauczyciela, a jednocze$nie racjonalnie zorganizowany dobdr kandy-
datéw dawat wieksza pewnosé ukoficzenia szkoly, mniejszy wymiar zajec
pozwolit uczniom znaleZ¢ sie blizej praktyki niz teorii, praca mogla odby-
waé sie w mniejszych, ujednoliconych pod wzgledem zdolnosci i mozliwo-
éci grupach, zapewniono wsparcie dydaktyczne i wychowawcze uczniom
wchodzacym do Klas wyzszych. W wyniku tego w szkolach zreformowa-
nych uczniowie otrzymywali m.in. lepsze oceny z gléwnych przedmiotdéw
szkolnych i szersze okazaly sie zasieg i zastosowanie zdobytego przez nich
wyksztatcenia muzycznego. Badania Jankowskiego daly dodatkowo okazje
do zwerylikowania cennych rozwiazan metodologicznych oraz wypracowa-
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ly narzedzia, ktére weszly odtad na state do badawczego warsztatu polskiej
pedagogiki muzyki (Jankowski 2009).

Wyodrebnienie szeregu wyznacznikéw powodzenia w nauce oraz grup
czynnikéw odpowiedzialnych za trudnosci i porazki edukacyjne przyniosty
wezesniej badania Marii Manturzewskiej (1974), Haliny Kotarskiej i Woj-
ciecha Jankowskiego (1968) oraz Zbigniewa Janczewskiego (1977). Dzieki
nim w katalogu cech sprzyjajacych przystosowaniu sie do wymagar szko-
ly muzycznej i osiaganiu sukceséw znalazly sie wéwezas: bardzo WYSO-
ki poziom zdolnosci percepeyjno-muzycznych, stosunkowo wysoki poziom
sprawnosci intelektualnej, dojrzatosé spoteczno-emocjonalna i zréwnowa-
zenie emocjonalne (w tym niska neurotycznoéé i niska ekstrawersja), du-
za potrzeba osiagnie¢, pozytywny stosunek do otoczenia, dobre Samopo-
czucie i niewielkie zainteresowania towarzyskie. Stwierdzono wzglednosé
wartosci poszezegélnych cech w kontekécie pozostalych indywidualnych
wladciwosci, stwierdzono réwniez wzglednoéé cech w stosunku do standar-
déw wymagan poszczegdlnych specjalnosci instrumentalnych, jak réwniez
standardéw wymagar poszczegélnych szkét muzycznych (Manturzewska
op.cit.). Czynniki, ktére moga generowaé niepowodzenia w nauce szkol-
nej, podzielono wg trzech kategorii czynnikéw: spoleczno-ekonomiczne
(m.in.: oddalenie szkoly od miejsca zamieszkania, skiad rodziny, status
spoleczny i ekonomiczny rodzicéw, dojrzatoéé spoleczna dziecka i kultu-
ra muzyczna srodowiska), biopsychiczne (np.: stan zdrowia, cechy osobo-
wosci, zdolnoéci muzyczne i zainteresowania) oraz pedagogiczno-systemo-
we (jak: przeladowanie programéw nauczania i przecigzenie uczniéw obo-
wigzkami, braki w przygotowaniu pedagogicznym nauczycieli i in. (Jan-
czewski op.cit.).

W trakcie badan nad rozwojem artystyczno-zawodowym muzykéw
(Manturzewska 1990) wyodrebnione zostaly m.in. dwa NUrty muzycznego
rozwoju ucznia: pierwszy dokonujacy sie na zasadzie indywidualnego prze-
kazu do$wiadczen w relacji z nauczycielem; drugi, réwnolegly, dokonujacy
si¢ na zasadzie wrastania w $rodowisko i subkuiture grup rowiesniczych.
W ostatnim czasie pojawily sie wazne nawigzania do tych badas, pokazu-
jace jakosé i efektywnos¢ muzycznych karier edukacyjnych przez pryzmat
wplywdéw §rodowiska rodzinnego (Sierszeniska-Leraczyk 2011a) oraz przez
pryzmat oceny zastosowanej przez szkote specyficznej polityki rekrutacyj-
nej (Twarowska 2012). Badania te przyniosty potwierdzenie i uaktualnie-
nie wynikéw badai M. Manturzewskiej, ale takze badan Barbary Kamid-
skiej nad szerzej rozumianym rozwojem muzycznym (1997), podkreslity
niezwykle istotny, wielowymiarowy wplyw $rodowiska rodzinnego na ja-
kos¢ i ciggtosé¢ edukacji muzycznej. Jako jeden z najbardziej potrzebnych
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na najnizszym poziomie edukacji (w szkole I stopnia) czynnik $rodowisko-
wy wskazano tzw. zdolnoéci pedagogiczne rodzicéw. Inne czynniki to np.:
tradycjonalizm w sferze wartoéci - uporzadkowanie czasu, spokojna atmos-
fera, przewidywalnos¢. Bardzo sprzyjajace uczeniu sie okazalo si¢ stosowa-
nie wyraznej hierarchii celéw — najpierw obowigzki, potem przyjemnosci
— oraz oparcie na wartosciach i zakotwiczenie w nich Zrédel ksztattowa-
nia sie motywagcji wewnetrznej (Sierszeriska-Leraczyk 2011b). Natomiast
wspomniane badania Marii Twarowskiej pokazaty mozliwos¢ modelowa-
nia jakos$ci i sprawnosci ksztalcenia w szkole muzycznej przy uzyciu specy-
ficznych rozwigzan systemowych dotyczacych pracy nad baza rekrutacyjna.
Ich wyniki $wiadcza o tym, ze szkota, poprzez opieke dydaktyczno-wycho-
wawczg nad potencjalnymi kandydatami do nauki moze zapewnia¢ sobie
lepsze warunki do dziatania i realizacji zakladanych celéw dydakiyczno-
wychowawczych w ich szerokim spektrum. MozZe lepiej chronié i wspieraé
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 ksztatcenia. Szkota muzyczna moze wreszcie skuteczniej
wychowywa¢ twércéw i odbiorcéw kultury — uczniowie z przygotowaniem,
po ukonczeniu szkoly wykazywali wieksze zrozumienie dla spoteczno-kul-
turalnej funkeji zawodu muzyka i przydatnodci wyksztatcenia muzycznego
oraz w wiekszoéci czynnie zajmowali sie muzyka, nawet jeéli nie kontynu-
owali nauki w $redniej szkole muzycznej. Wysokie wyniki pracy szkolnej
osiagane przez grupe ucznidw z przygotowaniem staly si¢ na przestrzeni
lat swoistym wzorcem, do ktérego z powodzeniem daza pozostali ucznio-
wie wspierani przez dziatania szkoty i rodziny.

Szczegolng role w modelowaniu jakosci pracy szkét muzycznych i oce-
nie funkcjonowania systemu szkolnictwa odgrywat przez lata Centralny
Odrodek Pedagogiczny Szkolnictwa Artystycznego — dzisiejsze Centrum
Edukacji Artystycznej. Jego inicjatywy badawcze i poradnictwo z zakresu
psychologii i pedagogiki muzyki, dziatalno$¢ wydawnicza, starania o pod-
niesienie jako$ci nauczania poprzez organizowanie ogolnopolskich prze-
stuchan i konkurséw, wspieranie doskonalenia metodycznego nauczycieli
i pracy nadzoru pedagogicznego, poczawszy od lat 50. ubieglego wieku
do dzisiaj, charakteryzuje nieustajace dazenie do rozwoju szkét muzycz-
nych i zapewnienia lepszych warunkéw rozwojowych uzdolnionej muzycz-
nie miodziezy. :



110 Raport o stanie szkolnictwa muzyeznego I stopnia

1.1. Zakres i metody badan wiasnych

Badania przeprowadzone na potrzeby raportu, w czeéci dotyczacej ka-
rier edukacyjnych opieraja sie na:

— danych udostepnionych przez Centrum Edukacji Artystycznej doty-
czacych historii rocznika absolwentéw 2011: liczebnoéci ucznidéw przyje-
tych na poszczegdlne instrumenty do szkdt w roku 2005 (cykl szescioletni)
12007 (cykl czteroletni), konczacych szkoly w roku 2011 (N=215 szkéh
oraz liczebnodci uczniéw przyjetych do szkét II stopnia w roku 2011;

— danych pozyskanych za pomoca elektronicznej Ankiety, autorstwa ze-
spotu raportu, wypetnianej przez dyrektoréw 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 Twarowsksg oraz studentéw II i III roku UMFC na terenie
Biategostoku, wojewédztwa podlaskiego i innych wojewddztw, ktérych ad-
resatami byli absolwenci szkét muzycznych pierwszego stopnia (N=154)
oraz uczniowie, ktérzy zrezygnowali z nauki w szkole muzycznej (N=55).

Wrykorzystano réwniez:

— wyniki zestawienia liczebnoéci uczniéw rozpoczynajacych i konicza-
cych nauke w poszczegdlnych szkolach w Polsce sporzadzonego na zlecenie
CEA przez Janusza Lewandowskiego i Terese Taradejne (2008);

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

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

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

— wyniki rozméw z uczniami, rodzicami ucznidéw, nauczycielami szkdt
muzycznych, wlasnych obserwacji $rodowiska i analizy literatury.
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2. Polityka rekrutacyjna szkot

2.1. Sposoby nawiazywania kontaktu z kandydatami i ksztaltowanie
bazy rekrutacyjnej

W przebiegu karier szkolnych jakos¢ kazdego z etapdéw bazuje na jako-
sci wypracowanej w poprzednich etapach edukacyjnych. W sposéb szcze-
golny dotyczy to szkolnictwa muzycznego ze wzgledu na specyfike prawi-
dlowosci rozwoju zdolnosci i umiejetnosci muzycznych. Dla szeregu klu-
czowych rozwojowo dyspozycii, takich na przyktad jak: czulosé¢ stuchu wy-
sokosciowego, sprawnos¢ wyobrazeniowego operowania pojeciami brzmie-
niowymi, koordynacja stuchowo-ruchowa i stuchowo-glosowa istnieja tzw.
s~momenty krytyczne” czyli konkretny, sprzyjajacy czas, w ktorym rozwi-
jaja sie one w sposéb naturalny i trwaly. Zaniedbania edukacyjne zaist-
niate w momencie najkorzystniejszym dla ich rozwoju utrudniaja lub na-
wet wrecz uniemozliwiaja pézniejsze nabycie pozadanych umiejetnosei. Do
szkoly pierwszego stopnia trafiaja dzieci od 6. do 16. roku zZycia, bardzo
wazna staje sie wiec odpowiednia diagnoza aktualnego poziomu zdolnosci
muzyeznych oraz okreslenie etapu rozwoju umiejetnosci muzycznych, na
ktérym znajduje sie kandydat na ucznia. Dobra orientacja w indywidual-
nym potencjale oraz ocena wazrastajacych umiejetnosci ucznia niezbedna
bedzie odtad na kazdym etapie szkolnym po to, by wlasciwie wyznaczaé
cele nauki i realizowa¢ adekwatne do nich $ciezki oddzialywan pedago-
gicznych. Ochrona dziecka przed porazkami edukacyjnymi jest zadaniem
dorostych uczestnikdw kazdego systemu szkolnego, jest jednoczeénie mia-
ra ich odpowiedzialnosci zawodowej. W szkotach muzycznych to zadanie
staje sie szczegdlne — tutaj z zatozenia gromadza sie bardzo wrazliwe, cze-
sto wrecz nadwrazliwe, artystycznie uzdolnione jednostki. Odpowiedzial-
na rekrutacja staje sie wiec pierwszym jako$ciowym sprawdzianem pracy
szkot.

Szkoly muzyezne I stopnia, cheace zapewnié sobie doplyw uzdolnionych
i chetnych do nauki kandydatoéw stosuja réznorodne sposoby pracy na rzecz
swojej bazy rekrutacyjnej. Panuje do$¢ powszechna swiadomosc, wynikaja-
ca zapewne réwniez z sytuacji ogdlnospolecznej i ekonomicznej, ze szkola
moze i powinna zapracowac sobie na to, aby uczniowie chcieli uczyé sie
w niej. Zebrane dane pokazuja, Ze szkoly muzyczne pierwszego stopnia,
poszukujac kandydatéw do nauki, wytaniaja ich z doé¢ szerokiej bazy re-
krutacyjnej, o ktdra staraja sie dbac, stosujac réznorodne formy wspolpracy
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 sa szkoty samorzado-
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we (wsrdd nich takie zajecia prowadzi 76,47% szkél). Kontakt ze érodowi-
skiem nawiazywany jest najczesciej poprzez koncerty i audycje muzyczne
organizowane przez nauczycieli i uczniéw na terenie okolicznych placéwek
ogolnoksztaleacych, opiekuriczych i wychowawczych oraz doméw kultury
i innych instytucji. W ofercie szkét skierowanej do potencjalnych kandy-
datéw znajduja sie konsultacje i poradnictwo w zakresie diagnozowania
uzdolnieni. Szkoly, koncentrujac si¢ na zdolnociach, zaniedbuja sfere oceny
poziomu i struktury motywacji oraz gotowosci i dojrzatosci szkolnej dziec-
ka. Rzadko informuja rodzicéw o rzeczywistych trudach dzwigania ,po-
dwdjnego” szkolnego obowigzku przez dziecko (uwaga szesciolatkil) oraz
o sposobach wspomagania nauki i éwiczenia w domu. Pomijana jest infor-
macja o rzeczywistym czasie, jakiego wymaga uczeszezanie do dwéch szkét
i codzienne ¢wiczenie na instrumencie.

Szkoly wychodza na zewnatrz — z koncertami i audycjami muzyczny-
mi docierajg do najblizszych przedszkoli i szkét ogélnoksztalcacych, pre-
zentyjq instrumenty, zachecaja do muzykowania i poszerzaja ogélnie do-
stepna wiedze dotyczacq muzyki i sposobéw nauki muzyki. Wspélprace ze
szkolnictwem ogélnoksztatcacym w zakresie rekrutacji deklaruje 94,56%
badanych szkdl; 56,94% szkét prowadzi na tym terenie wstepne badania
uzdolnien.

Szkoly zapraszaja kandydatéw do siebie — na koncerty i audycje, na
dni otwarte, podczas ktérych chetni uczestnicza w zajeciach zbiorowych,
probach zespoldw, lekcjach instrumentu. W polowie badanych szkét pro-
wadzone sg regularne zajecia przygotowujace kandydatéw do nauki. Przy-
bierajg one czesto forme tzw. przedszkola muzycznego albo kurséw przygo-
towawczych. Zwykle finansuja je dzialajace przy szkolach stowarzyszenia
lub fundacje operujace wplatami rodzicéw. Zdarzaja sie szkoly, ktére ofe-
rujg takie zajecia bezplatnie — prowadzg je nauczyciele szkoly w ramach
swojego pensum albo spolecznie. Zauwazamy wzmozone zainteresowanie
muzycznym przygotowaniem dzieci przedszkolnych. W okoto 40% szkét
pracuje si¢ z najmtodszymi dzieémi w ramach dzialajacych przy szkotach
przedszkoli muzycznych, a wielu dyrektoréw szkét, w ktérych nie istnieja
jeszcze przedszkola i zerdwki, deklaruje obecnie cheé ich uruchomienia.

Aktywna praca nad baza rekrutacyjng sprawia, ze wiekszo$é szkél nie
narzeka na brak kandydatéw do nauki, niemniej jednak widzimy, ze licz-
ba os6b 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 réinych oérodkéw w Polsce. Nie sa pro-
wadzone jednak statystyki na ten temat, dlatego brak jest danych liczbowych, ktére DOZWO-
lityby na poréwnanie zmian ilodciowych zachodzacych w ostatnich dekadach. Wg dawnych
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do szkoly, uczniami zostaje érednio 60,3%. Wsrdd szkét, z kedrych pocho-
dza dane, znalazly sie takie placéwki, gdzie przypadalo w ostatnim czasie
ok. 3-4 kandydatéw na jedno miejsce (jednostkowo najwyiej 4,4), oraz
takie, w ktérych przyjmowano w ostatnich latach wszystkich lub niemal
wszystkich chetnych. W obu tych skrajnych grupach znalazly si¢ zarowno
szkoly z miast wojewddzkich, powiatowych i gminnych, szkoly ministerial-
ne i szkoly 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. T tak: 21 szkét przyjmuje od 40 do 49.8%
kandydatéw, 26 szkét od 50 do 59,7% kandydatdw, 25 szkdt od 60 do 69%,
i 22 szkoty od 70,3 do 78,9 % kandydatdw (tab. 5.1).

Tabela 5.1. Przyjecia do szkoly w stosunku do ubiegajacych sie kandydatéw
(rekrutacja 2011)

Przedzialy przyjed ucznicw Szkoly
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 (214+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 si¢ takie, co ciekawe, réwniez w obu gru-
pach skrajnych pod wzgledem liczby kandydatéw przypadajacych na jedno
miejsce. Wiekszoé¢ szkét deklaruje wzmozone lub co najmniej umiarkowa-
ne nasilenie dzialai zmierzajacych do poprawy jakosci bazy rekrutacyjnej.
Oczywiste jest, ze im szersza baza rekrutacyjna, tym wigksze prawdopo-

danych wskazniki liczby kandydatéw przypadajgcych na jedno miejsce byly nastepujace:
wroku 1965 - 2,4, 1966 — 2.3, 1967 — 2,2 (Jankowski 2002, 59).
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dobienistwo, ze do szkoly trafig utalentowane jednostki. Wiadomo takze —
im wyzszy bedzie poziom muzykalnosci i muzycznych zainteresowarn naj-
blizszego $rodowiska, tym wiecej ucznidéw o wysokim potencjale zdolnosci
i rozbudzonej potrzebie nauki ma szanse znalezé sie w szkole muzyczne;j.
Mozliwosci wplywania przez szkole na jej sytuacje rekrutacyjng sa duze
i powinny by¢ wykorzystywane z pozytkiem dla lokalnej kultury muzycz-
nej. Badania potwierdzaja, ze struktura rekrutacji w istotny sposéb wiaze
sie z jakodcia ksztalcenia w szkole muzycznej (Twarowska op.cit). PdZniej-
sza efektywnod¢ ksztalcenia jest rowniez w duzej mierze zalezna od sie-
gania do szerszej bazy rekrutacyjnej — od mozliwosci dobierania uczniéw
spoéréd wiekszej liczby kandydatdéw (Jankowski 1984). Wskazniki liczbo-
we traca na znaczeniu tam, gdzie obecna jest praca nad szeroko pojeta
jakoscig — przygotowaniem dzieci do nauki szkolnej, wspomaganiem roz-
woju kultury muzycznej érodowiska, 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 uczniow.?

Okresla kryteria wiekowe kandydatéw i ustala konieczno$¢ 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 wia-
sne, szczegotowe kryteria i zasady rekrutacji uczniéw. Ich zakres publikuje
w statucie szkoly. Spoérdd skiadnikéw 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, shich harmoniczny
i poczucie tonalne. Z badan ankietowych wynika, ze szkoly podczas prze-
shuchan wstepnych postugujg 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), skladajacy si¢ z cze¢sci badajacej per-
cepcje melodii i z czesci badajacej percepcje rytmu, stosowany jest zale-
dwie przez okolo 23% szkdl. Stosowane powszechnie tzw. pedagogiczne

? Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 16 czerwea 2011 1.
w sprawie warunkéw i trybu przyjmowania ucznidéw do publicznych szkét i placéwek ar-
tystycznych oraz przechodzenia z jednych typow szkél do inmych. Dz.U. z 2011 ., nr 142,
poz. 831,
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sposoby badania zdolnosci muzycznych, wzorowane sg na tzw. systemach
warszawskim, katowickim i gdanskim (patrz Jankowski 1966). Zawiera-
ja w sobie zadania muzyczne podlegajace ocenie wg ustalonej przez szkole
punktacji. Wérdd zadan znajduja sie takie, jak (w kolejnoéci czestosci wyko-
rzystywania): powtarzanie motywow rytmicznych (142 szkoly), powtarza-
nie motywoéw melodycznych (140 szkdt), odtworzenie piosenki nauczonej
podczas badania (120 szkéb), okreslenie liczby wspdtbrzmiacych dzwiekow
(33), zauwazenie réznic w melodii (18), zakonczenie melodii na tonice
(14), rozpoznawanie wysokosci dZwiekéw i intonowanie ich (12}, rozrdz-
nianie trybu akordu (9), zaSpiewanie przygotowanej piosenki (8), trans-
ponowanie przygotowanej piosenki (3). Przeshuchanie wstgpne przebiega
indywidualnie lub (i) przyjmuje postaé zajeé¢ grupowych, czesto z elemen-
tami ruchu. Badana jest koordynacja stuchowo-ruchowa, utrzymanie poda-
nego tempa, reagowanie na kierunek linii melodycznej i zmiany metrum,
obserwowane sg warunki fizycznie i psychofizyczne dziecka. Zdarza sie, ze
obserwacji poddawana jest réowniez komunikatywnosé dziecka, wspdtdzia-
tanie w grupie i gotowosé do realizacji polecen. Sporadycznie szkoly stosuja
takie zadania, jak szukanie dzwiekdéw na instrumencie. Zdarza sie badanie
kandydatow wybranym testemn dojrzatosci szkolnej, czasem przeprowadza
sie dodatkowo rozmowe z dzieckiem i rodzicami. Przestuchania wstepne
do szkoly trwaja od 1 do kilku dni. Na podstawie protokotu z ich przebie-
gu, ktéry sporzadzany jest przez komisje rekrutacyjna, uczniowie, decyzja
dyrektora, przyjmowani sg do szkoly na poszczegdlne instrumenty.

2.3. Sposoby ukierunkowania ucznia i nauki

Stanowiac poczatkowe ogniwo systemu, szkoly muzyczne pierwszego
stopnia majg przydzielone okreslone zadania i okreslone spoteczne funk-
cje. Dopelniajg muzyczna socjalizacje zapoczatkowana w rodzinie i wpro-
wadzaja w zycie kulturalne, przygotowuja do systematycznej nauki muzy-
ki, rowniez nauki zawodowej, stwarzaja szanse startu i rozwoju talentom
muzycznym, zapewniaja rozwdj zdolnosei i umiejetnodei muzyeznych.

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 takZze wyobrazeniowych i twodrczych. Nauczycie-
lem-wychowawca, pozostajgcym 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 mlodszych dzieci stanowig
podstawe obowigzkowych tygodniowych zaje¢ grupowych.
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Limit przyje¢ uczniéw do szkoly wyznacza dyrektor odpowiedzialny
za dysponowanie $rodkami przyznanymi przez organ prowadzacy szkote,
W zaleznoéei od wielkosci funduszy, mozliwosei kadrowych i lokalowych
i wielu innych jeszcze czynnikéw®, szkoly prowadza indywidualna polity-
ke przyjec uczniéw na poszczegdlne instrumenty, do poszezegélnych dzia-
Iéw 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 #rédlo kandydatéw
na wiele specjalnoéci w szkotach wyzszego stopnia (Jankowski 1979). Na
kolejnym miejscu znajduja sie instrumenty zespolowe orkiestrowe. Ucznio-
wie, w zaleznoéei od wieku i specyfiki wybranege instrumentu, przydzielani
54 do 6-letniego lub 4-letniego cyklu nauki. W roku szkolnym 2011,/2012
Sredni procent uczniéw rozpoczynajacych nauke w cyklu 6-letnim wyno-
sit 62,93% ogdtu przyjetych. Uczniéw przyjetych do cykiu 4-letniego byto
W tym samym czasie 37,06%.% Proporcje przyjeé w cyklach ksztattuja sig
roznie w poszczegdlnych szkotach. W wiekszodci szkét do cyklu 6-letnie-
go (tzw. dzialu dzieciecego) trafia wiecej uczniéw niz do tzw. dziatu mio-
dziezowego (cykl 4-letni). Zdarzajq sie jednak szkoty, w ktérych proporcja
przyjec jest odwrotna. Jednakows liczbe w obu cyklach lub wiecej ucznidw
w dziale 4-letnim (nawet do 64% catosci) ma ok. 16% szkél. Z danych
wynika, Ze ok. 7% szkét prowadzi nauczanie tylko w cyklu 6-letnim i do
4-letniego nie przyjmuje zadnych ucznidéw.

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

Proporcje przyjec uczniéw na poszczegéine instrumenty przyjmuja war-
tosci indywidualne dla kaidej szkoly. Hustruje to wyraznie tabela 5.3,
w ktorej przedstawiono przydzialy instrumentéw w trzech wybranych szko-
tach réznigeych sig od siebie pod wzgledem proporcji cyklu 6-letniego i 4-
letniego, ale identycznych w liczbie przyjetych uczniéw (we wszystkich
n=49) i znajdujacych si¢ w poréwnywalnych miastach powiatowych. Wi-
dzimy, ze szkola bez cykiu 4-letniego, wyraZnie priorytetowo traktuje wy-
bér skrzypiec. Zrozumiata jest widoczna przewaga instrumentéw detych

® Dyrektorzy wymieniajg od kilku do kilkunastu wilasnych kryteridw, jakimi kieruja sie
podczas ustalania limitu przyjeé, ale najczesciej deklarowanym i podkredianym jest zapew-
nienie plynnosci finansowej { ciagloéei ksztalcenia.

* Dotyczy 5zkét ministerialnych. W szkotach prowadzonych przez samorzady proporgje
ogdlne sq zblizone,
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Tabela 5.2. Zestawienie przyje¢ na poszczegélne instrumenty w cyklach 6- i 4-letnim
w szkolach prowadzonych przez MKiDN

6-letni cyvkl, przyjeci 2005 | 4-letni cykl, przyjeci 2007
N U N %
Fortepian 2203 43,32 219 6,98
Skrzypee 1166 22,93 162 5,16
Inne strunowe | altdwka 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
168 10 43
puzon 10 65
tuba - 6
Perkusja 105 2,06 160 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 uczniéw w cyklu 4-letnim
jest najwigeej. Okreélenie jednak, co tu jest przyczyna a co skutkiem, wy-
magatoby osobnych badan.

Wachlarz czynnikéw warunkujacych kierunek polityki rekrutacyjnej
i przydziatu instrumentéw jest szeroki. Na okreSlony stan rzeczy moze
wplywaé: liczba, wick i predyspozycje kandydatéw do nauki, liczba eta-
téw nauczycielskich i kierunek polityki kadrowej, dostepno$¢ instrumen-
téw w szkolnym magazynie (albo tez w domach uczniow}, zapotrzebowa-
nie lokalnego $rodowiska, ale takze wlasne preferencje dyrektora szkoly
czy tez lobby nauczycielskie.

3. Uczenn w szkole

3.1. Pozytywy i negatywy organizacji i przebiegu procesu ksztalcenia

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

Szkola w B Szkola w C Szkofa 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
Skizypce 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, kidry przypada na nauke w szkole muzycznej pierwszego stopnia, kai-
da z trzech wymienionych dyspozycji podlega jeszcze (dopiero, wiasnie)
intensywnemu rozwojowi. Rozwdj ten nastepuje w dziataniu, w interakeji
z najblizszym otoczeniem, dlatego kluczowa staje sie rola zewnetrznych,
$rodowiskowych czynnikéw, w tym specyficznych systemowych. Systemo-
we, szkolne wyznaczniki kariery zwiazane sg z warunkami, organizacja
i przebiegiem ksztalcenia. Dotycza tych wszystkich okolicznosci szkolnych,
ktére pozwalaja uczniowi na mozliwie najbardziej efektywny rozwéj po-
znawczy i spoteczny oraz ,bezbolesne emocjonalnie” przejécie kolejnych
szezebli szkolnej nauki.

Motywacja do nauki w szkole

W dopasowywaniu sie ucznia do wymogéw szkolnych duza role od-
grywa tzw. ,czynnik ludzki” - rodzicielski, pedagogiczny. Zainteresowania,
motywacje i kompetencje wychowawcze rodzicéw oraz zawodowe kompe-
tencje nauczycieli maja bezposredni wplyw na postepy dziecka w poczatko-
wym etapie nauki. Zanim rozwinie sie wlasna, wewnetrzna motywacja do
nauki (rozwija si¢ najszybciej karmiona sukcesami, brak sukceséw powodu-
Jje zanikanie zainteresowania — Janczewski op.cit.), wazna jest motywacja
rodzicow i ich umiejetno$¢ motywowania dziecka. A jaka jest motywacja
rodzicow? Dlaczego chea, aby dziecko uczyto sie w szkole muzycznej? Ro-
dzice uczniéw 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 ogéhiym, nie tylko spe-
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cjalistycznym rozwoju. Wérod dalszych ranga deklaracji rodzicéw zauwa-
zamy, ze zglosili sie do szkoty, poniewaz dostrzegli muzyczne zaintereso-
wania dziecka albo tez chcieli takie w dziecku obudzié¢. Mimo ze raczej nie
uwazaja, juz dzi§ zawodu muzyka za elitarny, to opinia o szkole muzycznej,
che¢ pozytecznego zagospodarowania wolnego czasu oraz wlasne muzycz-
ne zainteresowania stanowia dla nich wazne powody, aby zacheci¢ swoje
dziecko do nauki muzyki (Twarowska op.cit., 144). Badania pokazuja, ze
jesli rodzice maja $wiadomos¢, jak wazna jest ich rola w poczatkach szkol-
nej edukacji muzycznej dziecka, istnieje bardzo duza szansa na powodzenie
w natce i ukoriczenie szkoly przez dziecko (Leraczyk op.cit.)

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

Wickszos¢ szkét muzycznych nie jest w stanie przyja¢ wszystkich uzdol-
nionych dzieci, ktére zgtaszaja si¢ na przestuchania i wiele z nich odchodzi
zawiedzionych, przezywajac pierwszg edukacyjng porazke. Szkoly (68,5%
z nich) deklaruja, ze po przeprowadzeniu rekrutacji wykazuja zaintere-
sowanie uczniami, ktorzy nie dostali si¢ do wymarzonej Klasy. Z tej licz-
by prawie 30% szkot uwaza, ze jest to bardzo wazne dzialanie. Zaréwno
wiéréd szkét, kedre bardzo interesuja sie losem niezakwalifikowanych, jak
i tych, ktore weale sie nimi nie interesuja, znajduja sie szkoly o duzej, malej
i éredniej liczbie kandydatéw przypadajacej na jedno miejsce. Tutaj réw-
niez decyduje wiec indywidualna polityka szkoly i byé moze réwniez Swia-
domoéé roli, jaka moze odgrywac i rangi jaka ma (lub nie) w swoim sro-
dowisku. Podczas rozméw z niezakwalifikowanymi do nauki kandydatami
szkoly proponuja im: zmiang instrumentu na mniej deficytowy, wpisanie na
tzw. liste rezerwowg i przyjecie w miare zwalniania sie miejsc w ciagu roku,
status tzw. wolnego stuchacza pozwalajacy na uczestniczenie w niektdrych
zajeciach, uczestnictwo w koncertach i audycjach. Najczesciej jednak szkoly
namawiaja do tego, aby nieprzyjete dziecko podjefo nauke w ognisku mu-
zycznym lub innej placowee (zdarza sie, ze ogniska i zajecia prowadzone
przez stowarzyszenia i fundacje funkcjonuja w szkotach lub w bliskiej odle-
gloéci od nich). Takie rozwigzanie jest bardzo korzystne i dla dziecka, i dla
szkoly (moze najmniej dla rodzicow, poniewaZ musza za to zaptacic). Po
pewnym czasie dziecko ma szans¢ znowu stara¢ sie o przyjecie do szkoty,
réwniez do klasy wyzszej niz pierwsza. Prawidlowoscig rozwoju muzycz-
nego jest mozliwo$¢ wystapienia nieréwnoéci poszczegdlnych sktadowych
struktury zdolnoéci. To oznacza, ze 11p. nierozépiewanemu dziecku z bar-
dzo dobrym shichem wysokoéciowym i poczuciem rytmu moze zabraknaé
na przestuchaniu punktéw tam, gdzie oceniana jest intonacja. Warto da¢
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mu czas i zadba¢ o wyréwnanie dysproporcji shuchowo-glosowej. Szkoty
wiedza o tym — 70% z nich, z tego i innych powoddéw, przyjmuje od jednego
do kilku, nawet kilkunastu uczniéw rocznie do klasy wyzszej niz pierwsza.
To oznacza, Ze do szkdl w ten sposéb trafia okoto 3% uczniéw. Zwykle ma
to migjsce w tzw. szkotach popotudniowych, ale zdarza sie réwniez w szko-
fach z pionem ogdlnoksztatcacym. Niektére szkoty (25,9% wszystkich ba-
danych) przyjmuja uczniéw wytacznie do pierwszej klasy. Wsrdd nich znaj-
duje sie wiele takich (zbyt wiele, mozna powiedzie¢, bo ok. 25%), ktére
odnotowuja jednoczesnie skrajnie niskie zainteresowanie nauka i przyjmu-
ja niemal wszystkich chetnych kandydatéw. Mozna domniemywaé, ze za-
niedbuja one swojg potencjalng baze rekrutacyjng. Przy zadnej nie dziata
przedszkole muzyczne ani ognisko, a deklarowane zajecia przygotowawcze
ograniczaja si¢ tam do dni otwartych, sporadycznych konsultacji, lekcji czy
audydji dla przedszkoli. System jest otwarty, ale w niektérych szkotach nie
korzysta sie z tego.

Oprdéez mozliwodci rozpoczecia nauki w szkole w dowolnym momen-
cie, dla rozwoju ucznidéw wazne jest umozliwianie im przez szkoly zmia-
ny instrumentuy 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 stostje sie jej nagminnie ze wzgledu
przede wszystkim na niedogodnosci organizacyjne (m.in. koniecznos¢ rota-
¢ji w etatach nauczycielskich). Niesie ze sobg réwniez trudnosci dla ucznia
— musi on zrealizowad wymagany program w skréconym czasie. Ulatwie-
niem jest tutaj fakt, ze nauczyciel, pracujac z uczniem indywidualnie, moze
stawiaé cele ukierunkowane na rozwdj konkretnego dziecka, dopasowywaé
tempo pracy i wymagania do jego mozliwosci. Szanse zmiany instrumentu
daje sie w wiekszoscei uczniom, co do ktdrych istnieje pewnos¢, ze poradzg
sobie z realizacja programu. Wydanie zgody na zmiane dyrektor szkoly po-
przedza uzyskaniem szeregu opinii: nauczyciela instrumentu, psychologa
szkolnego, nauczycieli innych przedmiotéw.

Podczas nauki szkolnej, w szkolach bez pionu ogdlnoksztalcacego,
uczenl ma prawo przyspieszaé realizacje programu i ,przeskakiwaé” klasy,
realizujac indywidualny tok nauki®, ma prawo réwniez po spemieniu okre-
$lonych warunkéw, nie konczac szkoly 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 sa to

* Rozporzadzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 25 marca 2010r
w sprawie warunkéw 1 trybu udzielania zezwolen na indywidualny program lub tok na-
uki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauki w szkotach artystycznych
nierealizujgcych ksztatcenia ogélnego Dz.U., nr 61 poz. 381.
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uczniowie starsi, tacy ktérzy rozpoczeli nauke w szkole muzycznej pdzniej
niz w szkole ogdlnoksztatcacej. Wérdd ucznidéw cyklu 4-letniego uczniowie,
ktorzy ,wskakuja” wyzej poza normalnym trybem, stanowia nieco ponad
3% ogdlnej liczby przyjetych w danym roku.

W swoich zalozeniach struktura ,otwarta” ksztalcenia powinna zapew-
niaé¢ kandydatom podejmowanie nauki w poszczegdlnych stopniach i kla-
sach oraz konczenie szkoly w czasie wyznaczonym przede wszystkim spel-
nieniem wymagarn programowych okre§lonego kierunku ksztalcenia oraz
indywidualnym tempem rozwoju talentu muzycznego (Jankowski 2002,
64). Gwarantowana otwarto$¢ systemu jest jego ogromna zaleta. Przyjmo-
wanie ucznidw do klas wyzszych niz pierwsza, realizowanie indywidual-
nego toku nauki czy odchodzenie uczniéw do szkot wyzszego stopnia bez
ukoficzenia catego cyklu dotyczy kilku procent ogétu uczacych sig. Otwar-
to§é systemu i korzystanie z niego $wiadczy o rzetelnym traktowaniu po-
wierzanych szkotom uzdolnionych ucznidw. Stwarza mozliwosci indywi-
dualnego podejscia do dydaktyki. Nie zamyka drogi wybitnym jednostkom,
ktére czesto charakteryzuje wyjatkowa akceleracja rozwoju muzycznego.
Nie zamyka drogi tym, ktérzy z réznych przyczyn pdzniej zdecydowali sig
na profesjonalne, instytucjonalne ksztalcenie.

Funkcjonowanie szk6l w ocenie absolwentéw — uczestnikow systemu

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

Absolwenci artykutuja i poddaja krytyce negatywne przyklady funkcjo-
wania szkét, ktére ukonczyli. 48% badanych absolwentéw uwaza, ze nie-
korzystny dla ich rozwoju jest fakt pracy z tym samym nauczycielem przez
wiele lat. Negatywnie oceniaja stan zaplecza technicznego i instrumentow
szkolnych, 22% absolwentéw odnotowuje w swoich szkotach brak odpo-
wiedniej sali koncertowej. Byli uczniowie narzekajg na braki w opiece (psy-
chologiczneij, pielegniarskiej, fachowej lutniczej). Krytykuja ubogie zaple-
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cze socjalne i brak systemu stypendialnego. Jako czynniki najbardziej ich
obcigzajace absolwenci wymieniajg stres powodowany egzaminami i prze-
stuchaniami oraz diugie przebywanie w szkole, ktére w polgczeniu z co-
dziennym ¢wiczeniem ogranicza czas wolny do minimum. Zatrwazajacy
jest, stwierdzany przez 37% absolwentow, fakt alkoholizmu nauczycieli,
skala nieporozumieni miedzy nauczycielami (dostrzega je 52% badanych)
oraz wieloletni nepotyzm. Wypowiadajacy sie absolwenci chcieliby, aby sys-
tem gwarantowat wieksza selekcje nauczycieli do tego zawodu réwniez po
to, aby negatywne stosunki miedzy kadrg nie wplywaly na rozwéj ucznidw.
Milodziez chciataby, aby dbano o osobowy, nie tylko artystyczny rozwdéj mu-
zyka. Absolwenci proponuja poszerzenie oferty edukacyjnej o klase jazzu,
muzyld rozrywkowej oraz klase teorii. W nauczaniu poczatkowym woleliby
zamieni¢ egzaminy na wystepy. Postulujg wprowadzenie zajeé uodparnia-
jacych na stres (Kumik 2012).

3.2. Sprawnos¢ i jakosé ksztalcenia — spojrzenie przez pryzmat
kulturotwoérczej funkeji szkot

Wysoka jako$¢ ksztatcenia w polskich szkotach muzycznych zapewne
najlepiej oddatoby poréwnanie umiejetnosci naszych ucznidw 1 ucznidw
ze szkol w innych krajach. Przekracza to jednak ramy niniejszego raportu,
a trudne jest tym bardziej, gdy wiemy, iz szkoly muzyczne w Polsce zrzesza-
ja ucznidw 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 szkoty
muzycznej jest sukcesem na drodze jego rozwoju (tym silniej odczuwanym,
im wigcej kandydatéw przypadato na jedno miejsce w szkole). Kiedy dziec-
ko rozpoczyna nauke — staje przed mozliwoscig uzyskania wszechstronnego
wyksztatcenia muzycznego. Szkota pierwszego stopnia, wedle zatozZen, da-
je podstawy ku dalszej, woéweczas juz zawodowe] nauce w muzycznej szkole
$redniej i wyzszej, o ile taka zawodowa droge uczeni wybierze. Ale nawet je-
§li nie wybierze — to, czego nauczy sie w szkole pierwszego stopnia, pozwo-
li mu na czynne uprawianie muzyki i swiadome uczestnictwo w kulturze,
jesli tego zechce. Z punktu widzenia wypeltniania przez szkoly funkeji kul-
turotwdrezej, pozadane jest wiec, aby jak najwicksza liczba uczniéw mogta
uzyska¢ kompletne wyksztalcenie, jakie ma do zaoferowania szkolnic-
two muzyczne pierwszego stopnia. Charakteryzujac range jakoéci i spraw-
nosci ksztatcenia, skupimy sie wiec na fakcie umozliwienia jak najwiekszej
liczbie uczniéw zdobycia tego poziomu muzycznego wyksztatcenia, ktére
oferuje szkota.
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Wedtug danych uzyskanych z Centrum Edukacji Artystycznej i odno-
szacych sie do szkol, ktérych organem prowadzacym jest MKiDN, szkoly
w roku szkoloym 201072011 ukoriczylo érednio 60,25% ucznidw, ktorzy
rozpoczeli nauke sze$é lub cztery lata wezedniej. Istniejg roznice w tym
wzgledzie pomiedzy poszczegdlnymi sekcjami instrumentalnymi, ale nie sg
znaczace w kontekécie catoéci i kontekécie liczebnosci poszczegdlnych grup
(tab. 5.4). Dane zebrane przy pomocy ankiety elektronicznej i dotyczace
dwoéch rocznikéw absolwentéw: 2010 i 2011 (N=101 szkét ministerial-
nych, N=7 szk6t samorzadowych) pokazujg zblizone wartosci. Z nauki re-
zygnuje érednio 37,63% uczniéw. Mniej w cyklu 6-letnim (35,66%), wiecej
w cyklu czteroletnim (41,08%). Nalezy pamigtac, ze w liczbach tych miesz-
czq sie réwniez odejécia ucznidéw do szkét wyzszego stopnia bez ukoriczenia
szkoly — wiekszy odsetek takich odnotowuje si¢ (m.in. w zwiazku z wie-
kiem) w cyklu 4-letnim. Analizujac réznice w proporcjach migdzy cyklami
cztero- i szedcioletnim oraz miedzy poszczegdlnymi grupami instrumen-
téw w obrebie cyklu, nalezy braé¢ wiec pod uwage kilkuprocentowy margi-
nes — uczniowie zmieniaja instrumenty i zmieniaja cykle.® Szkoly pracujace
w systemie z pionem ogélnoksztatcacym 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 thumaczy¢ tym, ze szkoty prowadzone przez jednostki samorza-
du terytorialnego powstaly niedawno, w wiekszosci sg ,,miodsze” od tych,
ktérych organem prowadzacym jest MKiDN. By¢ moze 2 tego powodu po-
pelniaja na razie wiecej bledéw w swojej pracy i szkoly, i organ prowadzacy.
Mata liczebno$é grupy nie upowaznia jednak do zbyt daleko idacych wnio-
skow.

Najwiecej rezygnacji z nauki nastepuje w pierwszej polowie cyklu, czyli
w klasach I-III, I-TI. PéZniej rezygnacji zdarza si¢ mniej. Dobra tendencjg
jest, ze pewien procent rezygnujacych podejmuje po jakims$ czasie nauke
ponownie. Czesto w formie prywatnych lekgji lub zaje¢ w innych szkotach.
Zdarzaja sie tez powroty do nieukoriczonej szkoly (po ponownym zdaniu
egzaminu wstepnego) albo, jak juz wspomniano, start do szkoly II stopnia,
czy nawet na niektére kierunki wyzszej szkoly muzycznej.

Typowy i bardzo niekorzystiy dla srodowisk lokalnych jest fakt, Zze naj-
nizsza $rednia sprawno$é maja te szkoly, w poblizu ktérych nie ma $redniej

& Tustruje to wyragnie przyktad klasy organowej (tab. 5.4), gdzie sprawnos$é 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 2 innego
instrumentu w trakcie trwania cyklu, co przy niewielkiej liczebnoéci ogdlnej organistow
dato taki wynik.
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Tabela 5.4. Poréwnanie ukoficzenia szkoly przez uczniéw w poszczegdlnych cyklach i kla-
sach instrumentalnych (absolwenci 201 1; szkoly MKIDN)

Cykl 6-letni Cykl 4-lecni Razem

3 5. |z B 2| F.

Fal £ Ss| 5% g £%

&K =i &8 =i & =

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 | 04,39 650 403 | 62,00
Dete drewniane 428 332 77,57 | 1076 631 | 38,64 | 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-
tach razem ze szkol I stopnia, a najlepsze wyniki osiagaja ogélnoksztalcace
szkoly muzyczne, gdzie liczba uczniéw koticzacych peten, 6-letni cykl nauki
wynosi srednio 80% (ryc. 5.1).

Ukonczenie calego cyklu nauki

80%

B wcyklu 6-letnim
weyklu 4-letnim
Lirazem

procent uczniow konczacych

PSM | st. bez PSMIstw OSM Ist.,
szkoly Il st., 2espoie ze n=2 szkaly,
n=1152ké4, szkofg Il st., 59 ucznibw
451 yeznidw n=6 5zkdl, na starcie
na starcie 313 ucenidw

na starcie

Rycina 5.1. Ukoriczenie catego cyklu nauki w szkolach Regionu Péhmocno-Wschodniego
(Dramowicz 2011)




5. Uczedi w systemie — od rekrutacji do okresu poszkolnego 125

Odejécie ucznidéw ze szkét I stopnia utrzymuje sie na zblizonym po-
ziomie od wielu lat. W rocznikach 1988-1997 procent ucznidw, ktérzy
ukoriczyli szkote w stosunku do rozpoczynajacych nauke, wynosit Srednio
w szkotach popotudniowych: dla cykiu 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). Istniaty i istnieja nadal w tym
wzgledzie ogromne dysproporcje miedzy poszezegolnymi szkotami — roz-
pieto$é¢ wynikéw skrajnych dia badanych obecnie szkét w Polsce to 10,64%
i 70,89% uczniéw rezygnujacych z nauki. Wizytator Daniel Dramowicz
7 perspektywy wielu lat wlasnych obserwacji i badart twierdzi, Ze to, jak
wielu uezniéw zrezygnuje z nauki, zalezy w duzej mierze od pracy 1 sta-
ran poszczegdlnych szk6l” Szczegdlng uwage zwraca na problem braku
czasu na nauke (w szkotach I stopnia liczy sie najbardziej czas rodzicow)
(Dramowicz 2000).

Wyksztalcenie zdobyte na poziomie szkoly muzyczne] pierwszego stop-
nia, wedtug zalozen planéw i programéw szkolnych (programéw naucza-
nia i programéw wychowania) realizowanych podezas trwania nauki szkol-
nej, powinno ,,przyprowadzi¢” absolwenta szkoly do umiejetnosci $wiado-
mego, aktywnego postugiwania si¢ stuchem w praktyce muzycznej ukie-
runkowanej na percepcje, wykonawstwo 1 tworczos¢. Muzyczna praktyka
wykonawcza dotyczy osiagnigcia takiego zakresu umiejetnodci gry na in-
strumencie, ktéry umozliwia odczytywanie utwordw z nut, réwniez a vista,
oraz ich wykonanie poprawne pod wzgledem technicznym i wyrazowym.
Praktyka wykonawcza, to réwniez sprawne postugiwanie si¢ gtosem w czy-
taniu nut, $piewie indywidualnym i zespotowym. Dwa wiodace przedmioty
szkolne: przedmiot gléwny — gra na instrumencie, nauczany indywidual-
nie oraz przedmiot zwany ksztalceniem stuchu nauczany grupowo, ukie-
runkowujg rozwdj muzyczny ucznia odbywajacy sie w obszarze audiacji®,
w obszarze znajomosci zapisu i zasad muzyki oraz w obszarze instrumen-
talnego i wokalnego wykonawstwa (Miklaszewski 1990).7 Mozliwoéé sko-

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

8 Termin oznaczajacy interaktywne dzialanie umystu polegajace na operowaniu wyobra-
zeniowymi pojeciami muzycznymi (w uproszezeniu ,,myslenie muzyczne”), patrz E. E. Gor-
don [w:] Kamiriska, Kotarska 2008.

¢ Dobrze byloby przypominaé szkotom tak wyartykulowane obszary procesu uczenia
sie muzyki, gdyz, jak pokazujq badania, a takze obserwacja rzeczywistosci szkolnej, nawet
dyrektorzy szkél nie zawsze rozumiejg potrzebe przenikania sie tredciowego tych dwoch
wiodacych przedmiotéw. Co dopiero nauczyciele. Doéé rzadko spotyka sie dzi§ w szko-
tach nauczycieli instrumentalistéw realizujacych na swoich zajeciach éwiczenia solfezowe,
shachowo-wyobrazeniowe i twéreze. Jakby tego byto malo, 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, ktéra objeci sa wszyscy uczniowie, daje bardzo wiele réz-
norodnych okazji do zdobycia narzedzi potrzebnych pézniej do aktywnego
uczestniczenia w kulturze. Przebywanie w atmosferze szkoly muzycznej,
kontakt z zawodowymi muzykami, kontakt z dzieémi i miodzieza o podob-
nych zainteresowaniach, wspélne doswiadezanie przezy¢ artystycznych, to
wszystko sprawia, ze wrastanie w érodowisko sztuki staje sie dla uczniéw
naturalne i pozagdane. Wprowadzanie dzieci i miodziezy w $wiat kultury
wysokiej, obcowanie z nig i préby tworzenia stajg si¢ bazg ich rozwoju
intelektualnego, emocjonalnego i spotecznego. Atutem szk6t muzycznych
jest wyposazanie uczniéw i absolwentéw w umiejetno$¢ wykorzystywania
swojego wyksztatcenia w sposéb uzyteczny rozwojowo i spotecznie réwniez
wowczas, gdy swojej zawodowej drogi nie zwiaza bezposrednio muzyka.

Jak pokazuje praktyka, nie dla wszystkich uczniéw nauka w szkole by-
wa latwa, atrakcyjna i w efekcie korzystna. Okazuje sie, ze szkoly musza
zadba¢ nie tylko o to, aby przyciagnaé uczniéw, ale réwnies o to, aby ich
w szkole zatrzymaé, Ciagle ze szkét rezygnuje zbyt wiele oséb, a rezygna-
cja zawsze jest strata: w wymiarze finansowym (dla szkoly, dia paristwa,
ktére inwestuje w nauke) i w wymiarze ,ludzkim” (dla ucznia, ktdry spo-
tkat sie z porazka, czesto okupiona zbyt duzym wysitkiem psychicznym).
Przyczyny szkolnych niepowodzeni sa najczesciej ztozone i bardzo indywi-
dualne. Szkoly majg obowiazek minimalizowaé ewentualne straty oraz im
zawczasu zapobiegac. Sa wyposazone do tego w narzedzia - kompetencje
pedagogiczne kadry, mechanizmy zarzadzania jakoscia. Zaniedbujg jednak
czesto sfere wychowawczo-motywacyjna, a szezeglinym, swoistym , wytry-
chem”, pozwalajacym na beztroskie pozegnanie ucznia szkoly muzycznej
Jest przydzielenie mu etykietek ,niezdolny”, »Niezainteresowany”. Odpo-
wiedzialno$¢ za dziecko i jego rozwdéj szkota przyjmuje z chwila podjecia
decyzji rekrutacyjnych. Wyniki przestuchan wstepnych i diagnoza: nadaje
sie do ksztalcenia muzycznego — powinna zobowiazywaé. Mimo e pewien
procent rezygnacji z nauki jest nieunikniony i dopuszcza sie go jako na-
turalny efekt dzialania czynnikéw niezaleznych od szkoly (zdrowotnych,

rektorzy szkét postuluja ograniczenie zakresu przedmiotu ksztalcenie shichu, obnizenie
wymnagan stawianych nauczycielom i uczniom. Takie postepowanie ktoci sie z dzisiejszym
stanem wiedzy na temat prawidlowosci rozwoju muzycznego i dwiadezy o niskich kom-
petencjach muzyczno-pedagogicznych kadry: Czy pocieszajace jest, ze zaobserwowano je
~fedynie” w 25% placéwek?
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rodzinnych, osobistych), odpad ze szké? jest ciggle nazbyt wielki w nieuza-
sadniony sposob.

3.3. Podstawowe przyczyny niepowodzen szkolnych

Uczniowie rezygnujg z dalszej nauki w szkole muzycznej, kierujac sig
réznymi wzgledami. Badania pokazaly, Ze najwazniejsze powody, ktore za-
decydowaly o rezygnacji w czasie trwania cyklu to: brak wytrwalosci w ¢wi-
czeniu i trudnosei w pogodzeniu nauki w dwoch szkotach. To sa te same
powody, ktdre podaja takze absolwenci niekontynuujacy nauki w szkole
Il stopnia, co $wiadczy o tym, ze w sprzyjajacych okolicznosciach mozna
je z powodzeniem przezwyciezaé, starajac sie ukonczy¢ szkote. Dodatko-
wo zainteresowania pozamuzyczne i dla jednych, i dla drugich stawaty sie
wtedy wazniejsze niz dalsza nauka muzyki w szkole muzycznej. Ci ucznio-
wie, ktdrzy po rezygnacji nie podjeli juz nauki, jako powody rezygnacji na
czwartym 1 piatym miejscu zgtaszali trudnosci w nauce gry na instrumen-
cie oraz brak instrumentu. Ci natomiast, kiérzy po rezygnacji podjeli, po
pewnym czasie, dalej nauke (np. szkota II stopnia, prywatne lekcje, studia
muzyczne) jako najsilniejszy ze wszystkich powodow éwezesnej rezygna-
cji ze szkoly deklarowali trudnoéci w pogodzeniu nauki w dwoch szkotach.
Na kolejnych miejscach jako przyczyny rezygnacji uczniowie deklarowali:
trudnosei w muzycznych przedmiotach teoretycznych (gléwnie w ksztatce-
niu stuchu), mate zainteresowanie muzyka, brak zainteresowania rodzicéw
nauka dziecka, brak mozliwoéci gry w zespole - w najmniejszym stopniu.
Utrudnieniem byl niekiedy brak szkoly w miejscu zamieszkania. Bledny
okazywatl 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 wyrzucit mnie z lekeji za nieprzygotowanie do zajed” oraz takie:
.zniszczenie przypadkowe instrumentu szkolnego”, ,bardzo staby wystep
na jednej z audycji”, ,zte wspomnienia z egzaminu”, ,zniechecenie do éwi-
czenia”, a niektérym po prostu trudno byto pogodzic sie z tym, ze réwie-
$nicy mieli wiecej wolnego czasu.

W przezwyciezaniu trudnosei szkolnych, ktérych nie brak na drodze
rozwoju ucznia, bardzo pomaga wsparcie najblizszego otoczenia: rodziny,
przyjaciét. Wskazuje na to wiele badan, réwniez i te prowadzone na po-
trzeby raportu udowadniajg, Ze uczniowie, ktérzy byli w stanie przejséé caly
cykl ksztalcenia w swoim otoczeniu, znajdowali osoby, ktére wykazywaty
sie znacznym poziomem zainteresowan muzycznych. Réwnie wazny (i bar-
dziej nawet) okazywat si¢ taki fakt dla kontynuowania nauki muzyki po
ukoficzeniu szkoty lub po rezygnacji. Uczniowie, ktdrzy zrezygnowali z na-
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uki i nie podjeli jej ponownie wywadzili sie ze $rodowiska, w ktorym mu-
zyczne zainteresowania wykazywaly najnizszy wéréd innych poziom. Na-
tomiast dla kontynuowania nauki najwazniejsze okazywalo sie to, ze mieli
rodzicéw o wysokim poziomie zainteresowari muzycznych, a dla ukoncze-
nia szkoly — oprdécz rodzicéw — rodzeristwo.

4. Absolwent i uczen odchodzacy

4.1. Motywy kontynuacji lub niekontynuowania nauki w szkole
$redniej

Istotna funkejg szkét muzycznych pierwszego stopnia dziatajacych w in-
tegralnym trzystopniowym systemie jest preorientacja w mozliwoéciach
i zdolnosciach uczniéw i utatwianie im $wiadomego wyboru kierunku
ksztalcenia zawodowego. Dyplom szkoly muzycznej pierwszego stopnia,
wyksztalcenie zdobyte na poziomie ukoficzenia calego cyklu, pozwala na
kontynuowanie nauki w éredniej szkole muzycznej, ale nie automatycz-
nie — wyraznie zaznaczony jest tu kolejny prog selekeyjny systemu — do
szkoly $redniej obowigzuje egzamin wstepny z dwéch wiodacych przed-
miotéw: instrumentu gféwnego i ksztalcenia shuchu, czasem oprocz tego
przeprowadzana jest rozmowa kwalifikacyjna lub dodatkowe testy zdol-
nosci, umiejetnodci i wiedzy. Kontynuowanie nauki w zawodowej z zato-
zenia, sredniej szkole muzycznej powinno stawaé sie udzialem ucznidéw
0 wyraznie promuzycznie sprecyzowanych zainteresowaniach, gotowych
nauce muzyki poswigcic juz na tym etapie bardzo duzo pracy. Tego wyma-
ga ksztalcenie zawodowe - cele edukacyjne, rozktad treéci programowych
w Sredniej szkole muzycznej wyraznie to sugerujg. Wskazuja na to réwniez
sady i zawodowe preferencje samych uczniéw.

Podczas oceny pracy szkét w obszarze wypekniania przez nie funkcji
profesjonalizacyjnej liczbowe wska#niki nie moga odgrywa¢ tak istotnej
roli, jak podczas analizy sprawnoéci ksztalcenia, kiedy wazna jest liczba
uczniéw koniczacych peten etap edukacyiny. Szczegdlnie dotyczy to popo-
tudniowych szkét muzyeznych. Usilna cheé poprawy liczebnoéei absolwen-
tow, ktérzy kontynuujg nauke w szkole 11 stopnia moglaby przynosié¢ raczej
pokuse nierzetelnego potraktowania diagnozy predyspozycji ucznia i nara-
zi¢ go w przyszloéci na niepowodzenia. Z tego m.in. powodu ruchomoéé
liczby ucznidw kontynuujacych nauke w érednich szkolach muzycznych
w poszczegolnych rocznikach, w poszczegdlnych szkotach nalezy potrak-
towa¢ jako zasadng i prawidtowa,

Na podstawie biezacych danych stwierdzamy, 7e do szkét muzycznych
I} stopnia w roku 2011 zostalo przyjetych 2012 oséb. Szkoly pierwszego
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stopnia ukonczyto w tym czasie 4955 uczniéw. To dawa¢ by mogto 40,6%
kontynuujacych. Brak jednak danych, ilu wérdd liczby 2012 oséb jest rze-
czywistych absolwentéw szkdt plerwszego stopnia. Nalezy pamietac o moz-
liwosci zdawania do szkoly II stopnia bez koniecznosci posiadania dyplo-
mu szkoty podstawowej oraz o doplywie do szké? II stopnia absolwentéw
rekrutujacych sie z prywatnych szkét muzycznych (pozostajacych poza za-
siegiem niniejszego raportu). Dane uzyskane od poszczegdlnych szkét po-
zwalaja na nieco blizsze ustalenia: sposréd absolwentéw cyklu 6-letniego
w ciaggu ostatnich dwoch lat nauke kontynuuje $rednio od 27,09 do 29,47%
ucznidéw. Spodrdd absolwentéw cyklu 4-letniego: od 18,88% do 23,51%.
Rozpieto$¢ tych liczb w przypadkach réznych szkét jest bardzo szeroka.
Wynosi od 0 do 100%, i nawet w obrebie pojedynczej szkoly roznice po-
miedzy kolejnymi latami siggaja ponad 40%. Kontynuowanie nauki przez
powyzej 70% absolwentéw odnotowuje niecate 7% wszystkich szkét (sa
wéréd nich réwniez szkoly popoludniowe}, a w ponad polowie szkot nauke
kontynuuje do 30% absolwentéw. Wiecej absolwentéw kontynuuje nauke
w tych szkotach, ktére pracujg z pionem ogdlnoksztatcacym (Srednio do
53%, jednostkowo nawet do 97%) oraz tam, gdzie szkota Il stopnia istnigje
razem ze szkota I stopnia ($rednio do 63%).

Jesli absolwenci szkoty pierwszego stopnia oraz cze$¢ uczniow, ktérzy
przerwali nauke, kontynuuja ja w érednich szkotach muzycznych, robig to,
jak sami deklaruja, najbardziej z milosci do muzyki. Kolejne powody to:
zamilowanie do gry na instrumencie i potrzeba grania i muzykowania dla
siebie oraz cheé poglebiania wiedzy i umiejetnosci muzycznych. Na dal-
szych miejscach stawiaja dazenie do realizacji okreslonych planéw zawo-
dowych, potrzebe dzielenia sie muzyka z innymi. Chea pozosta¢ w srodowi-
sku szkoly muzycznej i w grupie rowiesniczej, z ktora zdazyli sig zzyc. Bio-
ta pod uwage opinie o $redniej szkole muzycznej. Jako Zrédto motywacji
podaja po pierwsze wlasne zdanie, ale kieruja si¢ takze zdaniem nauczy-
ciela (zwlaszcza instrumentu), biorg pod uwage zdanie rodzicow, wazna
bywa réwniez namowa kolegdw. Cze$¢ z absolwentéw podaje, ze do tego,
aby zdecydowali si¢ na kontynuowanie nauki w érednie szkole muzycznej,
przyczynito sie silne przezycie, jakiego doznali w kontakcie z muzyka np.
podczas koncertowania (réwniez w kontakcie z reakcja publicznosci) lub
shuchania.

Ciekawe jest, ze 33,33% absolwentéw niekontynuujacych nauki cheia-
loby podjaé ja ponownie w przysziosci (przede wszystkim chodzi im o na-
uke gry na instrumencie — czasem innym niz dotychezas oraz nauke $pie-
wu). W jakim celu? Dla poglebienia zamitowan, poglebienia umigjetnosci
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stuchania muzyki, udziatu w zespole amatorskim, uzupelhieniu wyksztal-
cenia, nawet zdobycia zawodu, ale tez po prostu dla wilasnej satysfakgeji.

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

4.2, Aspiracje zawodowe absolwentéw

Badani absolwenci kontynuujacy nauke w $redniej szkole muzycznej
w wiekszo$el deklarujg cheé zostania zawodowymi muzykami (68,91%),
7,56% nie ma zdania na ten temat, a 23,56% odpowiada, ze nie wybierze
tego zawodu. Absolwenci nieckontynuujacy odwrotnie — 23,08% chciatoby
zosta¢ zawodowym muzykiem, a zdecydowana wigkszoéé¢ (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 row-
niez domena kontynuujacych. W nauczaniu muzyki w szkolnictwie ogdlno-
ksztalcacym i w ruchu amatorskim chcieliby specjalizowaé sie najbardziej
absolwenci niekontynuujacy, ale interesuje ich réwniez praca w szkole mu-
zycznej. Kompozycje, dyrygowanie i rezyserie wybieraja 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, wiekszosé badanych podkresla,
ze wymaga on nieustanej, wytezonej pracy, szczegdlnego talentu (o czym
akurat najmniej przekonani sa absolwenci kontynuujacy), ale za to umoz-
liwia prace zgodna z zamitowaniami. Ci, ktérzy zrezygnowali z dalszej na-
uki, twierdza, ze zawod wymaga zbyt dhugiego okresu ksztalcenia, ze daje
zbyt mate dochody w stosunku do wkladu pracy, podkreslajg najbardziej
konieczno$é tej pracy i talent, ktdry trzeba, o czym sg przekonani, miec.
Absolwenci, ktdrzy kontynuujg nauke, mimo ze do cech zawodu dodaja
obciazenie stresem i konieczno$é posiadania takiej cechy osobistej jak pew-
nosé siebie, aby ten stres przezwycigzaé, twierdza jednoczesnie, ze ,jest
zawodem dla prawdziwych pasjonatow”, ze ,ubogaca czlowieka”.
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4.3. Przydatnos¢ wyksztalcenia

Wiedze i umiejetnosci zdobyte podczas nauki szkolnej wykorzystywaé
mozna na wiele réznych sposobéw. Najcenniejsze jest jednak czynne upra-
wianie muzyki — utrwalajace praktyczng umiejetnos¢ postugiwania sie je-
zykiem muzycznym i umozliwiajace kontakt z dzielem. Oczekuje sie, ze
pochtaniajgca wiele pracy i zaangazowania nauka w szkole muzycznej,
zwlaszcza ta zakoriczona dyplomem, zaprocentuje w przysztoéci, wzboga-
cajac potencjat i mozliwosci dziecka i ukierunkowujac jego zainteresowania
w strone uznanych wartosci sztuki. Uczniowie, ktdrzy kontynuujg nauke,
wykorzystuja fundament zdobyty na poziomie szkoly pierwszego stopnia
do budowania przysztej tozsamosci zawodowej i warsztatu pracy. Juz na
poziomie szkoty $§redniej niemal wszyscy badani maja $wiadomo$¢, ze wy-
ksztalcenie, jakie zdobyli, bylo i jest przez nich nadal wykorzystywane. Ab-
solwenci, ktérzy profesjonalna nauke muzyki zakoticzyli na etapie szkoty
pierwszego stopnia, wybierajac na dalsza droge inny kierunek ksztalcenia,
twierdza w wiekszosci (w 70,37%), ze nadal wykorzystujg to, czego na-
uczyli sie w szkole. Wymieniajg najczedciej takie sposoby i sytuacje, jak
uczeszczanie na koncerty, gromadzenie nagran oraz muzykowanie w ze-
spotach.

Deklaracje oséb, ktére przerwaty nauke i nie ukoniczyly szkoly, sa 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 pozostawiaé trwate Slady. Przenoszac si¢ na inng dziedzing
— czesto zniechecaja sie do muzyki w ogdle. To jest zbyt wysoka cena - ptaci
ja i dziecko, i kultura. Szkoty muzyczne powinny by¢ z takich strat rozli-
czane.l9 Dobrze, ze pozostaje przynajmniej ok. 30% tych oséb, ktére po
rezygnacji z nauki deklaruja wykorzystywanie wyksztalcenia, i nalezy do-
cenié fakt, ze poéréd nich znajdujg sie réwniez osoby czynnie uprawiajace
muzyke, zainteresowane koncertami i nagraniami.

Oprécz poglebionych zainteresowan muzycznych i wiedzy oraz prak-
tycznych umiejetnosei muzycznych edukacja w szkole muzycznej przynosi
wyksztalcenie wielu cech, ktére w sposéb pozytywny wykorzystywane sg
w péZniejszej dziatalnoéci, wzbogacajac osobowos¢ i poprawiajac jakosé
zycia. Wéréd wypracowanych, pozytywnych cech, ktére zauwazajg i pod-

¥ Zoltan Kodaly, w swoim artykule z r. 1929 Chory duiecigce pisze tak: ,,0 wiele waznigjsze
jest, kto uczy $piewu w Kisvarda (niewielkie miasto na Wegrzech - red.), od tego, kto jest
dyrektorem Opery. Niedobry dyrektor bowiem natychmiast upadnie {dobry czasem tez).
Natomiast niedobry nauczyciel, dzialajac przez wzydziesci lat, wykorzeni mitosé do muzyki
z trzydziestu rocznikéw uczniow” (Kodaly 2002, 108).
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kreslaja sami absolwenci, znajduja sie m.in: wrazliwoéé na sztuke i na dru-
giego czlowieka, umiejetnos$é organizacji i planowania czasu, wytrzyma-
tos¢ i cierpliwo$¢ w pokonywaniu trudnodci, dyscyplina wewnetrzna, umie-
jetnosé pracy w zespole, poczucie wlasnej wartodci {(Glowacka-Kacperczyk
2003).

5. Podsumowanie

Szkoly pierwszego stopnia, stojac na dole piramidy trzystopniowego
szkolnictwa muzycznego, potrzebuja najbardziej rozleglej, rozbudowanej
i dobrze zorganizowanej bazy rekrutacyjnej. I same muszg o nia zadbadé.
Im wiecej dzialari poprawiajgcych stan muzycznej kultury swojego $rodo-
wiska szkoly podejmuja, im wicksza jest ich troska o muzyczng edukacje
przedszkolakéw, im bardziej racjonalna i przemys$lana wspolpraca ze $rodo-
wiskiem szkét ogélnokszratcacych, tym wiecej zdolnych, chetnych i zmoty-
wowanych do nauki kandydatéw trafia do nich na wstepne przeshuchania.
Istnieje obecnie wiele sprawdzonych i przydatnych metod diagnozowania
zdolnosci i okreslania predyspozycji muzycznych dzieci w réznym wieku.
Wszystkie one maja jedng ceche: potrzebuja dhuzszej obserwacji dziecka
w dzialaniu. Zadna nie daje stuprocentowej gwarancji sukcesu prognozy
w sprawie tak skomplikowanej jak rozwdj muzycznego umyshu. Wiemy,
ze nawet najlepsze, wystandaryzowane testy mierza zawsze tylko wycinek
rzeczywistosci. Wigc réwniez 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 spotecznego. Byé moze dlatego ciagle nie ma zbyt
wielu szkdl, ktdre potrafia to robié i korzystanie z tego znakomitego narze-
dzia nije jest powszechne, nad czym ubolewamy.

Istnieje wiele sprawdzonych drég, ktérymi szkoly moga péjsé, aby ,,po
pierwsze nie szkodzi¢” dziecku i kulturze muzycznej, a po wtoére wykorzy-
sta¢ wreszcie ogromny potencjat drzemiacy w kadrze i w zasobach szkol-
nictwa muzycznego. Jedng z nich jest praca przygotowawcza z potencjal-
nym kandydatem do szkoly i jego rodzicami. Nastepng — ochrona dziecka
w szkole przed edukacyjnymi porazkami — wytyczanie jasnych i ezytelnych
celéw nauki i stosowanie najnowoczeéniejszych metod pracy. ,,Nowocze-
sne” oznacza dzi$ silnie podbudowane wiedza i intuicja pedagogiczno-psy-
chologiczng oraz czujnoscia i refleksyjnoscia. ,Nowoczesne” oznacza dzid
ogarniajace cala osobe ucznia i jego najbliZsze otoczenie. ,Nowoczesne”
oznacza dzi§ wspélpracujace: cele szkoly i oczekiwania rodzicéw muszg
by¢ spdjne. ,Nowoczesne” oznacza dzié zmienne — nadazajace za $wiatem
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i czlowiekiem. Szkoly muzyczne przygotowane sa do tego, aby zalozong
funkcje kulturotwéreza wypelniaé rzetelnie. A system, jedli poprawiaé (za-
wsze jest coé do poprawiania), to raczej ,kosmetycznie” i ewolucyjnie, od-
dolnie niz nieprzemy$lanymi drastycznymi cigciami, ktére beda kosztowne
i beda goi¢ sie dlugo. Z historii i empiril dobrze jest wyciagga¢ wnioski, ze-
by nie popetniaé tych samych bledéw kilka razy (patrz poprzednie, chociaz
w zatozeniach zasadne, ale nie do kornca 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 matywacja do pracy? Ilu jest wsrod nich pasjonatéw, ilu rze-
mieglnikéw, a ilu frustratéw? (patrz Poraj 2009). Czy, méwiac najprosciej,
lubia swoja 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 istotg oddzialywan pedago-
gicznych jest tzw. ,romans z muzyka’ (Sosniak 1990, za: Jadlar-Walicka
2001). Bez niego nie ma ani ,dyrektywnej” pedagogiki potrzebnej do osia-
gniecia ,,zawodowstwa” muzycznego, ani czynnego, nawet amatorskiego
zajmowania sie muzyka w ogéle, ani petnego uczestnictwa w kulturze wy-
sokiej, ani §wiadomego odbioru muzyki. Nie s potrzebne dyskusje nad
tym, czy szkoty pierwszego stopnia powinny by¢ umuzykalniajace, czy za-
wodowe. Na tym etapie edukacyjnym to si¢ nie wyklucza. Szkoly maja by¢
kulturotwdreze — a kultura potrzebuje twércdw i odbiorcéw, a takze
krytykéw, animatoréw i mecenasow(!), ktorzy beda ja objasniaé, przyblizac
innym. Ci wszyscy — nie istniejg bez siebie nawzajem — i tego trzeba uczy¢
juz mate dzieci. Absolwenci szk6t muzycznych pierwszego stopnia, nieza-
leznie jaka droge zawodowa wybiora, moga wejst w kazda z rél. Réwniez
twérey i odtworey muzyki (zawéd ,,muzyk” to nie jest wylacznie solista fil-
harmonii). Potrzebuja tylko, od poczatku — madrych nauczycieli, a oni -
madrych dyrektoréw. Dobre szkoty juz maja.

Postulaty na przyszloéé, réwniez w obliczu reformy

1. Na poziomie podstawowej edukacji nie wolno w dzieciecej spo-
tecznodci jednej szkoly, mocg instytucji, wprowadzaé sztucznych podzia-
16w, bo kto i na podstawie jakich kryteriéw okreéli¢ ma granice, gdzie koti-
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 powéd utrzymujacego sie bardzo
duzego odpadu uczniéw. Trzeba ksztalci¢ kadre nauczycielskg w diagnozo-
waniu mocnych i stabych stron ucznia i w dziataniu ukierunkowanym na
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»PO 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 dodaé¢ wywiad
z rodzicem pozwalajacy na okredlenie mozliwoéci czasowych opiekundéw
dziecka: czy poradza sobie ze wsparciem nauki dziecka w dwéch szkotach,
czy beda mieli czas na codzienne éwiczenie dzieckiem, a potem na co-
dzienne zachecanie do éwiczenia. Bez tego nie ma przyrostu umiejetnosci
W grze na instrumencie.

3. Na poziomie szkoly pierwszego stopnia nalezy zabronié¢ 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 celéw rzetelne ocenianie”,
Leczenie strat spowodowanych zaréwno porazkami, jak i, sukcesami kon-
kursowymi” nie bedzie wtedy potrzebne.




Podsumowanie. Wnioski modelowe

Wojciech B. Jankowski

W ostatecznym ksztalcie Raport, a zwlaszcza jego poszczeg6lne autor-
skie czedel, bardziej nadaje sie do studiowania, gruntownej analizy i reflek-
sii niz do syntezy czy podsumowania. Przyniést bowiem nie tylko bogac-
two materiatu faktograficznego, oceniajacego i wnioskowego, ale takze — co
moze nawet wazniejsze — co najmniej szeé¢ 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, zwiaszcza wyzsze szkolnictwo muzyczne. No i -
réwniez posrednio {choé w pewnych momentach takze bezpodrednio) na
wazny kontekst systemu, srodowiska lokalne, »Sspolecznos¢ obywatelska”,
rodziny uczniéw, ale i wspdtczesng rodzing jako taka, czyli jako organizm
spoteczno-ekonomiczny, psychologiczny i wychowujacy.

Stosunkowo najmniej Raport ukazuje inny, jakze wazny kontekst sys-
temu — wspélczesne zycie kulturalne, jego tendencje, dziedzictwo (ktore
system szkolnictwa muzycznego kultywuje i wzbogaca, ale takze od niego
zalezy). Twércy Raportu §wiadomie ograniczyli (nie pomineli, tego by sie
nawet nie dato!) te relacje ,,system szkolnictwa — kultura muzyczna 1 inne
jej sfery oraz tendencje”. Podobnie jak relacje ,,system szkolnictwa muzycz-
nego a oéwiata powszechna” (cho¢ juz tu bedzie wigcej nawiazan). Wszyst-
ko to nie dlatego, ze sa to relacje mniej wazne, drugorzedne — przeciwnie,
sg pierwszorzedne i wreez fundamentalne, ale wymagatyby osobnego, spe-
cjalnego potraktowania, a rozwijanie ich tutaj catkowicie zmienitoby ak-
centy i wreez uniemozliwito wykonanie zadania, jakim nas IMiT zaszczycit.

Przechodzac wige do trudnego zadania, jakim jest podsumowanie Ra-
portu przez autora jego koncepcji i koordynatora prac, pragne przede
wszystkim podziekowaé moim Wspdlpracownikom i Wspélautorom 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 sig, w krétkim czasie, jaki
mieliémy na opracowanie Raportu, na mozliwie wszechstronne podejécie




160 Raport o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

do problemdéw szkolnictwa, zblizenie sie do nich maksymalnie blisko, ,na
dotkniecie reki”. Stad wielos¢ podejs¢, nawet ankietowych (ogdlnopolska
ankieta elektroniczna byla tylko jednym z tych podejsé), ale takze wnioski
z obserwacji, z konfrontacji wynikéw badati z literatura, a nawet wiasnym,
indywidualnym do$wiadczeniem. Takze wielokrotne odwolywanie si¢ do
oryginalnych dokumentéw, nie tylko okredlajacych aktualny ksztalt i zasady
funkcjonowania systemu szkolnego, ale takze archiwaligw. Wynikiem jest -
tego chcieli$my — zaréwno bogactwo fakeéw (przede wszystkim starystycz-
nych), ale takze analizy i komentarze, ktére obrazowi naszego systemu po-
winny przydawaé wyrazistych barw, wrecz zycia, i spowodowac - w moim
najglebszym przekonaniu tak si¢ stanie — ze do Raportu bedzie sie wracaé
wielokrotnie, takze w pracach magisterskich, doktorskich i habilitacyjnych,
jako do Zywego wlasnie i zawsze aktualnego materiatu o wybitnych walo-
rach poznaweczych, pedagogiczno-naukowych.

Czgs¢ 1 - Funkcje zatozone szkolnictwa, statystyka, sieé¢ szkolna
oraz formalno-prawne podstawy funkcjonowania szkolnictwa — ukazane
$q W Ujeciu Mirostawy Jankowskiej, w czesci pierwszej Raportu, w dwéceh
niejako aspektach,

Po pierwsze, jako ambitne i obdarzone wrecz sankeja historii zadanie
rozwijania (kontynuowania niemal tych samych od ponad 200 lat) czterech
funkeji ~ zadan szczegllowych — dyd aktycznej, wychowawez ej,
opiekunczej i upowszechnieniowej.!

Po drugie, jako mniej czy bardziej odpowiedzialny i aktywny kierunek
polityki szkolnej, uprawianej zaréwno przez wiadze centralne szkolnictwa
muzycznego (MKiDN), jak i jednostki samorzadu terytorialnego, co wyra-
ziscie wynika z tabel, ukazujacych réznice, ale i kierunek zmian (poprawy}
liczbowych wskaznikéw sieci szkolnej, np. liczebnodci dzieci przypadaja-
cych na szkole, czy liczebnoéei szkét przypadajacych na region, wojewddz-
two, miasto itp. Na pierwszy rzut oka liczebnosci te i proporcje wydajg
sie moze matlo Znaczace, wrecz przypadkowe (zwlaszeza 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 wlasnie, zamoznodci regionu czy $rodowiska, az
do wigkszej czy mniejszej aktywnosci lokalnego ,spoleczenstwa obywatel-
skiego” (czy w ogéle istnienia takowego), aktywnoéci samorzagdowej, orga-
nizacji pozarzadowych itp. W przypadku szkét niepubliczych — od indywi-
dualnej przedsiebiorczogci muzykow, zakladajacych coraz liczniejsze szkoty

! Jest faktem, ¢ na przestrzeni tych lat byly one réznie rozumiane i rozwijane w rdznych
formach i zakresach; takze we Wprowadzeniu sa one nieco inaczej ujete.
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prywatne {odplatne), z reguly przy ogdlnoksztalcacych szkotach podstawo-
wych (majacych réwnie przedsiebiorczych dyrektoréw!) — z reguty w wigk-
szych miastach.

W kazdym razie wynikajaca z tej cze$ci Raportu tendencja do popra-
wy wskaznikéw ,,dostepnosci podstawowego wyksztalcenia muzycznego”
(kategoria umowna, uzyta nie tylko w tym rozdziale — I czgsci Raportu)
wyglada optymistycznie, cho¢ daleko jej (ilo$ciowo i jakosciowo) do zado-
walajacej. Sytuacja mogtaby radykalnie poprawié sie, gdyby na przykiad
szkolnictwo muzyczne bardziej aktywnie ,,otworzyto szkoty ku przysztodei”
(okreélenie ministra Boniego), a $cidlej na potrzeby kultury i o$wiaty po-
wszechnej — tym samym i muzycznej edukacji powszechnej — wchodzac
z nig (zwlaszcza oéwiatg) na przyktad w relacje znane z innych krajéw,
zwlaszeza z W. Brytanii. Wymagatoby to rozwijania (korzystnego takze dla
szkoty i sSrodowiska muzycznego) modelu tzw. muzycznej pedagogiki pery-
patetycznej. Ale o tym bedzie mowa dalej.

Kolejna, 11 cze$é¢ Raportu: Przedmiot gldwny - instrument; nauczy-
ciele i nauczanie, autorstwa Matgorzaty Chmurzynskiej jest spojrzeniem
na podstawowg strone procesu ksztalcenia i wychowania w szkole muzycz-
nej — nauczyciela instrumentaliste, ktéry stanowi niejako sym-
bol szkoly muzycznej, tak jak nauczanie indywidualne, w ktérym to syste-
mie nauczyciel ten na ogét pracuje.? W dodatku symbol, ktéry — i shusznie
— od szkoly 1 stopnia jest chetnie ujmowany w relacji ,mistrz — uczen”,
chetie widziany jako unikalny przyktad niezmiernie wysokich kompeten-
cji (artystycznych i zawodowych), zaangazowanych, czesto bardzo ofiarnie
iskutecznie w pracy z matym dzieckiem czy kilkunastoletnim talentem. Au-
torka w swych badaniach nad nauczycielem wykorzystata (poza literatura
przedmiotu i wlasnymi wezeéniejszymi badaniami) ogélnopolska ankiete
elektroniczna, czego wynikiem byto uzyskanie ponad tysiac warto$ciowych
odpowiedzi. Ich analiza przyniosta wynik o niedajacej sie przeceni¢ wadze,
dlatego ze badania wyraziscie zarysowaly rzeczywista i odpowiedzialna ro-
le nauczyciela instrumentalisty i potwierdzily 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 przyktad
w bardzo wielkim poczuciu swej roli i poczuciu kompetencji (co czasami
daje bardzo dobre rezultaty i jest potrzebne), ale tez w braku rzeczywistych
rezultatéw, a czesto wrecz z rezultatami bardzo negatywnymi. Podobnie jak

2 Na ogél, bo nauczyciele instrumentalisci prowadzg w szkotach muzycznych I st. tez
takie przedmioty, jak zespoly muzyczne, kameralne, orkiestry, akompaniuja itp.
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w przypadku stwierdzonego przez Autorke wysokiego procentu (bliskiego
100) posiadania dzi§ przez nauczycieli formalnych kwalifikacji psycholo-
giczno-pedagogicznych (dawniej bylo znacznie mniej takich nauczycielil).
Przekonaniu o ich znaczeniu i stwierdzaniu, ze ,inni nauczyciele” z nich
nie korzystajg, towarzyszy czesto zupelie odmienna praktyka nauczania,
wlasnie pozbawiona podstaw psychologiczno-pedagogicznych, znajomodci
racjonalnych metod uczenia itp.’

Rozdziat (Czes¢ 11 Raportu) przynosi jednak nie tylko dobitne udoku-
mentowanie tej niemal schizofrenicznej sytuacji, ale takze idzie w jej glab,
wskazujac na przerdzne jej konteksty, jak np. dominacje dyrektywnego sty-
lu nauczania, badania dawno zdyskwalifikowanego (na tzw. dhizsza 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 wigkszosci przypadkéw)
tlumaczenia przyczyn niepowodzenia ucznia brakami w uzdolnieniu, prze-
tadowaniem programu szkoly muzycznej przedmiotami teoretycznymi itp.

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

Rozdzial nastepny, czesé III Raportu: Ksztalcenie ogélnomuzyczne —
nauczyciele i nauczanie, autorstwa adiunkt Ewy Stachurskiej, budzi po-
wazny niepokdj. Z jednej strony bowiem zarysowany przez Autorke obraz
nauczania podstaw wiedzy i umiejetnos$ci teoretyczno-muzycznych, zwlasz-

* 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, stalo sig. W Raporcie, w tej jego czeécl znajduje sie potwierdzenie
nietrafnodci takich rozwiazan (co bynajmniej satysfakcji nie daje!).
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cza solfezowych, zostal przedstawiony w sposéb potwierdzajacy wysoki po-
ziom kompetencji nauczycieli (na ogot 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, wiasnie z opracowania E. Stachurskiej wynika do$é
stereotypowy i jednostronnie (z malymi wyjatkami) zachowawczy obraz te-
go nauczania, brak otwarcia na nowe czy po prostu inne, ale dawno spraw-
dzone w $wiecie koncepcje (np. metode relatywna), wreszcie wyrazisty
obraz braku rzeczywistych osiagnie¢ w nauczaniu podstaw teorii muzyki
w skali szerszej, 1 na poziomie wyzszym niz zblizony do ledwie $redniego
(w kategoriach norm testowych). Jezeli dodamy do tego wyrazicie przez
Autorke przedstawiony problem nieumiejetnosci uczniow w zastosowaniu
zdobywanej wiedzy w bardziej zlozonych zadaniach z zakresu tej samej
dziedziny (nie méwiac o z reguly braku umiejetnosdci zastosowan wiedzy
teoretycznej w praktyce uczenia sie gry czy w ogdle innych przedmiotéw,
zwlaszcza praktyczno-muzycznych), to wspomniany na wstepie tego punk-
tu podsumowania niepokdj jest uzasadniony. I pogtebiony, jak w przypad-
ku rozdzialu o instrumentalistach, sondazem postaw nauczycieli wobec
tych problemodw, opinii o ich przyczynach itp. Znéw mamy do czynienia
z szukaniem winy w ... sposcbie konstruowania i stosowania testow czy
sprawdziandéw (moze i w pewnym stopniu shusznie)}, w braku... dobrych
podrecznikéw (cho¢ chyba te, ktére sq do dyspozycji, nie budza wiekszych
zastrzezen, zwlaszcza gdy czyta sie w tej czesci Raportu o zasiegu ich zasto-
sowania, jak w przypadku np. podrecznikéw Marii Wacholc, w sposobach
przeprowadzania w szerszej skali badan nad wynikami nauczania przez
nadzér szkolny itp.

Ale w Raporcie (w omawianej jego czedci) sg réwniez akcenty na-
strajajace optymistycznie ~ to na przyklad stwierdzona w duzym procen-
cie opinia nauczycieli-teoretykéw o trafnosci zintegrowanego nauczania
(np. ksztalcenia shuchu z rytmika), wprowadzonego reforma jeszcze w la-
tach 70., niestety, w praktyce stosowanego (mimo braku przeciwwska-
zan) w do$¢ ograniczonym zakresie, podobnie jak stosowanie wspomnianej
snetody relatywnej”, z ktérej (dla siebie, w sensie wzbogacania wlasne-
g0 warsztatu pracy) korzysta sporo nauczycieli (choé szkoda, ze juz ,dla
ucznidw” raczej nie!). Szkoda, bo ma ona znacznie wigksze i pelniejsze
zastosowanie niz sie¢ na ogét u nas sadzi*). I tu wiec narzuca sie z sitg oczy-

4 Jest to przede wszystkim sprawa tzw. stuchu funkcjonalnego, ktéry nie tylko nie jest
ksztalcony w przedmiocie ksztalcenie stuchu, ale w ogdle jest pomijany w podstawach teo-
retycznych i praktyce naszej muzycznej pedagogiki (podobnie jak ,metoda relatywna”), Bl
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wistosci potrzeba przemyslenia na nowo sposobdw ksztalcenia nauczycieli,
podjecia tego zagadnienia nie tylko w obrebie swoich wiasnych dyscyplin
i srodowisk, ale takze ,interdyscyplinarnie” czy jak by to jeszcze dato sie
wyrazi¢. Na przyklad we wspdlnym namyéle 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 ogél-
nopolskiej ankiety elektronicznej, zaadresowanej tym razem nie do na-
uczycieli tylko dyrektoréw szkdt muzycznych 1 stopnia, ale takze na oso-
bistych doswiadczeniach i pogladach Autora jako réwniez dyrektora placé-
wek szkolnictwa muzycznego (te jednak postuzyly raczej do konstruowa-
nia ankiety i pomogly Autorowi interpretowaé¢ wyniki). W kazdym razie
z opracowania wylania si¢ po raz kolejny 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 maja bezposredni
zwiazek ze srodowiskami szkét, z ich funkeja upowszechnieniowa i co naj-
wazniejsze z zagadnieniami modelowymi. Przyznajmy, ze obraz ten rysuje
si¢ bogato i wielostronnie, cho¢ — podobnie jak w poprzednich czesciach —
zaskakuje tradycjonalnoécig i niechecia do innowacji na przyklad. Swiad-
€zy o tym to, iz mimo istniejacych podstaw prawnych w naszym szkolnic-
twie muzycznym I st. niemal zupelnie brak. .. eksperymentéw i innych spo-
sobéw poszukiwania lepszych niz istniejace rozwiazan organizacyjno-pro-
gramowych. Istniejgce 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 wrzgledem w naszym szkolnictwie sie dzieje. Byé¢ moze dla-
tego, ze brak do tego zachety i $rodkéw finansowych. Ze taka przyczyna
moze mie¢ miejsce, swiadezy z kolei bogactwo rozwiazari w zakresie orga-
nizowania si¢ poszczegéinych srodowisk wokot szkoty w celu wspierania

z&j sprawe ,shuchu funkcjonalnego” przedstawilem w studium Metoda relatywna w ksztak
ceniu stuchu funkcjonalnege, [w:] Kodalyowskie inspiracie I. Do$wiadczenia polskie, red. Mi-
rostawa Jankowska, UMFC, Warszawa 2008, 5. 1741,

® Choé tu wiaénie thwi tez pewien mankament catosci Raportu, nie tylko czesci IV — ten,
mianowicie, 7e niedostatecznie odréznia, réznicuje te Srodowiska w zaleznoéci np. od wiel-
kogci miasta, podlegtosci szkoly (czy np. podlega Ministerstwu — z reguly tak) czy jednostce
samorzadu terytorialnego; takze w sensie typu szkoly (z przedmiotami ogélnoksztatcacymi
czy bez, powiazanej ze szkolg II st. czy ,samoistnej” itp.). Mankament ten zwigzany jest
7 brakiem czasu na pelniejsze rozwinigcie i zglebienie probleméw z tego kontekstu wynika-

jacych,




Podsumowanie. Wnioski modelowe 165

jej dziatalnosci (ok. 130 fundacji i stowarzyszen to rzeczywiscie liczba im-
ponujaca i §wiadectwo wielkiego doceniania roli szkoly muzycznej). Tak-
ze role te dobrze ukazuje wspdipraca z innymi organizacjami, instytucja-
mi czy wprost np. zespolami muzycznymi (chory, orkiestry), wzajemnie si¢
wspierajacymi (ze szkola) w upowszechnieniu kultury muzycznej. Cho¢ tez
prawda, Ze to pozyteczne wspéldziatanie jest z kolei ograniczane wzgleda-
mi formalno-prawnymi (rzecz do zmiany!). Taka wspdlpraca ma przeciez
znaczenie nie tylko ,,upowszechnieniowe” ~ jest terenem dzialalnosci waz-
nym edukacyjnie (motywacyjnie, praktycznie, artystycznie) zarowno dla
ucznidw, jak i nauczycieli, zwlaszcza w mniejszych, oddalonych od centréw
kultury muzycznej $rodowiskach.

Dlatego tez szkoty (i shuszniel) rozwijaja wlasng dziatalnoéé koncerto-
wa, popularyzujaca muzyke, prezentujaca swe ,talenty”, pozyskujaca takze
wybitnych artystéw dla zaprezentowania (bezposrednio, ,,na zywo”) wiel-
kiej sztuki swej matej, peryferyjnej czesto spotecznosci, takze spotecznosci
szkoly. Nie przypadkowo szkoly muzyczne, zwlaszcza 1 st., wielokrotnie
w roznych studiach i esejach okre$lane sg mianem ,malych filharmonii”,
zwlaszcza ze coraz czesciej dysponujg odpowiednimi dla tego celu salami.

Stad krok do jeszcze jednej formy aktywnosci ,zewnetrznej”, upo-
wszechnieniowej szkét muzycznych I st. — wspdlpracy ze szkotami ogdl-
noksztatcacymi (w formie koncertéw w tych szkotach lub dla nich, wspdél-
nych inicjatyw artystycznych itp. — rozdziat IV bogato je dokumentuje).
Wspolpracy niezmiernie waznej, bo dajacej wymierne korzysci obu stro-
nom. Dla szkoél ogélnoksztatcacych jest to wypelienie coraz tragiczniej-
szej luki po ,wychowaniu muzycznym” czy nauce muzyki, dzis bedacymi
w szkolnictwie odwiatowym w zaniku. Dla szkét muzycznych to naturalna
mozliwosé jakze potrzebnego poszerzania bazy rekrutacyinej, zZrédlo czesto
bardzo zdolnych kandydatéw do szkoly, takze jeszcze jedno pole ,praktyki
artystycznej” czy dzialalnosdci upowszechnieniowe;j.

Ale jest jeszeze jeden dowdd na to (tez wyrazicie wylania sie z opra-
cowania J. Domagaly), ze szkolom muzycznym jest potrzebny (i zywo od-
czuwany w wielu srodowiskach) rozwdj innych form ksztalcenia niz ten,
zawarty w ogélnie obowiazujacych normach formalno-prawnych. Mam
na mysli ,przybudéwki” w postaci ognisk muzycznych, przedszkoli mu-
zycznych i innych form stalego, a nie incydentainego oddziatywania na
srodowisko, zapewniania szerszych niz w szkole (o limitowanych miej-
scach) mozliwosci ksztalcenia (takze w innej formie czy zakresie, nie
mowiac o ukierunkowaniu), szerszych i lepszych mozliwosci pozyskiwa-
nia szczegdlnie uzdolnionych, ale i w jaki$ sposéb przygotowanych kan-
dydatow do nauki w szkole itp. Ankieta i opracowanie przynoszag rze-
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czywiscie imponujacy (takze ilosciowo) przeglad tego rodzaju inicjatyw,
ktére nie tylko wzbogacaja oferte szkoly i jej dzialalnosci edukacyjno-
upowszechnieniowej, ale w jakim$ stopniu stuzg samej szkole, wzbogaca-
ja jej wewnetrzny system edukacyjny, pozwalaja na lepsze wykorzystanie
i zwiazanie ze szkola i srodowiskiem kadry muzykdw itp.

Rzecz charakterystyczna, z opracowania J. Domagaly wynika jednak
i to (biorac rzecz statystycznie), ze gdy nawet szkola 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 wcale.

Ta konstatacja prowadzi nas do jednej jeszcze kwestii, ktéra zostata wy-
raziscie ukazana w opracowaniu. To kluczowa dla szkolnictwa muzycznego
(nie tylko I stopnia) kwestia organizacji muzykowania zespotowego. Mimo
wielu zabiegdw, m.in. ,eksperymentalnej reformy” z lat 70., stwarzajacych
zachety do organizowania malych, réznorodnych zespoléw tak, by ucznio-
wie o réznym zaawansowaniu i z réznych specjalnosci mogli sie nie tylko
wprawiaé, ale i wyzywac, rozsmakowywac¢ w muzykowaniu zespolowym,
stale dominuje sakramentalna orkiestra i niewiele wiecej. A jest to spra-
wa (Zwraca na nia uwage wielu dyrektoréw) nie tylko tych niejako do-
datkowych waloréw nauki w szkole muzycznej, ale dia znacznego odsetka
(bardzo wysokiego) uczniéw wrecz sprawa sensu, podstawowej motywacji
uczenia sie w szkole muzycznej. Ale co zrobid, jedli dla szkoty i dla wiekszo-
sci nauczycieli instrumentalistéw (i nie tylko), tym sensem jest indywidu-
alny sukces w nauce gry®, solistyczny, konkursowy itp., takze w znaczeniu
przydatnosci do dalszego muzycznego ksztalcenia? (gléwne kryterium suk-
cesu szkoly — procent przyjetych na szczebel wyzszy!). Raport w czesci IV
dobrze ukazuje te kontrowersje, cho¢ zarazem sugeruje (opiniami dyrek-
tordéw szkdl) chyba niezbyt trafny sposéb jej rozwiazania. Czy bytoby nim
rzeczywiscie dzielenie szkoly 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 rozne nurty czy dzialy z punktu widzenia nauki podstaw teo-
rii muzyki, zwlaszcza ksztakcenia stuchu — i tu tez klopoty wielu ucznidw
z ta dziedzina nauki w szkole muzycznej, niemoznos¢ wybicia sie ponad
poziom ,nizej $redni” prowadzi wielu dyrektoréw (nauczycieli takze — vide
poprzednie rozdzialy) do wniosku o wyodrebnienie w szkotach muzycz-
nych dzialu umuzykalniajgcego. Pomijajac juz absurdalnoéé takich wnio-

¢ Postawa niewatpliwie wyniesiona z wyzszych uczelni muzycznych.
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skéw (zwlaszeza z punktu widzenia poziomu zdolnogci czy osiggniec) i dys-
kredytujace rozumienie pojecia ~umuzykalnienie”, sa one nie do przyjecia
z punktu widzenia samej istoty edukacji i praw rozwojowych dzieci i mio-
dziezy. Nie mozna na tak wezesnym etapie stwierdzi¢ z cala pewnodcia,
kto do czego sie nadaje, jakie bedzie miat osiagniecia, jak rozwing sie je-
g0 motywacje, zainteresowania, talent itp. Szkota, kazda szkola, muzycz-
na w szczegolnodci, jest i powinna byé szansg (oby jak najszersza i naj-
pelniejsza) wykrystalizowania sie predyspozycji ucznia, nauczenia sie nie-
zbednych dla tego celu podstaw wiedzy i umiejetnosci (a moze umiejet-
noéci i wiedzy, w naszym przypadku?), rozwiniecia nie tylko konkretnych
motywacji, ale i ogdlniejszych, perspektywicznych i glebszych zaintereso-
wan, a nawet zamitowan; przezycia, posmakowania pierwszych (indywidu-
alnych, ale przeciez takze zespotowych) sukceséw: zrozumienia nie tylko
t€go, ,,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 rzeczywistoéci szkolnictwo nasze
takg szanse tworzy, jak — cho¢ motywacje i pomysly 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 okresu
poszkolnego, autorstwa Marii E. Twarowskiej, przynosi takze wglad w to,
jak ten system dziala. Gléwnym tematem tej czesci (rozdziatu) jest ka-
riera 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 ukoriczyt. 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 wtasnie specyfiki dalece zindywidualizowanego, takze formalnie
i organizacyjnie toku ksztalcenia w szkole muzycznej. Wypracowanie me-
todologii badawczej dla tego celu wymagato zabijeg6éw teoretycznych i eks-
perymentalnych, do ktérych M. Twarowska sie odwoluje, ale ktére takze
Z powodzeniem przeksztatea i stosuje dla wiasnych celéw, w tym przypad-
ku dla celéw Raportu.

Z badari Autorki, whagnie dla tych celéw, wytania sie obraz trudnej dro-
gi ucznia szkolty muzycznej, w ktérej pomagajg zdolnosci, ale nie zawsze
s one dobrze zdiagnozowane. Pomaga nauczyciel, ale i on nie zawsze do-
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brze rozeznaje mozliwoéci ucznia, zbyt czesto oczekuje od niego ... gléw-
nie zdolnosci whasnie lub pilnoéci czy pracowitodci, 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 weciu Autorki, wielkie pole do popisu dla rodzicéw i wspolpracy szko-
by oraz nauczyciela z rodzicami). Moze najbardziej pomaga uczniowi tzw;
otwarty system ksztakcenia, ktéry w wielu szkotach (nie wszystkich, nieste-
ty) jest stosowany (m.in. pozostalo$¢, takze w sensie podstaw formalno-
prawnych) po ,reformie eksperymentalnej” z lat 70. Uczniowi pomaga
wreszcie ... konkretny i wysoki prég wymagan, jaki jest w szkotach mu-
zycznych stosowany, co daje mu, nawet w przypadku rezygnacji ze szkoly
przed jej ukoriczeniem lub niekontynuacji nauki nawet po jej ukonczeniu,
satysfakcje z posiadania owego ,podstawowego wyksztatcenia muzyczne-
go”, ktore przydaje sie po prostu w 2yciu, w kontakcie z kulturs muzycz-
ng (nie tylko tzw. wysoka — np. czesto badani uczniowie, pytani o sposéb
wykorzystania owego wyksztalcenia muzycznego zdobytego w szkole, kté-
rej nie zdofali ukoniczy¢, stwierdzaja, ze najchetniej wykorzystaliby je jako
»>MUZycy rozrywkowi”),

Czgd¢ druga jest jednak takze poswiecona zglebieniu przyczyn niskiej
sprawnosci nauki, charakteryzujacej szkoly muzyczne, jak pisze Autorka,
czasami bardzo niskiej 1 niczym nieuzasadnionej, Zreszta zrdznicowanej
w zaleznosci od typu szkoly (z pionem ogélnoksztalcacym lub bez), po-
lozenia szkoly, jej organu zalozycielskiego itp. Mamy wiec w tym rozdzia-
le zaréwno poglebiony obraz ,kariery szkolnej” ucznia szkoly muzycznej,
jak i wyrazi$cie zarysowany temat do dalszych studiéw, a takze pickng za-
chete — dla kandydatéw do szkoly, ich rodzicéw, nauczycieli i ,kadry kie-
rowniczej” — do zglebiania sposobéw radzenia sobie ze szkolg Mmuzyczna,
poglebiania znajomosci jej specyfiki (systemu), sposobow rozwijania pro-
muzycznych motywacji, przede wszystkim jednak rozwijania tzw. nowocze-
snej pedagogiki. Mysle, ze warto powtSrzyé okreélenie tej nowoczesnoéci,
jakze trafnie a zarazem emocjonalnie wyrazone w zakoficzeniu rozdziatu.
Wedtug Autorki pedagogika nowoczesna to nauczanie [, ..] silnie pod-
budowane wiedzq i intuicjg pedagogiczno-psychologiczng oraz czZujnoseig
i refleksyjnoscia. Nowoczesne oznacza dzi§ ogarniajace calg osobe ucznia
1jego najblizsze otoczenie, Nowoczesne oznacza dzié wspolpracujace: cele
szkoly 1 oczekiwania rodzicéw musza byé spéjne. Nowoczesne oznacza dzié
zmienne — nadgzajgce za $wiatem i czlowiekiem”.

‘Na tym tle takie zwlaszcza atrybuty szkoly, 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 kulturalnej”, takze
rodzicow, rodziny, srodowiska. Diatego nie dziwi jeden z wnioskéw Autorki
mocno zaznaczonych na koricu opracowania, ze z calg moca nalezy prze-
ciwstawiaé sie tendencjom do dzielenia szkoly 1 stopnia na poziomy czy
kierunki ,,umuzykalniajace” oraz ,zawodowe” lub tym podobne. Bylby to
rzeczywiscie poczatek upadku szkolnictwa, zwlaszeza [ 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 gtab specyfiki syste-
mu szkolnictwa muzycznego i miejsca w nim ucznia, ale wrecz w glab ...
ucznia, a §ciélej jego psychiki, uwiktanej czy peddanej oddziatywaniu szko-
ly. Zgodnie z tematem, mamy wiec przede wszystkim prébe wyspecyfikowa-
nia typowych trudnodci w nauce, relacji miedzy uczniem a nauczycielem,
relacji ,uczen — szkola”, a nawet ,uczenl — muzyka” czy uczen - rodzina; ty-
powych probleméw psychicznych i psychopedagogicznych, z ktérymi mu-
szg sobie radzié¢ nauczyciele, rodzice, szkota. W wyniku badawczego anali-
zowania tych relacji i probleméw, w oparciu o ankiete wsréd specjalistéw
~ psychologéw i pedagogéw szkolnych z kregu szkolnictwa muzycznego —
powstaly bardzo wazne taksonomie trudnoéci 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 cze$é Raportu jest réwniez studium ukazujacym, mozna
powiedzieé¢ odktamujacym, zmitologizowang nieco kwestie trudnosci spe-
cyficznych dla szkoly muzycznej, streséw, problemdéw adaptacyjnych itp.
Autorka podkreéla, ze uczen szkoty muzycznej ma niejednokrotnie i nieja-
ko z istoty rzeczy prawo takie problemy, stresy i niepowodzenia przezywac.
Musi sie tylko nauczyé z nimi zy¢, radzi¢ sobie (np. z trema), miec¢ satysfak-
cje z ich pokonywania, hartowa¢ si¢ niejako w ich przezwycigzaniu. A nie,
jak to czasem niestety bywa, wynosi¢ ze szkoly muzyczne] jedynie doswiad-
czania negatywne. A przeciez rado$é z przezwyciezania przeszkod i zmaga-
nia sie z materia (i duchem) muzyki, to réwniez wazna cecha szkolnictwa
muzycznego, jedna z bardzo istotnych racji jego bytu i rozwoju, podobnie
jak to, ze szkolnictwo muzyczne stwarza niepowtarzalna (w kazdym razie
1 nas) szanse zmierzania sie z prawdziwa muzyka i ,wysoka sztuka”, takze
szansg niesienia tej sztuki Judziom.

Wnrnioski modelowe. Z przedstawionego Raportu i jego podsumowania
wynika wiele wnioskéw modelowych, czyli odnoszacych sie do ghéwnych
funkcji 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, wyplywajacych z Raportu. Ich
wyciagniecie zostawiamy Czytelnikom w calosei.

1. Wydaje si¢ konieczne dalsze rozwijanie wladciwosci naszego syste-
mu, ktére zarysowane zostaly jako ,struktura otwarta” i ,nauczanie zinte-
growane”. Maja one swe zakorzenienie juz w kilkudziesieciu latach prak-
tyk i doswiadczen (nie wszystkich szkdt, niestety), ale Raport potwierdzit
(M. Twarowska), ze tam, gdzie szkola otwiera si¢ na réznorodne predys-
pozycje, przygotowanie, wiek, motywacje ucznia rozpoczynajacego nauke,
tam skuteczno$é, a wiec i efektywnos$¢ ksztalcenia jest wyzsza, a wiec i ~
chotby tylko formalnie ujmowana — sprawno$é. Jest to wazne z punktu
widzenia polityki o$wiatowej, np. nakladéw finansowych na ksztalcenie,
gospodarowanie nimi, ale przede wszystkim z punktu widzenia ucznia, roz-
woju jego zdolnosci, motywacji i osiagnieé¢. Sprawa ta koresponduje z tymi
zabiegami wielu szkdl, ktére starajq sie raczej zwickszaé baze rekrutacyj-
na, przygotowywa¢ kandydatéw (przedszkola itp.), niz liczyé na precyzyjne
narzedzia diagnozy uzdolnien (jedno drugiego zreszta nie wyklucza). Ale
sprawa takze koresponduje z badaniami, obserwacjami czy opiniami, doty-
czacymi tak zdawaloby sie formalnej sprawy, jak ,,dyplom” szkoly muzycz-
nej I stopnia. Z dawnych badad, takze z Raportu (M. Twarowska, A. Gluska)
wynika, ze dla wielu uczniéw mozliwoéé (realnos$é) dostania sie do szko-
ty muzycznej, a potem uzyskania dyplomu (choéby bez planu kontynuacji
nauki muzyki) jest sama w sobie czynnikiem ambicjonalnym, motywuja-
cym do nauki, poprawiajacym frekwencje, prace nad soba, ulatwiajacym
przezwyciezanie typowych dia szkoly muzycznej trudnosci (np. w godze-
niu dwéch szkoét, ¢wiczeniu) itp.

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

7 W szkole muzycznej 11 stopnia, nie méwiac o wyzszej uczelni muzycznej, mamy juz do
czynienia z wydzialami, réznicujacymi zaréwno zakres ksztalcenia, jak i wymagan wstep-
nych czy konicowych; na poziomie szkoly 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 wymagai z przedmiotéw maturainych, chof trudne, ale jest
mozliwe; na przyktad pracowaliémy nad tym z powodzeniem w gronie nauczycieli — teo-
retykéw, takie I stopnia, na Seminarium CEA na temat Standardéw wymagan z zakresu
ksztalcenia ogdlnomuzycznego w Jarocinie w r, 2004,
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2. Z kolei ,nauczanie zintegrowane”, zwlaszeza w odniesieniu do ksztal-
cenia stuchu i rytmiki, jest niewatpliwie droga do usprawnienia organi-
zacyjnego (dzieciom tatwiej jest np. faczyé nauke przedmiotéw ogdlno-
ksztatcacych z jednym przedmiotem tzw. teoretycznym niz kilkoma, choéby
dwoma), ale takze programowo-metodycznego tych przedmiotéw, krore —
zwlaszcza w odniesieniu do dzieci mtodszych - moga z powodzeniem sta-
nowié¢ pewna korzystng jednoé¢ (w wielu przypadkach stanowig — E. Sta-
churska). Moga by¢ tez w tej formie nauczane z wiekszym nawigzaniem do
praktyki muzykowania” np. w formie muzycznej ekspresji ruchu, co wszel-
kim elementom teorii muzyki w ksztalceniu ogélnomuzycznym moze tylko
wyjéé na zdrowie.

Poza tym jest jeszcze jedna sprawa. ,Nauczanie zintegrowane” to nie
tylko kwestia taczenia przedmiotéw takich czy innych, pokrewnych czy
wzajemnie sobie shuzacych zakreséw wiedzy czy umiejetnodci. 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, sposobow uczenia sig jej, uprawia-
nia, percepcji, tworzenia, wykonywania (interpretacja), popularyzowania
itp. Mysle, ze whaénie szkota muzyczna I stopnia mogtaby by¢ wdzigcznym
polem do poszukiwania rozwigzan integrujacych te sfery ,dziedziny muzy-
ki”, i to nie tylko w obrebie dydaktyki, i nie tylko ,teoretycznego”. Zreszta
wiele takich rozwigzan szkota znajduje, o czym réwniez zaswiadczajg 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 byé dhuzej, jak obecnie, traktowane jako dodatek do nauki gry
na instrumencie czy jej zwiericzenie.® Przeciwnie, powinno by¢ stopniowo
wprowadzane obok indywidualnej nauki gry, ale i w zwigzku z nia, podob-
nie jak i w zwiazku z postepami uczniéw w opanowaniu podstaw wiedzy
z teorii muzyki, zwlaszcza umiejetnosci solfezowych.?

8 Notabene, w amerykanskiej a zwlaszcza tzw. Gordonowskiej metodzie rozwijania mu-
zykowania zespofowego to raczej nauczanie na instrumencie jest dodatkiem do tego muzy-
kowania {na wczesnych etapach ksztatcenia). Niestety, u nas istnieje dla takiego podeiécia
nikte (jak dotychczas) zainteresowanie, gdyz uwaza sig, ze jest to raczej . .. zbiorowa nauka
gry na instritmencie (co jest nieporozumieniem, skadinad wirwalanym zaréwno przez oso-
by niezorientowane, jak i niezbyt fortunne ttumaczenie, nazywanie i prezentowanie tego
podejécia w literaturze).

? To whaénie solfez jako przedmiot nauki konserwatoryjnej zrodzit sie w dawnych wie-
kach jako pomoc w ezytaniu muzyki i graniu jej na instrumencie! A dopiero pézniej - w czy-
taniu nut glosem w $piewie chéralnym.
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Rozwdj muzykowania zespolowego od mozliwie wcezesnego okre-
su ksztalcenia to zaréwno wzbogacenie érodkéw MUZYCZNego roZwoju
ucznidw, ich umiejetnoéci i osobistych dodwiadczeri muzycznych — wyko-
nawczych, jak i poglebianie spolecznych i estetycznych przezy¢ zwigzanych
z muzyka, jej tworzeniem, odbiorem i popularyzacja, wdrazanie do wspét-
dziatania i wspSlodpowiedzialnosci; takze jako ukonkretnienie gléwnego
nurtu zawodu muzyka.

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

4. Wysoce korzystnym dla rozwoju systemu szkolnictwa MUZyczZnego
I stopnia i jednoczesnie pilnym rozwiazaniem wydaje sie stworzenie pod-
staw formalno-prawnych dla wspélnych z réznymi instytucjami $rodowiska
szkoly inicjatyw upowszechnieniowych i edukacyjnych (np. dla wspétpracy
z Domem Kultury, Inspektoratem i szkotami Oswiaty itp.), co zreszta postu-
lujg liczni dyrektorzy szkét muzycznych w zreferowanej w cz. IV Raportu
ankiecie (J. Domagata). Zwlaszcza wspdlpraca z instancjami O$wiaty by-
faby ze wszech miar wskazana ~ szkolnictwo ogolnoksztatcace przechodzi
coraz glebszg zapas¢ w dziedzinie wychowania estetycznego, w tym mu-
zycznego (s teraz inne priorytety: jezyki, informatyka, przedmioty $ciste),
zaréwno programowa, jak i kadrowa. Wzorem bardzo skutecznej formy
wspierania szkoty ogélnoksztatcacej w dziedzinie edukacji muzycznej moga
by¢ brytyjskie (cho¢ nie tylko) tzw. Lokalne Centra Muzyezne, ktére obok
wlasnej dziatalnodei edukacyjnej (przypominajacej nieco praktyke niektd-
rych naszych szkét muzycznych) rozwijaja dziatalnosé wspierajaca placéw-
ki o$wiatowe na zasadzie tzw. nauczycieli-perypatetykéw. 2% Centra takie
moga istnied, jak to ma miejsce np. w Wielkiej Brytanii, osobno, jako nie-
zalezne instytucje prywatne, ale takze jako placoéwki powigzane z wladza-
mi oéwiatowymi. U nas moglyby na przyktad dziataé réwniez w powigza-
niu ze szkotami muzycznymi. Ich ogromna zaletg jest docieranie do catej
lokalnej sieci szk6t (ogénoksztatcacych), wspieranie ich nauczycieli (mu-

1% Vide ksiazka: Powszechna edukacja muzyczna, Obowigzek cay szansa?, red. W. Jankowski
i W. Labanow, MSCDN oraz »Fundacja Muzyka jest dla wszystkich”, Warszawa 2006, 5. 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 réznych instrumentach, prowadzeniu zespoléw itp. Zaleta Centréw
jest takze wykorzystywanie lokalnego potencjatu 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 szkét I stopnia, jak i szk6t ogélnoksztal-
cacych (jak to wynika chociazby z ustalen M. Jankowskiej w I czedci Ra-
portu) pozwalalaby bez trudu na tworzenie takich centréw — na razie np.
w trybie eksperymentdw i wspolpracy szkdét muzycznych i ogdélnoksztal-
cacych, w perspektywie réwniez na zasadzie stalego elementu (ogniwa)
powszechnej edukacji muzycznej. Nie tylko zyskalaby na tym promocyj-
no-srodowiskowa czy raczej kulturotwéreza czy upowszechnieniowa rola
szkét muzycznych, ale takze — po prostu — $rodowisko muzykéw. ,Rynek
pracy rysuje tu si¢ bowiem ogromny”, ale przy zapewnieniu odpowiednich
podstaw formalno-prawnych.

5. Tych kilka wnioskédw modelowych (powtérzmy — sformutowanych
raczej przyktadowo niz wyczerpujacych rézne sugestie, wynikajace z Ra-
portu), wymaga uzupetnienia o jeden przynajmniej. Chodzi o sprawe, wy-
kraczajaca, co prawda, poza zagadnienia modelowe — systemowe — samego
szkolnictwa I stopnia, ale z zagadnieniami tymi $ci$le zwigzana, wrecz je
warunkujaca. Chodzi o konieczne zmiany w naszym systemie ksztalcenia
nauczycieli muzyki, a $cidlej nauczycieli réznych muzycznych przedmiotéw
dla potrzeb muzycznego szkolnictwa [ stopnia. Ksztalcimy dobrze wielu
muzykéw, ale, jak to wynika chociazby z Raportu, nie ksztalcimy nauczy-
cieli. Dajemy im (wszystkim) co prawda przygotowanie psychologiczno-
-pedagogiczne i metodyczne, ale jak mozna si¢ przekonaé, chociazby z Ra-
portu, jest to przygotowanie raczej formalne niz rzeczywiste (M. Chmu-
rzytiska). By system szkolnictwa rozwijat sie, istnieje koniecznoéé stworze-
nia innego systemu: ksztalcenia (a takze doksztatcania i doskonalenia) na-
uczycieli, nastawionego nie tylko na realizacje wymienionych wyzej funkeji
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 powiedziec tradycyjny, to nurt ksztalcenia na-
uczycieli gry na instrumentach. Tradycyjny, bo przeciez bazujacy na istnie-
jacym od lat ksztalceniu muzykéw instrumentalistéw. Ale musi to byé za-
razem nurt nowy, uwzgledniajacy specyfike pracy z matym dzieckiem, na-
uczania, ale bardziej kierowania jego na poly nieformalnym uczeniem sie,
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w ktérym zabawa laczy 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 postepéw ,pociechy” dla jego rodzicow (o dziad-
kach nie wspominajac). A wprowadzanie — wzorem i na mocy rozporza-
dzen o$wiatowych — réwniez do szkél muzycznych dzieci 6-letnich, jeszcze
wage i specyfike tego okresu podkresla i wyznacza.

Nie rozwijajac tego watku dalej, zwlaszeza z punktu widzenia naucza-
nia w okresie pdzniejszym, ale ciagle ,podstawowym”, zwrémy uwage
na chociazby tylko spoteczno-emocjonalne, adaptacyjne i wychowawcze
aspekty tego nauczania, o ktérych jest szerzej mowa az w trzech rozdzia-
tach Raportu. Studia czy kursy przygotowujace nauczyciela instrumenta-
liste musza to wszystko uwzgledniaé. 1 teoretycznie, i praktycznie — jak,
w jaki sposob to juz inne zagadnienie.

B. Podobnie sprawa ma sie w odniesieniu do ksztatcenia (dla tego
etapu) nauczycieli przedmiotéw (bytoby lepiej powiedzie¢ — przedmiotu)
o specjalnosci ogélnomuzycznej. Tu niewatpliwie, zwlaszcza w zakresie od-
wolujacym sie do koncepcji Dalcroze’a, sprawa jest fatwiejsza. Choé tez nie
bez probleméw — wypracowana u nas metodyka rytmiki zamyka nauczanie
jej w ramach odrebnego przedmiotu, gdy w swej istocie i genezie jest to
wladnie metoda, jedna z metod bardzo przydatnych w pracy z dzieckiem
i nie tylko. Podobnie zreszta (cho¢ na innych zasadach) ,,ograniczone me-
todycznie” jest ksztalcenie shuchu — powigzanie wzajemne juz tylko tych
dwdéch przedmiotéw, nawet bez stosowania rozwigzan polegajacych na ich
zintegrowanym nauczaniu, nastrecza wiele ldopotdw (zwlaszeza u czescei
kadry nauczajacej — przedstawia je rozdziat V autorstwa Ewy Stachurskiej).
A gdyby jeszcze — wzorem coraz wiekszej liczby krajéw — wprowadzono
choéby tylko w pewnym zakresie metode relatywna, zadanie dla uczelni
ksztatcgcych nauczycieli rysowatoby sie jako zadanie bardzo powazne i na
lata doswiadczen.

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




