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Wprowadzenie

Monografia zbiorowa Edukacja - Muzyka — Kultura. Implikacje pedagogiczne i histo-
ryczne, stanowi XV edycje Prac Komisji Sztuki Bydgoskiego Towarzystwa Naukowego. Na-
wigzuje do waznych problemoéw skoncentrowanych wokot edukacji estetycznej oraz kultury
muzycznej. Cho¢ w ostatnim czasie zaczeto dostrzegaé na $wiecie znaczenie tej edukacji
w rozwoju emocjonalnych, estetycznych, poznawczych oraz spolecznych umiejetnosci,
to jednak nadal zwraca uwage marginalizacja problematyki z nig zwigzanej w toczacym
sie dyskursie na temat miejsca edukacji estetycznej wéréd innych zagadnien. Sytuacja ta
uzasadnia potrzebe ich przyblizenia i przeciwdziatania istniejacej, niekorzystnej tenden-
cji. Problematyka prezentowana w pracy laczy sie réwniez z kompetencjami kluczowymi
dotyczacymi ksztaltowania $wiadomosci i ekspresji kulturalnej wspoélczesnego czlowieka.

W monografii zawarto osiem tekstow, z ktorych trzy ostatnie sg opracowaniami peda-
gogdw ze stowackiego Uniwersytetu Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy w oryginalnej wersji
jezykowej. Czes$¢ prac poswieconych zostala problematyce dotyczacej mlodych adeptow
sztuki oraz zawodu nauczyciela. Jedna z nich przedstawia losy absolwentéw uczelni mu-
zycznych z historycznej perspektywy XX-lecia Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej, ktérych
znaczna cze$¢ znalazta po studiach zatrudnienie w tym zawodzie. Jej autor Andrzej Michalski
odwoluje sie rowniez do ich spolecznej roli oraz 6wczesnej polityki edukacyjnej pafistwa.

Kolejne dwa opracowania ogniskuja sie woko! studentéw wezesnej edukacji dziecka
iich przygotowania zawodowego, takze w zakresie waznych kompetencji XXI wieku. Pawet
Trzos eksponuje potrzebe rozwijania umiejetnosci badawczych nauczycieli, prezentujac
komunikaty z badan prowadzonych przez studentéw Uniwersytetu Kazimierza Wielkie-
go nad zastosowaniem teorii uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona w polskiej praktyce
edukacyjnej. Uksztaltowanie tych umiejetno$ci umozliwi w przysztosci nauczycielom nie
tylko praktyczne wykorzystanie zalozen teorii, ale réwniez powstalego na jej gruncie meto-
dologicznego i empirycznego dorobku. Marianna Kolo$tova nawigzuje do miejsca edukacji
muzycznej w przygotowaniu zawodowym nauczycieli pedagogiki przedszkolnej i wezes-

noszkolnej w Uniwersytecie Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy. Prezentujac wyniki badan,



autorka podkresla fakt ciggtego ograniczania liczby godzin przeznaczonych na przedmioty
muzyczne w przygotowaniu nauczycieli do nauczania muzyki, co - niestety — obserwuje si¢
réwniez w Polsce. Kolejne opracowanie, dotyczace przysztych adeptéw zawodu nauczyciela,
to relacja Elzbiety Szubertowskiej z badan skoncentrowanych woké! opinii studentéw na
temat tej profesji. Autorka analizuje ich wypowiedzi odnoszace si¢ do oceny nauczycieli,
z ktérymi zetkneli sie na wezedniejszych etapach edukacji, wlasnych predyspozycji do wy-
konywania tego zawodu, a takze okreslenia ideatu nauczyciela.

Do teorii uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona nawigzuje rowniez inny tekst monografii,
cho¢ w odmiennym niz wczesniej kontekscie. Beata Bonna przedstawia charakterystyke testow
E.E. Gordona, ktére bedac obiektywnymi narzedziami pomiaru, stuzg do oceny zdolnosci
i kompetencji muzycznych (audiacyjnych), gotowosci do improwizacji oraz preferencji barwy
instrumentu. Wykorzystywane sg zarazem do indywidualizacji nauczania i uczenia sie muzyki
zgodnego z mozliwoséciami jednostki, a takze ewaluacji procesu ksztalcenia muzycznego. Wie-
dza na ten temat wydaje si¢ szczegélnie istotna w sytuacji permanentnego deprecjonowania
rangi edukacji muzycznej w powszechnym systemie ksztatcenia w Polsce.

Sylwetke Andrzeja Cwojdzinskiego, wspoélczesnego polskiego dyrygenta, kompozytora
i pedagoga oraz jego kompozycje na fortepian charakteryzuje Marlena Winnicka. Autorka
eksponuje pedagogiczne i interpretacyjne walory utworéw kompozytora, ktére staja sie
pomocne w ksztaltowaniu umiejetnosci zwigzanych z gra na instrumencie, wyposazajg
réwniez wykonawce w zasob srodkéw pozwalajacych wyrazic¢ idee, mysli i uczucia stano-
wigce tre$¢ utworu muzycznego.

Dwa ostatnie teksty nawigzuja do edukacji wielokulturowej oraz znaczenia wychowania
estetycznego w tym zakresie. Dagmar Michalkova wskazuje na mozliwosci, jakie stwarza
edukacja muzyczna na Stowacji w ksztattowaniu postaw patriotycznych, swiadomosci hi-
storycznej i tradycji narodowych oraz poszanowania odmiennosci innych kultur. Podej-
$cie zwigzane z tak rozumiang misja tej edukacji obecne jest takze w polskiej koncepcji
wychowania muzycznego, w ktorej réwniez zwraca si¢ uwage na oddzialywanie muzyki
w wychowaniu moralnym, w tym patriotycznym. Z kolei Dagmar Strmenova uwypukla
watek roli wychowania estetycznego w wychowaniu wielokulturowym i patriotycznym,
a takze roli szkoly i nauczycieli w ksztaltowaniu postaw zwigzanych z poszanowaniem
kultury wlasnego oraz innych narodoéw.

Monografia adresowana jest do $rodowisk zainteresowanych problematyka kultury
muzycznej oraz edukacji estetycznej bedacej waznym, cho¢ nadal marginalizowanym za-
kresem wyksztalcenia wspodtczesnego cztowieka.

Beata Bonna



Marlena Winnicka

Pedagogiczne i interpretacyjne walory utworow

fortepianowych Andrzeja Cwojdzinskiego

Pedagogical and interpretative values of piano compositions of Andrzej
Cwojdzinski

Andrzej Cwojdzinski - conductor, composer and educator was professionally con-
nected with the Music Academy of Gdansk and Pomorska Pedagogic Academy in Stupsk.

The essential part of this elaboration is the cycle of 24 Preludes for the piano solo
opus 23 composed in 1988. Apart from the means of the composing technique, the
properties of the piano facture and means of the piano technique are emphasized. 24
Preludes opus 23 constitute the collection of the miniatures based on the chromatic
order, in which each of them presents a different form. Cwojdzinski links the careful-
ness of the form with the measured sound material characterized by the consistency
in building the quarter accords and chromatics. Another common feature of these
miniatures is their bi-tone nature.

Andrzej Tatarski, PhD was the first performer of the 24 Preludes. The premiere took
place on September 6", 1992 during the 26™ Festival of Polish Piano Music in Stupsk. The
Preludes were published in print by the Synthagma Music Edition in Stupsk in 1998.

Key words: music of twentieth century, Polish composers, piano music.

Streszczenie

Istotng czedcig artykulu jest omoéwienie cyklu 24 Preludiéw na fortepian solo skompo-
nowanego w 1988 r. Oprocz srodkow techniki kompozytorskiej, scharakteryzowane zostaty
wiasciwosci faktury i $rodki techniki fortepianowej. 24 Preludia to zbiér miniatur ujetych
w porzadku chromatycznym, z ktérych kazda prezentuje inna forme. Cwojdzinski taczy
prostote formy z materialem dzwiekowym wykorzystujacym chromatyke i bitonowa harmo-

nike. Pierwszym wykonawcg 24 Preludiow byl prof. Andrzej Tatarski. Premiera odbyla si¢



Marlena Winnicka

6 wrze$nia 1992 roku podczas XXVI Festiwalu Polskiej Muzyki Fortepianowej w Stupsku.
Preludia zostaly opublikowane przez wydawnictwo Synthagma w Stupsku w 1998 roku.

Stowa kluczowe: muzyka XX wieku, kompozytorzy polscy, muzyka fortepianowa.

Andrzej Cwojdzinski - dyrygent, kompozytor i pedagog — zawodowo zwigzany byt z réznymi
o$rodkami kulturalnymi w Polsce. Urodzit sie 25 stycznia 1928 r. w Jaworznie. Swa edukacje
zaczatjednak w Krakowie, gdzie ukonczyt liceum humanistyczne. W roku 1947 rozpoczat studia
muzyczne w Panistwowej Wyzszej Szkole Muzycznej w Krakowie, najpierw w klasie Stanistawa
Wiechowicza, potem prof. Artura Malawskiego. Ukonczyt dwa kierunki - dyrygenture i kom-
pozycje. O latach studiéw mowit w jednym z wywiadéw: ,,Od Stanistawa Wiechowicza zaczeta
sie prawdziwa droga mojej kompozyciji, (...) a nastepnie dyrygentura z profesorem Arturem
Malawskim, ktéry mnie od Wiechowicza »porwat«. Byt bardziej wspdlczesnym nauczycielem
kompozycji. Kazdy z nich byl innym profesorem, ale byli znakomitymi kompozytorami i pe-
dagogami. Byli bez reszty, catkowicie oddani swoim uczniom i muzyce” (Jedrasik 2001, s. 37).

Prace zawodowa rozpoczat w Krakowie jako asystent dyrygenta i dyrygenta chéru
(Blaszczyk 1964, s. 44-45). W latach 1955-1957 pracowal jako asystent dyrygenta w Fil-
harmonii Lodzkiej, gdzie zabral go Witold Krzemienski. Samodzielng prace kontynuowat
w Lublinie jako II dyrygent, a nastepnie jako dyrektor i kierownik artystyczny. Podobna
funkcje — dyrektora i kierownika artystycznego — pelnit w latach 1964-1979 w Koszalinie.
Pracujac w Koszalinie Cwojdzinski zainicjowal i sprawowat kierownictwo artystyczne kilku
festiwali: Festiwalu Pianistyki Polskiej w Stupsku, Kotobrzeskich Wieczoréw Wiolonczelo-
wych, Koszalinskich Festiwali Organowych, Festiwali Choréw Polonijnych w Koszalinie.
Wlasdnie dzialalno$¢ organizatorska byta jego najwieksza pasja i wyzwaniem. Twierdzit:
»Uwazam, ze jest moim obowiazkiem fadowac¢ caly entuzjazm w to, co zamierzam zrobi¢.
Przekonamy si¢ za 200 lat, ze o Cwojdzinskim nie bedzie nikt pamietal, a stupski festiwal
bedzie odnotowany przez historykéw zycia muzycznego” (Mikolajczyk-Trzcinska 1980,
s. 41). Oprocz tego kontynuowal prace dydaktyczna: w Wyzszej Szkole Aktorskiej w Kra-
kowie (1951-1953), w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, w Punkcie Konsultacyjnym
gdanskiej PWSM w Koszalinie i Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Stupsku (Podhajski 2005,
s. 158-159). Swa prace dydaktyczng traktowat bardzo powaznie i z sympatia. Po latach tak
wspominal poczatki tej dziatalno$ci w Krakowie: ,, Przyjemnie powiedzie¢ sobie, Ze uczyto
sie kiedys - przynajmniej przedmiotéw muzycznych - takich aktoréw, jak Kalina Jedrusik,
Zbigniew Cybulski czy Bogumil Kobiela” (Mikotajczyk-Trzcinska 1980, s. 39).

Ta intensywna dziatalno$¢ dyrygencka, pedagogiczna i organizacyjna nie przeszkadzata

Cwojdzinskiemu w pracy kompozytorskiej. W jego tece kompozytorskiej — oprocz utwo-
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réw symfonicznych, kameralnych na rézne zespoly instrumentalne, utworéw chéralnych
oraz na instrumenty solowe - znajdujemy takze utwory fortepianowe. Sam kompozytor
najbardziej ceni sobie komponowanie miniatur ujetych w forme cyklu. Pierwsze z nich
powstaly jeszcze w okresie studiéow w PWSM w Krakowie.

W niniejszym artykule omdéwiono przede wszystkim cykl 24 Preludiéw na fortepian
solo op. 23 skomponowany w roku 1988. Przyjrzymy sie pokrotce takze innym utworom
fortepianowym Andrzeja Cwojdzinskiego, powstalym na przestrzeni jego pie¢dziesieciolet-
niej pracy tworczej. Wérdd nich znajdujemy miniatury fortepianowe: Wariacje fortepianowe
(1948), 2 Humoreski (1953), Rondo (1954), Rondo C-dur op. 61 (1999), Dwie bagatele op.
73 (2002), a takze duze cykle, takie jak Etiudy interwatowe (1997) i Dziesie¢ mazurkéw op.
85 (2005).

Najprostsze pod wzgledem faktury fortepianowej sa krétkie utwory fortepianowe ozna-
czone opusem 42a: Piosenki francuskie dla dzieci' z 1993 roku oraz oznaczona opusem 42b
Mata kolysanka skomponowana w 1994 r. Piosenki francuskie dla dzieci to cykl 20 miniatur
zaopatrzony w tytuly o charakterze programowym, dedykowany najmiodszym wykonaw-
com, natomiast Mata kotysanka charakteryzuje si¢ bardziej zaawansowanym stopniem
trudnosci, ksztaltuje umiejetnos¢ prowadzenia kantyleny w planie nadrzednym, jedno-
czesénie realizujgc kilkuplanowg fakture zakomponowana w szerokim polu brzmieniowym
(przyktad 1).
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Przyktad 1. A. Cwojdzinski, Kolysanka na fortepian, op. 42b, t. 26-31

! Utwor posiada dedykacje o nastepujacej tresci: ,,Kochanej Eli Sudolskiej - inicjatorce powstania tych drobiaz-
gow — z najlepszymi zyczeniami osiggania sukcesow pedagogicznych we Francji — Autor”.
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Inny utwor to Rondo op. 7 z 1999 roku, ktéry mozna zaliczy¢ do grupy utwordw prze-
znaczonych dla uczniéw ostatnich klas szkét muzycznych I stopnia. Bogato zakomponowana
faktura lewej reki umozliwia wykonawcy wystyszenie kilku planéw brzmieniowych, co
w efekcie ksztaltuje umiejetnoé¢ interpretacji i wykonawstwa kompozycji polifonicznych.
W kupletach, ktére znacznie odbiegajg od zartobliwego charakteru refrenu (maestoso ma
piu scherzando), znajdujemy tez wiele srodkéw techniki pianistycznej, takich jak: gra akor-
dowa, oktawowa, akcentowanie stabych wartosci metrycznych, niesynchroniczne frazowanie
w partiach obu rak (kuplet pierwszy) czy stylizowane tance - marsz i polonez (kuplet drugi).

W cyklu 9 Wariacji kompozytor ukazal stylistyke réznych kompozytoréw: od Mikotaja
Gomolki, Domenico Scarlattiego i Jana Sebastiana Bacha, poprzez klasykow i romantykow,
az po Claude’a Debussyego i Karola Szymanowskiego. Mlody wykonawca moze spotka¢
w nich catg game srodkéw wykonawczych charakteryzujacych muzyke danego kompozytora.

Dwie humoreski z 1953 roku kompozytor zadedykowal swemu synowi Piotrowi. Ich
prawykonania podjal sie Wiadystaw Kedra podczas I Festiwalu Pianistyki Polskiej w Stupsku.
Miniatury utrzymane sg w aurze sérénité, oddajac radosny i Zartobliwy nastr6j w pofaczeniu
zrozszerzong harmonika tonalno$ci dur-moll, ksztaltujg wrazliwo$¢ ucznia na rozumienie
utworu w aspekcie brzmienia i faktury. Miniatury te moga stac si¢ cenng pozycja w reper-
tuarze uczniéw starszych klas podstawowych szkél muzycznych.

Z kolei Dwie bagatele z 2002 roku kompozytor dedykowal swojej Zonie Gabrieli. Ba-
gatela, jak podaje Stownik jezyka polskiego, to rzecz bez znaczenia, drobiazg, drobnostka,
bfahostka. Natomiast w znaczeniu muzycznym, to miniatura fortepianowa o nieokreslonym
charakterze i pogodnym nastroju (Szymczak 1978, s. 110-111). W swych Dwéch bagatelach
Cwojdzinski wykorzystuje material gam durowych i molowych, czesto w ujeciu bitonalnym,
z dodatkiem chromatyki. Utrzymane sg w typowej dla Cwojdzinskiego stylistyce, ktora
zawsze okreslal jako ptynaca z potrzeby natchnienia i stuzagcg wtasnym potrzebom, ktorej
odbiorcami zazwyczaj byla najblizsza rodzina, przyjaciele i zaprzyjaznieni wykonawcy.
I nie sg to drobiazgi, utwory bez znaczenia. Kompozytor zawart w nich cala game srodkow
wykonawczych, ktéra mtodego wykonawce wprowadza w §wiat nowych zjawisk melicznych
i harmonicznych.

»Wyksztalcona przez Chopina forma mazurka jako stylizowanego tafica artystycznego
znalazta wielu kontynuatoréw wérdéd kompozytordéw polskich i obeych, gtéwnie rosyjskich.
(...) Nowa szate tonalng otrzymal mazurek w tworczosci Karola Szymanowskiego. Row-
niez u niego panuje w ogolnej dyspozycji formalnej uktad 3-czesciowy A B A. Przejawia
sie wyraznie dazenie do symetrii rozmiarowej i melodycznej” (Chominski, Wilkowska-

-Chominska 1983, s. 247). Cyklem 10 mazurkéw z op. 85 Cwojdzinski wpisal si¢ w bogata
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tradycje kompozytordw tworzacych ten gatunek muzyki. Cykl 10 Mazurkéw op. 85 powstal
w 2005 roku, otrzymat dedykacje nastepujacej tresci: ,, Andrzejowi Tatarskiemu - znakomi-
temu wykonawcy moich 24 Preludiow, w dowdd przyjazni — Autor”. Poszczegdlne mazurki
ulozone zostaly wedlug rosngcego stopnia trudnosci pianistycznych. Tylko w pierwszym
mazurku zastajemy prostg fakture dwuplanows z podzialem na dwie warstwy dzwigkowe
dla obu rak. Kolejne miniatury zawieraja zawitosci techniki pianistycznej, takie jak: skom-
plikowana budowa struktur akordowych, figuracje ornamentalne, bardzo szybkie tempa.
Niektére mazurki wielowarstwowo wypelniajg przestrzen miedzydzwickowa, zawieraja
wiele skok6w i szybkich zmian rejestru. Ostatni, ktéry pelni role cody catego cykluy, utrzy-
many jest w lisztowskiej technice pianistycznej. W budowie formalnej mazurkéw dominuje
uklad 3-czesciowy typu A B Al, a ich cechg charakterystyczna jest faktura homofoniczna,
wykorzystanie stalej formuly rytmicznej w akompaniamencie lewej reki.

Niezwykle cennym wkiadem do wspdlczesnej literatury fortepianowej sa Etiudy forte-
pianowe. Kluczem do powstania jedenastu miniatur jest zastosowany interwat przewodni.
Kazda etiuda skomponowana jest wedlug zasady wybranego, wiodacego interwatu - od
prymy do oktawy, co stanowi gtéwny walor pedagogiczny tego cyklu. Kompozytor sam
twierdzi, ze tworzenie muzyki nie powinno kldci¢ sie z natchnieniem, a wszelkie zamé-
wienia czy przewodnie idee ttumig proces tworczy i uszczuplaja wodze inspiracji tworczej.
Sam jednak przyznaje, ze etiudy powstaly na wlasne zamoéwienie, po to, by zmierzy¢ sie
z konkretnym zadaniem, pomystem przewodnim. Niewatpliwie etiudy dostarczaja wyko-
nawcom wiele zagadnien merytorycznych. Kazda prezentuje inng problematyke techniki
pianistycznej, ze wzgledu na uzycie odmiennego interwalu. Mimo to, etiudy napisane sg
z wielkim rozmachem i polotem, kazda ma indywidualny charakter. Spotykamy tu liczne
gatunki, takie jak mazurek, walc, krakowiak, ktore dajg pianiscie mozliwo$¢ wykazania sie
szerokim wachlarzem interpretacji.

CyKkl 24 Preludiow powstat w Sydney, pomiedzy lutym a majem 1988 roku, podczas
pobytu Andrzeja Cwojdzinskiego u swojej corki. Cykl ten zreszta zostal jej poswiecony,
dedykacja w partyturze brzmi nastepujaco: ,,Maltgorzacie Wiszniewskiej — mojej ukochanej
corce”. Tak kompozytor opisat okoliczno$ci ich powstania: ,,Preludia zostaly napisane (...)
niestety bez konsultacji z pianista, stad brak opalcowan oraz pewne niedogodnosci piani-
styczne, z czego autor zdaje sobie sprawe” (Cwojdzinski 1998, s. 3). Sam kompozytor uznaje
24 Preludia za najbardziej udang kompozycje w caltym swoim dorobku fortepianowym.

Pierwszym wykonawca 24 Preludiéw byt prof. Andrzej Tatarski, prawykonanie odbyto
sie 6 wrzesnia 1992 podczas XX VI Festiwalu Pianistyki Polskiej w Stupsku. Preludia zostaly
wydane drukiem nakladem Synthagma Music Edition w Stupsku, w 1998 roku.
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Na wstepie wydania zamieszczono informacje pochodzace od kompozytora, m.in.:
»Preludia zostaly pomysglane jako swoisty most pomiedzy muzyka »tradycyjna« a wspot-
czesna, majacy ulatwi¢ percepcje nowej muzyki zaréwno stuchaczom, jak i wykonawcom,
jakze czesto od niej stronigcym...” (Cwojdzinski 1998, s. 3). Znane formy oraz przyjeta
specyfike wykonawczg Cwojdzinski splata z wlasnym indywidualnym jezykiem. Stad
wrazenie czegos znanego, z czym chetnie obcujemy. Preludia Cwojdziniskiego nawigzuja
do przyjetych w muzyce form i gatunkdéw, od etiud, przez rondo, choral, passacaglie,
az do finalowego cyklu sonatowego. Jedno z preludiéw jest cyklem wariacji na temat
australijskiej piosenki popularnej ,,Tanczacy kangur”, bedace ,,dowodem wdzigcznosci
autora dla Ziemi, na ktorej zostaly zapisane” (Cwojdzinski 1998, s. 3). Niektore preludia
stylistycznie nawiagzuja do baroku (preludium w formie fugi), muzyki klasycznej, neokla-
sycyzmu, stylistyki Chopina, Liszta czy Szymanowskiego. Wsréd nich mamy kotysanki,
nokturny, polonezy, mazurkiiinne. Poziom trudnoéci preludiéw jest bardzo zréznicowany,
w wiekszo$ci dostosowany do umiejetnosci ucznia szkoly $redniej. Kompozytor zostawil
wykonawcom duzg swobode interpretacyjna, opracowujac tylko fragmentarycznie fra-
zowanie, dynamike, a nawet zmiany agogiczne. Andrzej Tatarski w jednej z wypowiedzi
na temat preludiow stwierdzit, ze s ,,skomponowane niezwykle pianistycznie, ale jed-
noczesnie dajace wykonawcy ,w ko$¢™

Najliczniejszg grupe preludiéw stanowig quasi etiudy o ciekawych i wyszukanych $rod-
kach wirtuozowskich. Do tej grupy nalezy Preludium C-dur, Preludium cis-molliinne. Oba
wymienione preludia prezentujg skale chromatyczng oraz kwartowe rozwigzania w zakresie
budowy wspotbrzmien. Ciekawe jest Preludium cis-moll, wykazujace typowo wirtuozowskie
cechy nawiazujace do lisztowskiej stylistyki pianistycznej w postaci kilkuwarstwowej fak-
tury wykorzystujacej figuracje akordowe, pasazowe, repetycje akordowe, szeroki ambitus
pola dzwigkowego. Do wszystkich preludiéw Cwojdzinski wlacza wlasny jezyk dzwigkowy,
stosujac kwartowg budowe akordéw oraz chromatyke (przyktad 2).

* Z wywiadu Marleny Winnickiej z Andrzejem Cwojdzinskim, w Koszalinie, 6 kwietnia 2010.
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reminiscencji Poloneza cis-moll Chopina. Z pewnym zartem kompozytor nawigzuje do tej

podkredlit, polonez i walc nawigzuja do chopinowskich utworéw tego gatunku, mazurek za$
utrzymany jest w stylistyce Szymanowskiego. Stuchajac Preludium nr 14 odnosi si¢ wrazenie
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kompozycji poprzez nieustannie powracajacy motyw z calkowicie tonalnym materialem
(fis-moll). Motyw ten, natchniony zartobliwie pompatycznym rytmem w niskim rejestrze,
przeplatany jest nieustannie odmiennymi odcinkami (przyklad 3). Sa to dtuzsze, kantyle-
nowe wypowiedzi, ktdre, zaskakujaco rdzne, w istocie stanowia wariacyjne opracowanie
owych chopinowskich motywdéw. Cate preludium ma charakter przetworzeniowy, opraco-

wujac najmniejsze motywy szczatkowe.
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Przyktad 3. Andrzej Cwojdzinski, Preludium fis-moll, t. 1-6

Warto jeszcze zwroci¢ uwage na kantylenowe preludia - kolysanki i nokturny. W grupie
kotysanek mamy Preludium D-dur utrzymane w choralowej konwencji, tempie moderato,
wartkim przebiegu rytmicznym. Kolysankowy charakter maja tez inne preludia, nawiazujace
do innych gatunkéw i form. Przyktadem jest Preludium es-moll nawiazujace do passacaglii,
Preludium Es-dur w formie fugi, a takze Preludium c-moll, bedgce krétkim cyklem wariacji
nienumerycznych.

Wirdd gatunku nokturnéw na uwage zastuguje Preludium e-moll nr 10, nawiazujace
do stylistyki chopinowskiej. Nawigzanie to ma posta¢ charakterystycznych nieregularnych

podzialéw metrycznych oraz btyskotliwych figuracji.
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Jak wspomnialam we wstepie niniejszej wypowiedzi, preludia Cwojdziniskiego od-
zwierciedlajg réznorodne gatunki, przez co identyfikujg sie z tradycyjna muzyka. Wsrod
form imitacyjnych, obok fugi, fugetty, znajdujemy niezwykle interesujace Preludium es-
-moll, nawiazujace do gatunku passacaglia (przykltad 4). Kompozytor stosuje tu ostinatowy
material chromatyczny w basie i wariacyjnie ksztalttowany material w prawej rece, stad
skojarzenie z passacaglia, jednak w homofonicznym wydaniu. W jednej z partit ostina-
to zostaje przeniesione do planu gérnego, zmieniona jest jego posta¢ rytmiczna, tempo
i charakter. Cale Preludium es-moll prezentuje srodki techniki pianistycznej nawiazujace

do stylistyki Franciszka Liszta.
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Przyktad 4. Andrzej Cwojdzinski, Preludium es-moll, t. 1-8
Najbardziej odmienne spos$rod wszystkich preludiow cyklu jest Preludium Fis-dur,

utrzymane w konwencji punktualistycznej. W nim tez znajdujemy rozwiagzania najdalej

odlegte od konwencjonalnych srodkéw techniki pianistycznej, np. klastery na biatych lub
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czarnych klawiszach. To preludium moze by¢ przykltadem zaznajomienia ucznia z muzyka
skomponowang w technice XX wieku.

Specyficzna role przyjmuja cztery ostatnie preludia podsumowujace cykl 24 Preludiow,
w potaczeniu tworzace integralny czteroczesciowy cykl sonatowy. Pierwsza czes¢ stylistycz-
nie nawigzuje do neoklasycyzmu, charakteryzuje si¢ przejrzysta forma oraz utrzymana jest
w aurze sérénité. Druga cze$¢ cyklu to Preludium b-moll, zawierajace bogato zaplanowana
przestrzen dzwigkowa w postaci kilkuwarstwowej faktury. Trzecia czes¢ (Preludium H-dur) to
wznioste scherzo, przechodzace bezposrednio w finalowe Preludium h-moll. Nawigzuje ono do
cech pianistyki okresu romantyzmu poprzez zastosowanie materiatu oktawowego, akordowo

prowadzong melodyke, burzliwe wirtuozowskie przebiegi, rozpiety ambitus (przyktad 5).
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Przyklad 5. Andrzej Cwojdzinski, Preludium h-moll, t. 1-3
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Wszystkie 24 preludia scala uklad porzadku chromatycznego, z ktérym niemal
kazdy kompozytor ma chec sie zmierzy¢. Na wspolng ceche preludiow sktada sie tad
harmoniczny i formalny. Sam twoérca nadmienia, Ze to ,,0d swego mistrza — Stanistawa
Wieczowicza przejal styszenie harmonii i rozumienie formy oraz nadal im uprzywi-
lejowane miejsce w swojej twdérczosci™. Nie podazajac w kierunku miodej awangar-
dy, kompozytor $wiadomie nawigzuje do stylistyki mistrzéw romantyzmu i tworcow
poczatkow XX wieku.

Na koniec warto wspomnie¢, ze Andrzej Cwojdzinski przez wiele lat prowadzit dziatal-
nosé¢ pedagogiczna. Kierowal klasg dyrygentury chéralnej w dzialajacej w Koszalinie Filii
Gdanskiej Akademii Muzycznej. Wyksztalcil szereg chormistrzow, ktorzy z powodzeniem
prowadza amatorskie zespoly choéralne w réznych regionach Polski. Sam o tej formie swej
dziatalnos$ci mowit w jednym z wywiadéw: ,,Praca dyrygencka tez jest praca nauczycielska.
Dyrygenci sg po prostu nauczycielami gromady niesfornych uczniéw. Ja prace nauczyciel-
ska lubie. Wydaje mi si¢, Ze ona najbardziej jest powotana do tego, aby posia¢ ziarno, ktore
najpewniej zakietkuje” (Mikotajczyk-Trzciniska 1980, s. 39). I takie przestanie przys$wiecato
Cwojdzinskiemu komponujacemu utwory fortepianowe o charakterze pedagogicznym. Pro-
bujac podsumowac niniejsze rozwazania na temat solowej muzyki fortepianowej Andrzeja
Cwojdzinskiego w kontekscie dydaktycznym, nalezy podkresli¢ zawartg w tych utworach
duza inwencje melodycznag i harmoniczng, elementy humoru, a przede wszystkim dbatos¢
o dostarczenie niezbednej literatury fortepianowej pianistom w kazdym wieku i o réznym
stopniu zaawansowania warsztatowego. Cwojdzinski traktuje fortepian w sposob tradycyj-
ny, nie eksperymentuje z preparowaniem instrumentu, nie stosuje modyfikacji brzmienia
fortepianu przez wktadanie pomiedzy struny gwozdzi, srubek i innych pozamuzycznych
przedmiotéw czy wydobywanie dzwiekow przez pizzicato, glissando bezposrednio w pudle
rezonansowym.

Indywidualno$¢ muzyki Cwojdzinskiego polega na zastosowaniu odmiennych form
i gatunkéw, w ramach ktérych kompozytor uzywa charakterystycznych zwrotéw melodycz-
nych i harmonicznych $§wiadczacych o specyfice jego jezyka dzwigkowego. Jest to uzycie
materiatu chromatycznego oraz zamilowanie do wspotbrzmien kwartowych. Te wlasciwos¢
spotykamy nie tylko w preludiach, ale w i calej tworczosci kompozytora, jako najbardziej
znamienng ceche jego tworczosci.

Andrzej Cwojdzinski pisat wiele utworéw dla mtodych wykonawcéw. Jak sam wyznat,

w programach nauczania w szkotach muzycznych dominuje muzyka XIX wieku, a bardzo

* Z wywiadu Marleny Winnickiej z Andrzejem Cwojdzinskim, w Koszalinie, 6 kwietnia 2010.
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marginalnie traktuje si¢ muzyke wspolczesna. ,,Z tej racji pisz¢ duzo dla dzieci, staram si¢
wprowadzag, jak to czynita moja kolezanka Janina Garscia, do ich edukacji wspéltczesne
brzmienia. To co dzisiaj nazywamy sonoryzmem. Sg to wsp6ibrzmienia sonorystyczne,
ale nie calkiem jeszcze awangardowe. Catkowicie odrzucajace polaczenia harmoniczne,
funkcyjne. Robig to, co kiedys genialnie nazwal moj profesor Stanistaw Wiechowicz, jest to
bardzo rozszerzona tonacja C-dur. Wszystkimi alteracjami, gdzie trudno czasami doszuka¢
sie toniki, subdominanty, ale one istnieja, sa »kosécem« utworu. Kazdy utwér musi mie¢
jakis$ kosciec. Pisze zatem wiele utworéw dla dzieci, aby mialy utwory dla ¢wiczen i tym
samym do pokochania” (Jedrasik 2001, s. 40). Na pytanie, czy trudno jest komponowac
dla dzieci, Cwojdzinski odpowiedzial: ,,Dziecko przede wszystkim trzeba zainteresowac,
zeby chcialo gra¢, obojetnie na jakim instrumencie. (...) Zaczalem duzo komponowac dla
dzieci i mlodziezy dopiero po sze$¢dziesigtce. Wida¢ musialem dojrze¢ do tej twoérczosci”
(Ert-Eberd 2008, s. 71).

Wazng cechg omawianych kompozycji Cwojdzinskiego na fortepian solo jest wyszu-
kana faktura fortepianowa, stawiajaca wykonawcy wiele zadan, gdyz Andrzej Cwojdzinski
przyktada duza wage do zagadnien merytorycznych, starajac si¢ komponowac tak, ,,aby
utwor byt mozliwy do wykonania, ale zeby dat piani$cie cho¢ malenki schodek do ksztal-
cenia swojej techniki”™. Sam kompozytor wyrazal si¢ o swojej tworczosci nastepujaco: ,Nie
bardzo wiem, czy mam autentyczny talent, czy moze urodzitem si¢ w ztym okresie, nie w tej
epoce. W kazdym razie pisz¢ muzyke zgodng z wlasnym sumieniem i uchem” (Mikotajczak-
-Trzcinska 1980, s. 44).

Wielu muzykologéw i kompozytoréw uwaza, ze fortepian jest juz instrumentem
nieuzytecznym, ze to ,instrument, z ktérego juz nie mozna wiele wydoby¢” (Schaeffer
1967, s. 33). Fortepianowa twoérczo$¢ Andrzeja Cwojdzinskiego udowadnia, ze tak
nie jest. Fortepian jest wcigz instrumentem Zywym, pozwalajacym realizowaé cieka-
wa narracje melodyczng wzbogacong interesujaca harmonika i mogacym dostarczy¢
mlodym adeptom pianistyki wielu ciekawych przezy¢ i doswiadczen. Celem ksztatce-
nia pianistycznego jest miedzy innymi przekazanie uczniom umiejetnosci w zakresie
podstaw techniki gry na danym instrumencie, a takze wyposazenie ich w zasob srod-
kow pozwalajacych wykonawcy wyrazi¢ idee, my$li i uczucia stanowiace tre$¢ utworu
muzycznego. Najwazniejsze s3 tu:

»1/ opanowanie ré6znorodnych kombinacji ruchowych, umozliwiajacych nie tylko szyb-

kos¢, lecz takze i wladanie dynamika, barwa dzwigku, rytmem, pedalizacja itp.;

* Z wywiadu Marleny Winnickiej z Andrzejem Cwojdzinskim, w Koszalinie, 6 kwietnia 2010.
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2/ Tatwo$¢ i szybkos¢ w dokonywaniu zmian jednych kombinacji ruchowych na inne;

3/ umiejetnos¢ dostosowania nawykow ruchowych do zamierzen artystycznych w wy-
konywanych utworach” (Chmielowska 1963, s. 177-178).

Takie zatozenia dydaktyczne moga rowniez zostaé zrealizowane poprzez zaprezento-

wane w niniejszym artykule utwory fortepianowe Andrzeja Cwojdzinskiego.

Utwory Andrzeja Cwojdzinskiego na fortepian solo:

Wariacje fortepianowe (1948)

Preludia fortepianowe (1952)

Rondo na fortepian(1952)

Dwie humoreski na fortepian solo op. 3 (1954)

Preludia na fortepian op. 23 (1988)

Klocki - 21 utwordw na 4 rece dla dzieci op. 31 (1991)

Piosenki francuskie na fortepian op. 42 a (1993)

Mata kotysanka na fortepian op. 42 b (1993)

Obrazki malowane dzwigkami - 17 miniatur na fortepian op. 51 (1996)

Mate etiudy interwatowe na fortepian op. 53 (1999)
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Testy Edwina E. Gordona i ich znaczenie w ewaluacji

procesu ksztalcenia muzycznego oraz rozwoju audiacji

Edwin E. Gordon’s tests and their significance in evaluation of the process of
music education and audiation development

In this study, the author characterises Edwin E. Gordon’s tests used to assess developing
music aptitudes (AUDIE, PMMA, IMMA), steady music aptitudes (MAP, AMMA), music
achievements (ITML), improvisation readiness (HIRR/RIRR) and timbre preference (ITPT).
These are the research tools used to individualization of teaching and learning music in
accordance with one’s capabilities and to assess the process of music education as well as
audiation development — musical thinking. The description of the tests is preceded by an
explanation of terms in audiation as well as aptitudes and music achievements.

Key words: E.E. Gordon’ tests, audiation, aptitudes and music achievements.

Streszczenie

W opracowaniu autorka charakteryzuje testy Edwina E. Gordona, wykorzystywane
do oceny rozwijajacych sie zdolnosci muzycznych (AUDIE, PMMA, IMMA), ustabili-
zowanych zdolno$ci muzycznych (MAP, AMMA), umiejetnosci muzycznych (ITML),
gotowosci do improwizacji harmonicznej (HIRR) i rytmicznej (RIRR) oraz preferencji
barwy instrumentalnej (ITPT). Sa to narzedzia badawcze stuzace indywidualizacji na-
uczania i uczenia si¢ muzyki zgodnego z mozliwo$ciami jednostki, a takze do oceny
procesu ksztalcenia muzycznego oraz rozwoju audiacji - myslenia muzycznego. Cha-
rakterystyke testow poprzedza wyjas$nienie poje¢ dotyczacych audiacji oraz zdolnosci
i osiggnie¢ muzycznych.

Stowa kluczowe: testy E.E. Gordona, audiacja, zdolno$ci a osiagniecia muzyczne.
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Audiacja jako podstawa zdolnosci i osiagnie¢ muzycznych

Kluczowa kategorig Gordonowskiej teorii uczenia si¢ muzyki jest audiacja, ktéra stano-
wigc podstawe uzdolnienia muzycznego i nabywania zfozonych umiejetnosci muzycznych,
ujmowana jest jako zdolno$¢ do slyszenia i rozumienia muzyki bez jej fizycznie obecnego
brzmienia. Jest jednoczesnie tym dla jezyka, czym mysélenie dla mowy (Gordon 2000b,
s. 15). Audiacja opiera si¢ na ztozonym procesie zachodzacym w umysle woéwczas, gdy
czlowiek asymiluje i rozumie muzyke, ktdrej stuchal przed chwilg lub w przeszlosci, ktdra
odtwarza, odczytuje z notacji badz zapisuje, tworzy lub improwizuje. Edwin E. Gordon
poréwnuje stuchanie muzyki do stuchania mowy ze zrozumieniem. Podkresla, ze dzwiek
»staje sie muzyka dopiero dzieki audiacji, kiedy analogicznie jak w jezyku, przetozony
zostanie w umysle na okreslone znaczenie. Znaczenie to bedzie rOwnocze$nie rézne w réz-
nych sytuacjach, a takze odmienne dla réznych ludzi. Jako$¢ znaczenia, jakie dana osoba
moze nada¢ muzyce w okreslonym czasie jest zdeterminowana przez poziom jej uzdolnien
muzycznych, zakres wyksztalcenia i rozleglos¢ doswiadczenia” (Gordon 1999a, s. 23-24;
zob. takze: Bonna 2013). Poprzez dostarczenie odpowiedniej wiedzy i do$wiadczenia na-
lezy nauczy¢ dziecko jak audiowa¢, co wiaze si¢ ze sposobem postugiwania si¢ potencjalng
audiacjg, ktéra wynika z jego uzdolnien muzycznych, tak aby mogto uzyskac jak najwigksze
osiggniecia (Gordon 1999a, s. 22-24; Gordon 2004, s. 1). Autor teorii uczenia si¢ muzyki jest
wyrazicielem opinii, ze uczenie si¢ audiowania jest mozliwe bez wzgledu na wiek, jednak
im osoba uczaca si¢ jest starsza, tym proces ten staje si¢ dluzszy (Gordon 2004, s. 2; zob.
takze: Gordon 1999a, s. 23).

Edwin E. Gordon znany jest na $wiecie nie tylko jako tworca teorii uczenia si¢ mu-
zyki, ale réwniez jako autor licznych testéw przeznaczonych dla dzieci i dorostych. Warto
podkresli¢, ze niezaprzeczalnym walorem teorii uczenia si¢ muzyki jest stworzenie przez
Gordona niezwykle spojnego systemu teoretyczno-empiryczno-metodycznego. Wedlug
Barbary Kaminskiej, ,Gordonowskie mistrzostwo aczenia teorii z praktyka pozostaje dla
nas niedo$cigtym wzorem, ktorego chyba dlugo jeszcze nie uda nam sie zrealizowac” (Ka-
minska 1997, s. 38). Edwin E. Gordon wyposaza nauczycieli, rodzicéw i uczniéw nie tylko
w podreczniki zawierajace dokladne instrukcje zwiazane z sekwencyjnym charakterem
przebiegu uczenia si¢ muzyki, ale réwniez w testy przeznaczone do diagnozy etapu roz-
woju muzycznego, ktére maja ulatwi¢ kierowanie tym procesem w sposéb umozliwiajacy
harmonijny rozwéj uzdolnien muzycznych dziecka (Kaminska 1997, s. 38). Wyniki testow
zdolno$ci muzycznych stajg si¢ waznym predyktorem okreélania postepéw w uczeniu sie

muzyki i osiggnie¢ muzycznych (zob. Shuter-Dyson, Gabriel 1986, s. 39).
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Zdolnosci a osiagniecia muzyczne

Edwin E. Gordon dokonuje precyzyjnego rozréznienia miedzy zdolnosciami a osiag-
nieciami muzycznymi. Uzdolnienie muzyczne definiuje jako miare potencjatu do uczenia
sie muzyki, natomiast osiagnieciem muzycznym okresla efekt tego, czego uczen nauczyt
sie w zakresie muzyki. Zatem jest ono wynikiem uczenia si¢, wigzacym si¢ z mozliwoscia
wykonania pewnego zadania. W tym ujeciu osiagniecia sg tozsame z umiejetnosciami.
Autor podkredla, ze osiggniecia faczg sie z intelektem i pracg mézgu, natomiast uzdolnienie
ma charakter spontaniczny i zwigzane jest z komdrkami (neuronami) oraz genami. Zwraca
jednak uwage, aby nie przecenia¢ okreslen ,wrodzony” lub ,dziedziczny”, bowiem istnieja
dowody sugerujace, ze wrodzone czynniki oraz wspoétdzialanie unikalnych kombinacji
genow oraz neuronéw oddzialuja na uzdolnienie muzyczne cztowieka, jednak nie ma pew-
nosci, czy dziedzicznos¢ mozna uzna¢ za czynnik decydujacy. Oznacza to, ze przodkowie
nie stwarzaja podstaw do prognozowania poziomu uzdolnien muzycznych dziecka po na-
rodzeniu, a zatem bez wzgledu na ich uzdolnienia muzyczne, ,,dziecko moze urodzi¢ si¢
z wysokimi, przecigtnymi lub niskimi mozliwosciami w tym zakresie“ (Gordon 1995, s. 20;
1999a, s. 70; 2001, s. 81; zob. takze: Gordon 1999b). Gordon zwraca uwage, ze uczniowie
charakteryzujacy si¢ wysokim poziomem osiaggnie¢ muzycznych posiadajg takze wysokie
uzdolnienia, ale nie zawsze ci, ktdrzy nie maja wysokich osiagnie¢, to osoby z niskimi
zdolnosciami. Istnieja bowiem uczniowie z wysokimi uzdolnieniami, ktérzy nie realizujg
swojego potencjalu, bowiem nie uzyskali odpowiedniego ukierunkowania czy nauczania
w zakresie muzyki (Gordon 1999a, s. 70; 2001, s. 81). Aktualny poziom zdolnosci muzycz-
nych jest efektem interakcji miedzy potencjatem a wspomagajacym badz niewspomagajacym
$rodowiskiem. Autor teorii uczenia si¢ muzyki jest wyrazicielem opinii, ze odpowiednie
oddzialywania muzyczne w okresie wczesnego dziecinstwa podejmowane w rodzinie, a na-
stepnie dobre ksztalcenie, moga powstrzymac obnizanie si¢ zdolnos$ci, nigdy jednak nie
spowoduja przekroczenia charakterystycznego dla danej jednostki — osobowego potencjatu
zdolno$ci. Zatem sg one zawsze wypadkowa tego, z czym dziecko si¢ rodzi oraz tego, jakie
jest jego najblizsze srodowisko (Gordon 1995, s. 20-21).

Zdolnos$ci muzyczne charakteryzuja sie rozkladem normalnym, co oznacza, ze 2/3
noworodkéw rodzi sie z przecietnym potencjatem zdolnosci, 1/6 z wysokim oraz 1/6 z ni-
skim. W strukturze uzdolnienia muzycznego Gordon wyréznia uzdolnienia rozwijajace si¢
i ustabilizowane. Oba typy uzdolnien majg rozklad normalny, a ich podstawa jest audiacja.
Uzdolnienia rozwijajace si¢ dotyczg tonalnosci oraz rytmu i wykazuja tendencje wzrostowa
do okoto 9 roku zycia. Nastepnie stabilizujg si¢ na okreslonym poziomie, ktéry nie zmienia

sie przez reszte zycia (Gordon 1995, s. 15-16; 1997, s. 29; zob. takze: Gordon 1999a; 2000).
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Dzieci, ktére znajduja si¢ w fazie rozwojowej zdolnosci, nie potrafia obserwowac obu wy-
miaréw muzyki - tonalnego i rytmicznego jednoczesnie. Nie umiejg réwniez wskazac na
preferencje dotyczace brzmienia dwoch fraz muzycznych, nie dostrzegaja takze réznic
w dynamice i barwie, je$li nie sg one ekstremalne (Gordon 1997, s. 16). Gordon zwraca
uwage, aby dzieci znajdujace si¢ w fazie rozwijajacych sie zdolnoéci otrzymaly mozliwie
najlepsze nieformalne kierowanie, a nastepnie formalne nauczanie, co nie tylko przyczyni
sie do podniesienia ich osiagnig¢, ale zwiekszy takze ,,0gélny poziom uzdolnien i trwajacy
przez cale zycie potencjal mozliwych dokonan w dziedzinie muzyki” (Gordon 1999a, s.
72). Autor wyrdznia co najmniej dwa tuziny uzdolnien ustabilizowanych, z ktérych najwaz-
niejsze to uzdolnienia tonalne, odnoszace sie do melodii i harmonii; rytmiczne - faczace
sie z metrum i tempem oraz uzdolnienia zwigzane z preferencjami, takie jak ujecie frazo-
wania, zwrotow zakonczeniowych oraz stylu. Rzadko zdarza sig, aby poziom zdolnosci byt
jednakowo wysoki badz niski u tej samej osoby. Cze¢éciej profil ustabilizowanych, a takze
rozwijajacych si¢ zdolnosci obejmuje wartosci wysokie i niskie (Gordon 1997 s. 15-16;
1999a, s. 77; 2001a, s. 81-83; zob. takze: Bonna 2005b).

Rodzaje testow

Istota metod testowych jest wnioskowanie o psychicznych cechach jednostki z jej okre-
$lonych wytwordéw i czynnosci dowolnych. Niemal wszystkie testy mozna podzieli¢ na
dwie zasadnicze kategorie: testy osiagniec i testy przydatnosci. Kategoria pierwsza stuzy
pomiarowi wiedzy i umiejetnosci, natomiast druga — mierzeniu mozliwoéci (gléwnie wro-
dzonych) (Wierszytowski 1979, s. 177, 179).

Testy zdolno$ci muzycznych sa obiektywnym, rzetelnym i trafnym narzedziem pomiaru
percepcyjnych zdolnosci muzycznych. Umozliwiaja wyznaczenie ogélnego poziomu zdolno-
$ci, wskazanie ich mocnych i stabych aspektdw, a co za tym idzie — dostosowanie nauczania
do indywidualnego profilu uzdolnien kazdego ucznia. W szkole ogélnoksztatcacej ocena
dyspersji zdolnoéci muzycznych w poszczegdlnych klasach stanowi podstawe indywidua-
lizacji nauczania i zmierza do doskonalenia pracy nauczyciela. Wszelkie formy ksztalcenia
i wychowania muzycznego winny opiera¢ si¢ na dokladnym rozpoznaniu poziomu zdolnosci
muzycznych, tak jak i zainteresowan, wiedzy oraz do$wiadczent muzycznych oséb objetych
tym ksztatceniem. Nalezy pamigtaé, ze wyniki uzyskane w percepcyjnych testach zdolnosci
muzycznych nie s3 gwarantem wybitych osiggnie¢ muzycznych. Informujg jednak, ze dana
osoba ma mozliwoéci odnoszenia sukceséw w dziatalno$ci muzycznej (Kaminska, Kotarska
1990, s. 97-99; zob. takze: Kyrcz 1982, s. 25-28; Gordon 1999b, s. 11-12).
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Problematyka oceny osiggnie¢ szkolnych stanowi przedmiot badan i dyskusji od wielu
dziesiecioleci. Nauczycielom niezbedne sa informacje o rezultatach wtasnych oddziatywan
w postaci wiedzy na temat osiggnie¢ uczniow (Kotarska, Kaminska 1984, s. 6). Ich pozyski-
waniu stuzg obiektywne narzedzia pomiaru - testy osiagnie¢, wykorzystywane do okresle-
nia stanu przyswojonych i utrwalonych umiejetnosci oraz wiadomosci, do weryfikowania
efektow uczenia sie w znanych i kontrolowanych warunkach w procesie nauczania. Testy
osiggniec¢ szkolnych moga mierzy¢ okreslong sprawnos¢, ktéra stanowi jeden z waznych
elementéw nauczania lub tez caloksztalt wynikéw nauczania jednego przedmiotu (Anastasi,
za: Kotarska, Kaminska 1990, s. 100). Testy te stuza zatem ewaluacji osiggnie¢ uczniow,
ktéra jest sprawdzaniem i ocenianiem tych osiagnie¢, ujmowanym jako faczny i wielo-
stronnie uwarunkowany proces. Ewaluacja osiggnie¢ uczniéw moze stanowic¢ gtéwny, ale
nigdy nie jedyny skladnik ewaluacji systemu ksztalcenia; moze by¢ réwniez podejmowana
niezaleznie. Wsrdd testow osiagnie¢ szkolnych wyrdzni¢ mozna: testy réznicujace, gdzie
ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia sa wyniki innych uczniéw; testy sprawdzaja-
ce, w ktorych ukfadem odniesienia s3 jednostopniowe wymagania programowe oraz testy
wielostopniowe, gdzie uktad odniesienia tworzg wielostopniowe wymagania programowe
(Niemierko 1999, s. 49, 55).

Jak juz wspomniano, Gordon jest cenionym na $wiecie tworcg testow, dostosowanych
do réznych grup wiekowych, wnoszacym duzy wktad w rozwdj psychometrii muzycznej.
Niemal wszystkie testy Gordona przeznaczone sg do badania grupowego. Do testéw zdol-
nosci muzycznych nalezg: AUDIE, PMMA, IMMA, MAP i AMMA (zob. Gordon: 2001b).

Test AUDIE jako jedyny stosowany jest do indywidualnego diagnozowania rozwi-
jajacych sie zdolnos$ci muzycznych dzieci od 3 do 4 roku zycia, prognozujac ich rozwoj
muzyczny. Celem testu jest dostarczenie rodzicom i nauczycielom niezbednych informacji
dotyczacych uzdolnienia muzycznego dziecka, aby poméc im w nieformalnym i formalnym
kierowaniu jego rozwojem muzycznym mozliwie jak najwczesniej (Gordon 2001b, s. 7).
Za posrednictwem testu doroéli otrzymuja istotne informacje, wazne do przewidywania
dalszego rozwoju muzycznego dziecka, jego indywidualnych potrzeb oraz utrzymywania
dobrych z nim kontaktéw poprzez wspdlng zabawe muzyczng (Zwolinska; za: Kolodziejski
2008, s. 49). AUDIE jest postacia, ktora moéwi i §piewa krotkie piosenki zawierajace jedna
szczego6lng piosenke. Zadanie dziecka polega na potwierdzeniu, kiedy postaé $piewa te pio-
senke i zaprzeczeniu, gdy wykonuje inng. AUDIE sklada si¢ z dwoch podtestéw — tonalnego
i rytmicznego, zawierajacych po dziesig¢ zadan. W przeciwienstwie do innych testow Gor-
dona diagnozujacych rozwijajace sie zdolnosci muzyczne, dzieci stuchajg réznych motywow

tonalnych w kontekscie rytmu i réznych motywoéw rytmicznych w kontekscie tonalnym.
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W podtescie tonalnym, w sytuacji gdy zmienia si¢ melodia, rytm pozostaje niezmieniony,
réwniez w podtescie rytmu, zmiana struktury rytmu nie zmienia sktadnika tonalnego.
Kazdg cze$¢ testu nalezy stosowac w roznych dniach (Gordon 1998b, s. 75; Gordon 2001b,
s. 7). AUDIE dostepny jest w Katedrze Psychologii Muzyki w Uniwersytecie Muzycznym
Fryderyka Chopina w Warszawie.

Test Primary Measures of Music Audiation (PMMA) (Podstawowa Miara Stuchu Mu-
zycznego), wykorzystywany jest do diagnozowania rozwijajgcych sie zdolno$ci muzycznych
dzieci w wieku przedszkolnym oraz w klasach pierwszej i drugiej (od 5 do 8 roku zycia).
Natomiast test Intermediate Measures of Music Audiation (IMMA) (Srednia Miara Stuchu
Muzycznego) stuzy do identyfikacji rozwijajacych si¢ zdolnosci dzieci w wieku wczesno-
szkolnym oraz mlodszych, ktore w tescie PMMA osiagaja wyjatkowo wysokie wyniki.
Pomimo ze IMMA diagnozuje rozwijajace si¢ zdolnoéci muzyczne, moze by¢ stosowany
rowniez w starszych klasach (uczniowie dziesigcio- i jedenastoletni) nawet wowczas,
gdy ich uzdolnienia sg juz ustabilizowane. Oba testy Gordon okresla mianem testéw
audiacji muzycznej. Ich zasadniczym celem jest dostarczenie nauczycielom i rodzicom
obiektywnych narzedzi, ktére maja utatwi¢ kazdemu dziecku jak najlepsze wykorzysta-
nie uzdolnien muzycznych, a takze zapewni¢ wlasciwe ksztalcenie (Gordon 1979, s. 43;
1999b, s. 11). Kazdy z testow sklada si¢ z dwdch czesci, stuzacych do pomiaru zdolnosci
tonalnych (test Melodii) oraz rytmicznych (test Rytmu). Oba testy zaleca si¢ stosowac do
badan grupowych, ale mozna je réwniez wykorzysta¢ do indywidualnego pomiaru. Kazda
z czesci testu sklada sie z 40 zadan, a ogélna ocene uzdolnien muzycznych tworzy suma
poprawnych rozwigzan. Dziecko rozwigzuje zadania, zakreslajac na arkuszu odpowiedzi
wladciwe obrazki, przy czym jego zadanie polega na odpowiedzi, czy dwa prezentowane
motywy tonalne (w czeéci tonalnej) oraz rytmiczne (w czesci rytmicznej) sa takie same,
czy rézne. Reaguje ono na bezposrednie wrazenia intuicyjnymi odpowiedziami, wska-
zujac na identyczno$¢ oraz réznice stuchowo postrzeganych bodzcéw (Gordon 1999b,
s. 11-20). Poniewaz rozwijajace sie zdolnosci muzyczne ulegaja zmianie w zaleznosci od
jakosci nauczania oraz srodowiska muzycznego uczniéow, wyniki testow moga si¢ szybko
zdezaktualizowa¢. Z tego wzgledu nalezy je stosowac w regularnych odstepach czasu,
najlepiej co pot roku, wzglednie raz w roku (Taggart 1989, s. 48; Gordon, Woods 1999,
s. 51-52; Gordon 2001Db, s. 8-11; zob. takze: Bialkowski 1997; Kaminska, Kotarska 2000).
Oba testy (PMMA i IMMA) stuza:

1) okresowej ocenie oraz poréwnaniu zdolnosci melodycznych kazdego dziecka z jego
zdolnosciami rytmicznymi (ocena idiograficzna), co pozwala dostosowa¢ nieformalne

oraz formalne ksztalcenie do jego indywidualnych potrzeb;
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2) okresowej identyfikacji dzieci, ktére moglyby wzig¢ udziat w grupowych i indywidu-
alnych zajeciach muzycznych;
3) okresowym poréwnaniom uzdolnienn melodycznych i rytmicznych kazdego dziecka

z uzdolnieniami innych dzieci w tym samym wieku (ocena normatywna).

Oba podtesty - tonalny oraz rytmiczny - nalezy przeprowadza¢ oddzielnie, przy czym
przerwa miedzy nimi nie powinna przekracza¢ dwdch tygodni (Gordon 1999a, s. 79;
1999b, s. 11-13). Testy PMMA i IMMA sa dostepne w Katedrze Psychologii Muzyki UMFC
w Warszawie. Warto doda¢, ze IMMA zostal wystandaryzowany réwniez w Polsce (zob.
Kaminska, Kotarka 2000).

Kolejny test - Musical Aptitude Profil (MAP) (Profil Uzdolnienia Muzycznego), bada
ustabilizowane uzdolnienia muzyczne dzieci od okoto 9 do 17 roku zycia. Zawarta w nim
bateria testow sklada sie z Testu Wyobrazni Dzwiekowej (2 czesci: melodia i harmonia),
Testu Wyobrazni Rytmicznej (2 czgsci: tempo i metrum) oraz Testu Wrazliwosci Muzycznej
(3 czgci: frazowanie, zwroty zakonczeniowe i styl). Testy stylu i frazowania przeznaczone
zostaly do oceny zdolnosci interpretacyjnych. Test zwrotow zakonczeniowych wykazuje
pewien zwigzek z melodycznymi i rytmicznymi zdolno$ciami tworczymi. Autor testu zalozyl,
ze w przeciwienstwie do rozwijajacych si¢ zdolnosci muzycznych, ustabilizowane zdolnosci
najlepiej jest mierzy¢ w kontekécie muzycznym, dlatego rytm, melodia, muzyczna ekspresja
iinne elementy muzyki wystepuja w kazdym punkcie testu. Wszystkie przyklady muzyczne
zostaly skomponowane przez Gordona i s3 wykonywane na wiolonczeli oraz skrzypcach
przez zawodowych muzykéw. MAP jest testem grupowym, ale moze by¢ takze wykorzystany
do indywidualnego badania, przy czym kazda z jego trzech czesci powinna by¢ rozwiazywana
w innym dniu. Test stuzy obiektywnej ocenie zdolno$ci muzycznych uczniéw, prowadzonej
na podstawie analizy profilu wynikéw jego poszczegolnych czesci (Shuter-Dyson, Gabriel
1986, s. 38; Taggart 1989, s. 48; Gordon, Woods 1999, s. 51; Kaminska, Kotarska 1990, s.
95-96; zob. takze: Gordon 1998b; 2001a; 2001b). Jego cele wiaza si¢ takze z:

1) zacheceniem ucznidéw z wysokimi ustabilizowanymi zdolnosciami do muzycznej ak-
tywnosci;

2) dostosowaniem nauczania do indywidualnych potrzeb uczniow;

3) formulowaniem biezacych i przyszlych planéw edukacyjnych;

4) oceng ustabilizowanych zdolnosci grup uczniéw;

5) dostarczeniem rodzicom obiektywnych informacji dotyczacych uzdolnien muzycznych
ich dzieci (Gordon 1998b, s. 136-137). Test jest dostepny jest w Katedrze Psychologii

Muzyki UMFC w Warszawie.

27



Beata Bonna

Test Advanced Measures of Music Audiation (AMMA) (Zaawansowana Miara Stuchu
Muzycznego) wykorzystywany jest do pomiaru ustabilizowanych zdolnosci muzycznych
dzieci i mlodziezy ze szkoét gimnazjalnych oraz $rednich miedzy 14 a 17 rokiem zycia,
ucznidéw szkoét pomaturalnych, studentéw wyzszych szkot muzycznych, a takze innych
kierunkow (Gordon, Woods 1999, s. 51-52; zob. takze: Gordon 2001b). AMMA nie zawiera
oddzielnych podtestéw - tonalnego i rytmicznego, poniewaz oba te aspekty wystepuja
réwnoczesnie. Test sklada si¢ z 30 zadan, a prezentowane przyklady muzyczne sg takie
same badz r6znia si¢ pod wzgledem tonalnym lub rytmicznym - réznice te nie wystepuja
jednak rownocze$nie. Stosowanie AMMA zalecane jest do identyfikowania 0sob z wysoki-
mi zdolno$ciami, ktére powinny by¢ angazowane w szkolng dzialalnos¢ muzyczna, a takze
w sytuacji ograniczonego czasu na badanie. W momencie, gdy uczniowie z wysokimi
zdolno$ciami zostang rozpoznani, wowczas wskazane jest przeprowadzenie testu MAP,
ktéry umozliwia pelniejszy obraz ich uzdolnien muzycznych i jest lepszy pod wzgledem
diagnostycznym niz AMMA. Wazne cele testu wiazg si¢ z przyjeciem realistycznych
i obiektywnych oczekiwan wobec badanych, dotyczacych ich osiggnie¢ muzycznych oraz
z dostosowaniem nauczania do indywidualnych potrzeb (Gordon 1998b, s. 109, 112;
Gordon, Woods 1999, s. 52). Test dostepny jest w Katedrze Psychologii Muzyki UMFC
w Warszawie.

Do testéw osiagnie¢ muzycznych naleza IOWA Tests of Music Literacy (ITML) (Iowat-
skie Testy Znajomosci Muzyki), ktére przeznaczone zostaly dla uczniéw od klasy czwartej
do dwunastej®. Za ich pomoca ocenia si¢ podstawowe osiggniecia muzyczne w zakresie
opanowania poje¢ dotyczacych tonalnoscii rytmu. ITML sklada si¢ z 6 pozioméw, z ktdrych
kazdy zawiera dwa dzialy - zagadnienia tonalne oraz rytmiczne. Kazdy z dzialéw sklada
sie z trzech podtestow: percepcji stuchowej, umiejetnosci czytania oraz zapisywania notacji
muzycznej. Na pierwszym poziomie weryfikowana jest znajomo$¢ tonalnosci durowej i mo-
lowej, jak réwniez metrum dwu- i tréjdzielnego. Na kolejnych poziomach wzrasta stopien
trudnosci az do sprawdzenia znajomosci rzadko spotykanych skal (doryckiej, frygijskiej,
lokryckiej, lidyjskiej, miksolidyjskiej, pentatoniki) lub metrum (np. 5/8, 7/8) (Shuter-Dyson
1986, s. 50; Gordon 1991, 5. 9-10). Testy dotyczace tonalnosci powinny by¢ przeprowadzone
przed testami zwigzanymi z rytmem. W pierwszej kolejnosci, zaréwno w czeéci taczacej
sie z tonalno$cia, jak i z rytmem, najpierw nalezy rozwiaza¢ podtest percepcji stuchowej
oraz kolejno czes¢ weryfikujacg umiejetnos$¢ czytania i zapisywania notacji muzycznej.

Szczegotowe cele ITML to:

* W amerykanskim systemie szkolnictwa.
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1) diagnoza poréwnawcza stabych i mocnych aspektow osiagnie¢ uczniéw w szesciu wy-
miarach tonalnej i rytmicznej oraz notacyjnej audiacji;

2) pordwnanie osiagnie¢ zwiazanych z audiacja i audiacjg notacyjna z potencjatem do
ich uzyskiwania, okre$lanym przez wyniki zdolno$ci muzycznych;

3) ocena ciagtych i sekwencyjnych osiagnie¢ w zakresie tonalnej i rytmicznej oraz nota-
cyjnej audiacji;

4) okreslenie wzglednej pozycji ucznia wéréd innych w obszarze tonalnej, rytmicznej oraz
notacyjnej audiacji (Gordon 1991, s. 1; Gordon 1998b, s. 159-160; zob. takze: Gordon
1994; 2001b). Testy dostepne sa w oryginale (USA).

Testy gotowosci do improwizacji harmonicznej i rytmicznej - Harmonic Improvisation
Readiness Record (HIRR) (Rejestr Gotowosci Improwizacji Harmonicznej) oraz Rhythm
Improvisation Readiness Record (RIRR) (Rejestr Gotowosci Improwizacji Rytmicznej) zostaly
zaprojektowane jako obiektywna pomoc we wspieraniu uczniéw w improwizacji poprzez
stwarzanie odpowiednich mozliwosci oraz nauczanie. Zaden z nich nie jest $ciéle testem
zdolno$ci lub osiggnie¢ muzycznych. Oba testy wykazuja pewne wlasciwosci zaréwno testow
zdolnosci, jak i osiagnie¢ muzycznych, natomiast inne cechy nie sg zwigzane z zadnym
z nich. HIRR i RIRR przeznaczone sg dla uczniéw od trzeciej do dwunastej klasy® oraz
mlodziezy i 0s6b dorostych. Zasadnicze cele testow wigzg si¢ z:

1) obiektywnym okredleniem, czy poszczegdlni uczniowie osiagneli harmoniczng i ryt-
miczng gotowo$¢ do uczenia sie improwizacji;

2) wskazaniem, jaki typ nauczania improwizacji jest najbardziej korzystny dla uczniow
posiadajacych odpowiednig gotowo$¢ do harmonicznej i rytmicznej improwizacji oraz
dla tych, ktérzy jej nie posiadaja;

3) zapewnieniem pomocy nauczycielom w dostosowaniu nauczania improwizacji, uwzgled-
niajacego indywidualne muzyczne réznice zwigzane z poziomem harmonicznej i ryt-

micznej gotowosci kazdego ucznia.

HIRR zawiera 43 motywy harmoniczne wykonywane w réznych tonalnosciach i w tym
samym nieskomplikowanym rytmie, natomiast RIRR sktada si¢ z 40 par rytmicznych mo-
tywow realizowanych na takiej samej, prostej linii melodycznej. W obu testach zadanie
uczniéw polega na udzieleniu odpowiedzi, czy dwa motywy w kazdej parze brzmig tak

) e 6w, gotowosé do i wizacii N
samo, czy nie. Wedlug wyznaczonych kryteriow, gotowo$¢ do improwizacji harmoniczne

® W amerykanskim systemie szkolnictwa.
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oraz rytmicznej majg uczniowie uzyskujacy w testach wynik od 22 punktéw wzwyz. Gor-
don zwraca uwagg, ze aby profesjonalnie angazowa¢ sie w improwizacje, niezbedny jest
wysoki poziom audiacji (myslenia muzycznego) (Gordon 1998a, s. 5-7, 13, 33-34; Gordon
1998b, s. 7; Zwolinska 2011, s. 68; zob. takze: Grunow 2005, s. 196). Testy dostepne sg
w oryginale (USA).

Ostatni z testow — The Instrument Timbre Preference Test (ITPT) (Test Preferencji
Barwy Instrumentalnej) ma pomdc uczniom zamierzajacym podjaé nauke gry w wyborze
odpowiedniego instrumentu - detego lub smyczkowego. Gordon dowiddt, ze barwa instru-
mentu, na ktérym uczen gra, jest obok uzdolnienia muzycznego drugim co do waznosci
czynnikiem, warunkujacym osiagniecia w tym zakresie. Oznacza to, ze uczen odniesie
wigksze sukcesy, gdy bedzie gral na instrumencie, ktérego barwe dzwieku preferuje (Trzos
2009, s. 29-30). Test powinno si¢ przeprowadza¢ w klasach od czwartej do dwunastej’,
wsrdd uczniow, ktdrzy chea uczy¢ sie gry na instrumencie. ITPT sklada sie z 42 pytan
i zawiera siedem syntetycznych barw dzwieku tej samej krétkiej melodii, wykonywanej
z takg sama ekspresja na syntezatorze. Kazda z siedmiu syntezatorowych barw ma na celu
przedstawienie brzmienia jednego lub wigkszej liczby instrumentéw (wynika to z mozliwo$ci
syntezatora). Zadaniem uczni6éw jest zaznaczenie preferowanej barwy, ktora prezentowana
jest dwukrotnie w zestawieniu z inng barwa, jako pierwsza lub druga w parze. ITPT zaleca
sie stosowac razem z testami zdolno$ci muzycznych (Gordon 1998b, s. 163; 2001b, s. 16;
zob. takze: Gordon 1994). ITPT dostepny jest w oryginale (USA).

Testy AUDIE, MAP, ITPT oraz HIRR i RIRR Edwina E. Gordona stosowane sag w Polsce
sporadycznie (zob. Zwoliniska 1997¢; 2004b; Kotodziejski 2008, 2009, 2010; Trzos 200).
Znacznie czeéciej wykorzystuje sie testy PMMA i IMMA, ktére znajdujg w kraju szerokie
zastosowanie do diagnozy rozwijajacych sie zdolnosci muzycznych dzieci w wieku przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym oraz jako dodatkowe, bardziej czule od tradycyjnego egzaminu
narzedzie diagnostyczne, weryfikujace kandydatow do szkot muzycznych (zob. Zwolinska
1997a, 1997b, 2004; Kotarska 1995; Sierszenska-Leraczyk 1997; Suswilto 2001; Bonna 2004,
2005a, 2008, 2009, 2011, 2012; Kotodziejski 2008; Bonna, Trzos, Kotodziejski 2014).

Skonstruowane przez Gordona (1999a, s. 409-411) testy umozliwiaja obiektywna
ocene audiacyjnych zdolnosci i osiggnie¢ muzycznych oraz gotowoséci do improwizacji,
a takze preferencji barwy instrumentu. Ich podstawowym przeznaczeniem jest pomoc
w nauczaniu i uczeniu si¢ muzyki. Aby test mogt spowodowac praktyczne korzysci, po-

winien mierzy¢ osiagniecia uczniéw w odniesieniu do celéw szczegdtowych oraz celu

7 W amerykanskim systemie szkolnictwa.
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gtownego, jakim jest rozumienie muzyki. Z tego wzgledu zalecane jest przeprowadzenie
wiecej niz jednego testu do oceny wszystkich podrzednych celéw. Rozwijajace si¢ uzdol-
nienia muzyczne uczniéw, a takze ich osiaggniecia powinny by¢ weryfikowane wiecej
niz raz w roku, co stanowi forme diagnozowania i odnotowywania postepéw w nauce.
Natomiast ustabilizowane zdolnosci muzyczne wystarczy bada¢ tylko raz podczas cale-
go okresu szkolnego w celu okreslenia mozliwoséci ucznia i sformulowania oczekiwan

odnoszacych si¢ do jego osiagniec.
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Zastosowanie wybranych elementdéw teorii uczenia si¢
muzyki Edwina E. Gordona w badaniach studentow

Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

The application of the selected elements of E.E. Gordon’s Theory of Music
Learning in Kazimierz Wielki University students own research in Bydgoszcz
Theory of music learning, according to Gordon, is mostly directed at teachers. The text
aims at showing the aspect of the application of research on E. E. Gordon’s theory into early
music education teacher’s professional training. The author recognises the importance of
shaping research competences of future teachers as they help students use not only practical
(pedagogical), but also methodological and empirical work of E.E. Gordon’s theory. The
text presents the reports from research on the application of E.E. Gordon’s Theory of Music
Learning, carried out by students of early school and music education. It is important to
emphasise the fact that research has been conducted according to Gordon’s procedures.
Researching the application of theory of music learning refers to its selected elements
within the range of application of research problems, theoretical implications and selected
diagnostics solutions in music education (also E.E. Gordon’s tools). The main idea of the
text revolves around more and more popular aspect of making university and teachers
training relations very practical (both formal and informal). Such expectations are taken
into consideration in Muzopolis project described in this text. Muzopolis from its begining
has been the field of practical and empirical application of the elements of E.E. Gordon’s
theory with the use of staft and student team cooperating in the Faculty of Pedagogy and
Music environment.
Keywords: Theory of Music Learning by E.E. Gordon, applicability, action research, audia-

tion, instrumental timber preferences, music aptitudes, informal music guidance.
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Streszczenie

Teoria uczenia si¢ muzyki, zdaniem Edwina E. Gordona, jest skierowana przede wszyst-
kim do nauczycieli. Dlatego celem tekstu jest eksponowanie aspektu badan aplikacyjnosci
teorii E.E. Gordona w specjalizacyjnym przygotowaniu nauczycieli wezesnej edukacji mu-
zycznej. Uznano, ze waznymi kompetencjami przyszlych nauczycieli powinny by¢ tez ich
kompetencje badawcze, ktérych ksztaltowanie pozwoli w przysztosci korzystaé nie tylko
z praktycznego (metodycznego), ale rowniez metodologicznego i empirycznego dorobku
teorii E.E. Gordona. Tekst prezentuje komunikaty z badan prowadzonych przez studentow
nad aplikacjg teorii uczenia sie muzyki Edwina E. Gordona. Komunikaty z badan taczy
fakt, iz byly one zrealizowane przez studentdéw specjalnoéci pedagogika wczesnoszkolna
i wychowanie muzyczne wedlug E.E. Gordona. Badania aplikacyjnosci teorii uczenia si¢
muzyki odnoszg sie do zastosowania wybranych jej elementéw w zakresie analizy problemdéw
badawczych, przyjetych modeli teoretycznych oraz zastosowania wybranych rozwigzan
diagnostyki w edukacji muzycznej (w tym narzedzi autorstwa E.E. Gordona). Kluczowe
przestanie tekstu nawiazuje do coraz glosniej postulowanego na polskim rynku pracy
upraktycznienia zwigzkow ksztatcenia uniwersyteckiego ze srodowiskiem edukatorow
(formalnych i nieformalnych). Takie oczekiwania realizuje omawiany w tekscie projekt
Muzopolis, ktéry od poczatku stat si¢ terenem praktycznego i empirycznego zastosowa-
nia elementdw teorii E.E. Gordona z wykorzystaniem kadrowego i studenckiego zespotu
0s6b wspotpracujacych w srodowisku Katedry Pedagogiki Muzyki w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
Slowa kluczowe: teoria uczenia si¢ muzyki Edwina E. Gordona, aplikacyjno$¢, badania
w dzialaniu, audiacja, preferencje barwy dzwigku instrumentalnego, zdolno$ci muzyczne,

nieformalne kierowanie muzyczne.

Wprowadzenie

Wedlug Edwina E. Gordona, teoria uczenia si¢ muzyki jest skierowana przede wszystkim
do nauczycieli, ktdrzy sa zainteresowani intensyfikowaniem rozwoju muzycznego uczniéw
z wykorzystaniem ich naturalnego potencjatu do nauki. Podejscie do myslenia o wczesnej
edukacji muzycznej (w tym roli oséb/cztonkéw rodzimego $rodowiska, mozliwosci diag-
nozy, opisu i projektowania zoptymalizowanych dziatan w tym zakresie) ksztaltuje si¢ juz
na etapie studiéw przygotowujacych do zawodu nauczycielskiego. Jednym z takich podejs¢,
jakie sugeruje nauczycielom i studentom teoria uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona, jest po-

dejscie aplikacyjne. Nie chodzi przy tym, aby taka aplikacyjno$¢ uznac jako wiodace
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ijedyne podejscie praktykéw do myslenia o edukacji (por. Fish 1996, s. 21-26), gdyz wiele
jestargumentdw w teorii Gordona, ktdre uzasadniaja takze potrzebe tworczego i rekonstruk-
cjonistycznego podejscia do myslenia o edukacji muzycznej. Rzecz sprowadza sie jednak
do mozliwego ujecia konkretnych zastosowan elementéw uzytecznej teorii Gordona (pojeé
i modeli, twierdzen, metodyk, narzedzi pomiaru) w polskiej praktyce edukacyjnej w celu
wywolywania w niej zmian o charakterze tworczym, innowacyjnym, czesto kontestujacym
tradycyjng organizacje dziatan.

Aplikacyjno$¢ jest zatem w opracowaniu tym rozumiana — za Ewg A. Zwolinska
i]. Banasiakiem - jako jedno (obok generatywnosci i weryfikowalnosci) z funkcjonalnych
odniesien przydatnych do okreslania naukowych wyznacznikéw poznawczego statusu teorii
uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona (Zwolinska 2011, s. 83). Zainteresowanie studentéw ta
teorig moze wynikac z wyraznie realizowanej przez nig funkcji uzytecznosci, dzieki ktorej
jeste$my chronieni przed zagubieniem si¢ w skomplikowanych i ztozonych procesach opisu
zachowania muzycznego. Nie trzeba wiec zwraca¢ uwagi na wszystkie aspekty badanego
zjawiska, bo w teorii audiacji ustalono juz, ktére zachowania i ich wymiary (np. tonalny,
rytmiczny) majg istotne znaczenie w odniesieniu do badanych problemoéw (Zwolinska
2011, s. 83). Stad aplikacyjnos¢ teorii E.E. Gordona nabiera szczeg6lnego znaczenia w opinii
i praktyce badawczej studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela edukacji
muzycznej, ktoéry winien by¢ nie tyle muzykiem, ale uwaznym pedagogiem, obserwatorem
codziennych dzialan i badaczem wskaznikéw rozwoju muzycznego dziecka (Kolodziejski
2012, s. 357-371; Trzos 2012, s. 89-107; tenze 2014). Uzytecznos¢ teorii Gordona jako
naukowego (w tym pojeciowego i rzeczywistego bytu teoretycznego) wiaze si¢ — jak zauwa-
zyla E.A. Zwolinska - z jej teoretyczna mocg wyjasniajacg i organizujgca wiedze oraz ze
stosowalnoscia praktyczng i egzemplifikacjg konkretnych zastosowan (Zwolinska 2011, s.
83). Takie wlasnie ujecie aplikacyjnosci teorii uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona w polskiej
przestrzeni edukacji muzycznej stalo si¢ podstawg badan prowadzonych w Katedrze Peda-
gogiki Muzyki UKW w Bydgoszczy. Aktywnos¢ badawcza pracownikow katedry dotyczy
takze zogniskowanego problemowo (problematyka aplikacyjnosci teorii Gordona) ruchu
naukowego studentéw kierunku Pedagogika ze specjalnoscig Pedagogika wczesnoszkolna
i Wychowanie muzyczne wedtug Edwina E. Gordona. Efektem tych dzialan jest realizowany
w strukturach uniwersyteckich modut zaje¢, bedacy jedyna w Polsce taka forma akademi-
ckiego ksztalcenia oraz projekt edukacyjno-badawczy Muzopolis. Projekt Muzopolis stal sie
rzeczywistym terenem studenckich wdrozen, analiz oraz diagnoz w ramach prowadzonych

w katedrze seminariéw dyplomowych.
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Nieformalne kierowanie muzyczne w badaniach studentéw
W teorii uczenia sie muzyki Edwina E. Gordona wyraznie eksponuje si¢ konieczno$¢ wlacze-

nia podstawowego i naturalnego $rodowiska w proces stymulacji rozwoju muzycznego dziecka.

Takim $rodowiskiem jest rodzina. Zwraca na to uwage wielu badaczy. Beata Bonna - na gruncie

swoich badan - eksponuje role wlasnie srodowiska rodzinnego we wczesnej edukacji muzycznej.

Jej zdaniem, to rodzice s3 pierwszymi i najwazniejszymi nauczycielami odpowiedzialnymi za

rozwdj umiejetnosci i osiggnie¢ dziecka w dziedzinie muzyki (Bonna 2006, s. 71).

Rodzina, jako naturalne srodowisko edukacji dziecka, pierwsza i najsilniej oddziatuje
na jego rozwoj, takze w zakresie muzyki. Wedlug E.E. Gordona, ten wczesny etap rozwoju
muzycznego dziecka, tj. etap audiacji wstepnej, zalezy wlasnie od jakosci muzycznego oddzia-
tywania w srodowisku rodzinnym. Oddzialywanie to polega na wprowadzeniu matego dziecka
w codzienng kulture muzyczng najblizszego otoczenia w celu oswojenia go z gtéwnymi jej
atrybutami (cho¢by tonalnoécig, metrycznoscia, jakoscig preferowanego stylu czy frazowania).

Proces wczesnego stymulowania muzycznego dziecka w rodzinie, zwigzany z reprodu-
kowalno$cig rodzimej kultury muzycznej, moze by¢ opisywany takze w kontek$cie rozwoju
audiacji. Proces ten, okreslany mianem inkulturacji muzycznej, jest kluczcowym proce-
sem edukacyjnym i zarazem pierwszym typem rozwoju audiacji wstepnej (Zwolinska 2011,
s. 144-155). Kierowanie muzyczne w rodzinie zaczyna si¢ zaraz po urodzeniu i w przypadku
kierowania o charakterze inkulturacyjnym w edukacji niemowlat i dzieci trwa do okoto 3
roku ich zycia. Jest to okres oddzialywan o charakterze nieformalnym i nieustrukturalizo-
wanym, ktorych kierunek, natezenie i réznorodnos¢ zalezy wlasnie od jakosci muzycznych
atrybutow zycia w rodzinie (Trzos 2012, s. 60-77). Takie inkulturujace kierowanie muzyczne
w rodzinie moze przybieraé na co dzie#i posta¢ zadan polegajacych m.in. na:

- pobudzaniu myslenia muzycznego poprzez prezentacje réznych sposobdéw wykony-
wanych przez rodzicéw przykladéw muzycznych,

- kreowaniu sytuacji, w ktorych doswiadczanie zdarzen muzycznych i muzycznych
jakosci (elementéw muzyki) staje si¢ naturalnym udziatem obojga podmiotéw (ro-
dzicow i dziecka),

- aktywizacji stuchania materialu muzycznego wysoce zréznicowanego tonalnie i ryt-
micznie, wykonywanego przez rodzicéw glosem, dodatkowo z elementami ruchu,

- wywolywanie w dziecku muzycznych reakcji (réznych, w tym mimicznych, rucho-
wych, glosowych) z troska o pielegnowanie raczej intencji niz tylko uwagi (Zwolinska,
Gawrytkiewicz 2007, s. 15),

- ksztaltowanie muzycznych nawykéw nabywanych w toku wielokrotnie utrwalanych

reakcji na bodziec muzyczny (Trzos 2014, s. 127-139).
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Pelne odczytanie intencji teorii Gordona polega na koncentracji uwagi edukatoréw
wlagnie na muzycznym potencjale srodowiska rodzinnego, ,w ktérym wzrasta” i ,w ktore
wrasta” umuzykalniane dziecko®. Edwin E. Gordon wskazuje argumenty, ktére uzasadniaja
ten wlasnie (inkulturacyjno-imitacyjno-asymilacyjny) zakres problemowy aplikacji celow,
tresci, metod i strategii rozwoju muzycznego dziecka.

W badaniach studentéw Katedry Pedagogiki Muzyki UKW podjeto ten watek badawczy,
koncentrujac sie na roli rodzicdw i partneréw edukacji dziecka wtasnie na tym rodzinnym
i nieformalnym etapie rozwoju audiacji. Przyjeto ogolny zakres analizy przedmiotu badan,
polegajacy na eksponowaniu tonalnego i rytmicznego wymiaru oddzialywan muzycznych,
samooceny wiedzy rodzicéw o podstawach rozwoju muzycznego dziecka i kompetencjach
operatywnego jej pozytkowania w codziennej praktyce umuzykalniania swoich dzieci (Trzos
2014, s. 127-141).

Tonalny zakres samooceny kierowania muzycznego odnosi si¢ do problemdw rozu-
mienia, weryfikacji i praktycznego operowania przez rodzicéw codzienng wiedza o:

- tzw. stuchu muzycznym dziecka (zdolnosciach melodycznych),

- mozliwosci rozwijania poczucia melodii (jej fragmentéw badz catosci),

- mozliwosci rozwijania poczucia tonalnosci (choc¢by w kategoriach dur/moll),

- mozliwoéci rozwijania poczucia dZzwieku centralnego (toniki),

- jakosci i czestotliwo$ci $piewania z dzie¢mi i do dzieci,

- imitowaniu i modelowaniu motywéw tonalnych (prostych: dwu/trzy dzwigkowych),

- umiejetnosci wyboru piosenek w réznych tonalno$ciach i tonacyjnosciach,

- rozwijaniu melodycznych preferencji dzieci (ksztaltowanie umiejetnosci pordwnywania
iwyboru).

Rytmiczny zakres samooceny kierowania muzycznego odnosi si¢ do probleméw
rozumienia, weryfikacji i praktycznego operowania przez rodzicow codzienng wiedzg o:
- zdolnosciach rytmicznych,

- rozwijaniu poczucia tempa (w kategorii wolne/szybkie),

- rozwijaniu poczucia metrum (w kategorii proste/ztozone),

- rozwijaniu poczucia statosci i zmiennosci rytmicznej (przyspieszanie, zwalnianie),
- mozliwo$ci rozwijania dzwigku centralnego (makrobitow),

- jako$ci i czestotliwo$ci rytmizowania tekstu z dzie¢mi i do dzieci,

- imitowaniu i modelowaniu motywoéw rytmicznych (prostych) (Trzos 2014, s. 129-137).

8 Odwoluje si¢ do charakterystyki naturalnych proceséw wzrastania i wrastania, ktore, jak zauwazyla T. Hejni-
cka-Bezwinska, bezposrednio i w najmniej przetworzonym, codziennym oddziatywaniu wiazg si¢ z rola rodziny
ijej kultury w rozwoju dziecka (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 222-223).
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Dzialania muzyczne dziecka - tonalne i rytmiczne implikacje

Edwin E. Gordon zwraca uwage, ze w dziataniach muzycznych trzeba analizowaé
tres¢ i kontekst muzyki. Jesli chodzi o tres¢, to dziecko buduje tzw. stowniki muzyczne,
ktére podobnie jak w nauce mowy, stuzg nabywaniu stownictwa potrzebnego do or-
ganizacji i rozumienia tre$ci wypowiedzi jezykowych (w przypadku muzyki to bedzie
wypowiedz muzyczna jako wypowiedz quasi jezykowa). Dziatania muzyczne dziecka
zawsze sprowadzajg si¢ do operacjonalizowania nabytej tre$ci muzycznej, kojarzonej
z nowymi zdarzeniami i w ten sposéb wykonywaniem (wy)uczonych motywoéw tonal-
nych i rytmicznych. Kontekst dziatan muzycznych, analogicznie do sktadni w jezyku, jest
reprezentowany przez tonalno$¢ i metrum (Zwolinska 2011, s. 34). Dzialania muzyczne
dziecka prowadza do nabywania gotowosci rozumienia wzoréw tonalnych i rytmicznych
(jako konkretnej tresci muzycznej) w odniesieniu do kontekstu tonalno-metrycznego
(jako konkretnej skali czy metrum). Takie do§wiadczenia prowadza do uksztaltowania
»$wiadomego umystu muzycznego” dziecka (Zwolinska 2014, s. 155), ale zaczynajg si¢
juz w okresie wczesnodzieciecym, w ktérym oddziatywanie rodzicéw i nauczycieli ma
charakter nieformalnego kierowania. To uzasadnia wcigz zainteresowanie wiedzg i prak-
tycznymi kompetencjami rodzicéw i nauczycieli do organizacji optymalnych dziatan
muzycznych w tym bardzo waznym okresie rozwoju dziecka.

W badaniach samooceny rodzicédw i nauczycieli dotyczacej ich wiedzy i kompetencji
w organizowaniu dziatan na nieformalnym etapie edukacji muzycznej dziecka (Trzos 2014,
s. 127-141) odniesiono sie takze do analiz wynikajacych z badan Kamili Niskiewicz nad
mozliwoscig praktycznego ksztaltowania tych dwu podstawowych zakreséw muzycznych
dziatan dziecka, tj. zakresu tonalnego i rytmicznego takze w warunkach edukacji wezesno-
szkolnej (Niskiewicz 2013). Znaczenie badania kompetencji nauczycieli (w tym kompetencji
muzycznych, pedagogicznych: instrumentalno-technicznych, ale przede wszystkim dialogo-
wych, komunikacyjnych) podkresla zalozenie E.E. Gordona, ze muzyki i jej znaczen (tresci
i kontekstu) dziecko uczy sie podobnie jak mowy. Rola powtérzen i imitacji w nabywaniu
struktur tonalno-rytmicznych jezyka muzycznego sprawia, ze znaczenia nabieraja nawykowo
utrwalane postawy i zachowania muzyczne dorostych oséb. O koniecznosci prawidiowych
powtdrzen gotowych wzoréw muzycznych oraz zachowan w ksztattowaniu reakeji i nawy-
kow dziecka wyraznie pisze E.E. Gordon. Dlatego tez wptyw na réznice w wykonaniu przez
dzieci struktur tonalnych i rytmicznych ma, obok prawidtowosci, takze czestotliwos¢
realizacji konkretnych rozwigzan w ramach aktywnego dziatania muzycznego. Czestotliwos¢

te, na gruncie badan Kamili Nigkiewicz, przedstawiono w tabeli 1:
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Tabela 1. Realizacja przez dzieci elementéw melodii i rytmu w opiniach nauczycieli

Opinie nauczycieli Liczba (N) | Odsetek (%)
Realizacja podstawowych elementéw rytmu na 24 458
poziomie poprawnym ’
Realizacja podstawowych elementéw melodii na 8 15.09
poziomie poprawnym ’
Realizacja obydwu elementdéw na poprawnym poziomie 18 33,96
Brak danych 3 5,66

Zrédto: badania K. Niskiewicz (Niskiewicz 2013)

W analizie dziatan muzycznych dzieci odniesiono sie do kryteriow, ktére s3 mozliwe
do stosowania takze w praktyce umuzykalniania dzieci na nieformalnym etapie kierowa-
nia muzycznego (audiacja wstepna). Uznano zatem za E.E. Gordonem, ze podstawowymi
dyspozycjami, naturalnymi w tym okresie rozwoju muzycznego dziecka sg zdolnosci po-
strzegania struktur melodii i rytmu jako calosci i szczegdtow wykonawczych (Niskiewicz,
2013). Konsekwencja przyjecia takiego stanowiska byly zastosowane w badaniach kryteria

tonalnej i rytmicznej percepcji muzyki w dzialaniach dzieci.

Kryteria tonalne oceny dziatann muzycznych

Kryterium 1. Zainteresowanie $piewem jako forma aktywno$ci i nauka $piewu (zaan-
gazowanie w wykonywanie pierwszych dzwiekow i pelnych motywéw czotowych, moty-
wow czastkowych, fraz, dzwiekéw koncowych, realizacji poprzednikow i nastepnikow jako
prostego konczenia melodii).

Kryterium 2. Poprawnos¢ intonacyjna wykonania tonalnego zadania’® (w zakresach
wskazanych w kryterium 1).

Kryterium 3. Wykazywanie wokalnego poczucia toniki (wykonywanie dzwiekéw cen-

tralnych: w trakcie, na koncu utworu badz w catym utworze).

Kryteria rytmiczne oceny dzialan muzycznych

Kryterium 1. Zainteresowanie zadaniem rytmicznym (wykonywanie fragmentu
i pelnych motywoéw rytmicznych, ciekawos¢ sposobéw wokalnego, ruchowego i instru-
mentalnego realizowania rytmu, ciekawos¢ rozwijania wtasnych pomystow i zakonczen

rytmicznych).

° Piosenka Wielkanocna piosenka, muz. M. Zigber, st. W. Stachurski.
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Kryterium 2. Poprawnos¢ reagowania na stalos¢ metrum (poczucie pulsu i makrobitow).

Kryterium 3. Poprawnos¢ ruchowej realizacji tempa (stalo$¢ i zmiennos¢).

Przyjeciu takich kryteriow oceny dziatan muzycznych dzieci przyswiecaly wnioski
E.A. Zwolinskiej o wewnetrzno-zewnetrznej specyfice dzieciecej percepcji muzyki
w procesie jej nauczania i uczenia sie. Analiza tych dwoch plaszczyzn dziatan w muzyce,
tj. jej znaczeniowej wewnetrznej i fizycznej zewnetrznej, pomaga zrozumieé, w jaki
sposob odbywa sie dziecigce poznawanie i uczenie si¢ muzyki (Zwolinska 2011, s.
170-171). Stad ustanawiajac kryteria analizy dziatan muzycznych dzieci (w wigkszosci
o charakterze wokalnym) uznano za E.A. Zwolinska, ze dzieci naturalnie rozwijaja
dwie plaszczyzny dzialan muzycznych: znaczeniowa, gdy tre$¢ muzyczna postrze-
gana jest jako calo$¢, ktora pomaga zrozumiec znaczenie poszczeg6lnych motywow
ifizyczna, gdy ucza si¢ fragmentow muzyki, ktére prowadza do opanowania calosci
(Zwoliniska 2011, s. 170).

Analiza dziatan dzieci polegata na przeprowadzeniu dwuetapowego sprawdzianu mu-
zycznego z wykorzystaniem tresci muzycznej (piosenka, utwor do tanca, przyktad muzycz-
ny). Aktywnos¢ dzieci byla obserwowana, a jej rezultaty przetozone na ilosciowe wskaz-
niki w skali 1-6, zgodnie z obowigzujacym szkolnym systemem oceniania. W obserwacji
i ustaleniu ilo§ciowych ocen uczestniczyt nauczyciel prowadzacy oraz prowadzaca badanie.

W tabeli 2 podano wskazniki uogélnione.

Tabela 2. Dziecieca realizacja struktur muzycznych w zakresie poczucia melodii i rytmu.

Wryniki sprawdzianu wykonan muzycznych

Wyniki sprawdzianu dzieciecej realizacji struktur muzycznych
Etap: réznicowanie
. . Kryterium 1 Kryterium 2 Kryterium 3
Wielko$é¢ statystyczna
Skala (1-6) Skala (1-6) Skala (1-6)
Kryteria rytmiczne
Srednia arytmetyczna: 5,50 511 4,61
Me: 6 5 5
D: 6 5 5
Kryteria melodyczne
Srednia arytmetyczna: 3,44 3,67 4,11
Me: 3 4 4
D: 3 4 5

Zrédto: badania K. Niskiewicz (Nigkiewicz 2013)
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Analizujac ilo§ciowe wyniki oceny wykonania wokalnego dzieci mozna byto zauwazy¢,
ze najwyzsze wyniki uzyskano w kryteriach rytmicznych. Trudniejsze okazaly si¢ zada-
nia odnoszone do tonalnego, melodycznego kontekstu umuzykalniania, z ktérych tylko
poczucie dzwieku centralnego w opinii prowadzacej badania spetnialo wymogi oceny
zadowalajacej. To bardzo wazne spostrzezenie Autorki badan, dla ktérego zdecydowa-
no sie przywotla¢ niniejsze wyniki i odnies¢ je do wynikéw badan samooceny rodzicéw
i nauczycieli (Trzos 2014, s. 127-141; Leman 2014). Okazuje si¢ bowiem, ze wyraznie
wieksze trudnosci sprawiaja zadania opierajace sie na $piewie i tonalno-harmonicznym
kontek$cie muzykowania niz percepcja struktur rytmicznych (por. tez: Leman 2014). To
wazna implikacja dla doskonalenia studentéw oraz osob zajmujacych si¢ kierowaniem
muzycznym dzieci. Od rodzicéw i nauczycieli wezesnej edukacji zaleze¢ bedzie realna
sprawnos$¢ dziecigcego muzykowania i pelnego rozumienia przez dzieci muzyki w jej tonal-
nym i rytmicznym kontekécie. Warto na to zwraca¢ uwage w programach akademickiego
ksztalcenia nauczycieli i réznych alternatywnych formach kursow i szkolen dla rodzicéw
(Trzos 2014, s. 127-141).

Szkolenia i programy, o ktérych mowa powyzej, sg realizowane m.in. w srodowisku
Katedry Pedagogiki Muzyki UKW w Bydgoszczy. Nalezy do nich wspomniany projekt
edukacyjno-badawczy Muzopolis'®, ktorego zalozenia nawiazuja do praktycznego populary-
zowania teorii uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona w §rodowisku zainteresowanych edukatoréw
muzyki. Projekt Muzopolis obejmuje praktyczne programy alternatywnych form szkolen dla
instruktoréw, nauczycieli, studentdéw i rodzicéw oraz program intensywnych zaje¢ umuzy-
kalniajacych dzieci w wieku ztébkowym, przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Programy
projektu stuza przede wszystkim dzieciom i rodzicom, ktérzy uczestniczac w zajeciach
wspolnie ksztaltuja i realizujg optymalne warunki umuzykalniania dzieci poprzez dziatania
w sferze aktywnej percepcji melodii i rytmu. Studenci biora udzial w projekcie w charakte-
rze asystentéw i wolontariuszy. Dopelniajg oni swoje akademickie przygotowanie poprzez
obserwacje i projektowanie sytuacji dydaktycznych z wykorzystaniem strategii, metod,
celow i zaplecza teoretycznego, wynikajacych z teorii uczenia sie¢ muzyki.

Odrebna formg aktywnosci studentéw w projekcie Muzopolis jest ich dziatalno$¢ badaw-
cza, skoncentrowana na prébach empirycznego opisu do$wiadczania znaczen muzycznych

w rozwoju dziecka. Do takich préb, odwotujacych sie do aplikacyjnosci wybranych elementow

' Projekt Muzopolis obejmuje cykl programéw intensywnego umuzykalniania dzieci oparty na koncepcji od-
dzialywan wynikajacych z teorii uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona. Projekt ten jest realizowany w Katedrze Pe-
dagogiki Muzyki w Instytucie Pedagogiki UKW w Bydgoszczy we wspotpracy z Polskim Towarzystwem Edwina
E. Gordona oraz bydgoska Fundacjg Kreatywnej Edukacji.
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teorii uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona w alternatywnych programach wczesnego umuzykalnia-
nia, naleza badania studentéw: Beaty Leman, Joanny Jesiotr, Doroty Piwko i Mariki Piaseckiej
(Leman 2014; Piwko 2014; Jesiotr 2014; Piasecka 2014). Przeprowadzone badania nawigzywa-
ty do jako$ciowego opisu ,,pol semantycznych” jako obszardéw opisu podstawowych znaczen
w dzieciecym do$wiadczaniu muzyki (tj. melodii i rytmu). Chodzilo takze o to, aby w $wietle
wynikow obserwacji muzycznych dzialan rodzicéw i nauczycieli mozna bylo odnies¢ si¢ tez do
znanych, utrwalanych i modyfikowanych przyzwyczajen, traktowanych tu - za P. Bourdieu czy
J.C. Kaufmannem - jako schematy my¢lenia i zalezne od nich schematy dziatan, ktore staly sie
badz niebawem stang sie¢ faktem (Kaufmann 2004, s. 164-165). Analiza tego watku pozwalata

zrozumie¢ motywy dziatan rodzicéw i nauczycieli w zakresie umuzykalniania matych dzieci.

Predyspozycje dziecka do nauki muzyki - praktyczne zastosowania pomiaru

Nauczyciele czesto wykazuja szczere zainteresowanie zagadnieniami pomiaru i oceny
zdolnosci czy osiggnie¢ muzycznych w réznych warunkach sytuacyjnych. Odnoszg si¢ oni
gltéwnie do rzeczywistego potencjatu naturalnych predyspozycji dziecka do nauki muzyki.
Istotnie ta problematyka (diagnoza zdolnosci specjalnych i preferencji) jest najbardziej eks-
ponowanym przez praktykéw watkiem w refleksji o determinantach pomyslnego uczenia
sie dzieci i stad ich zainteresowanie aktualizacja wiedzy o mozliwoséciach diagnozy w tym
zakresie. Przyklady egzemplifikujace potrzebe i mozliwos$¢ zastosowania przez nauczycieli
edukacji muzycznej konkretnych narzedzi pomiaru predyspozycji dziecka z wykorzysta-
niem zaplecza Teorii Uczenia si¢ Muzyki E.E. Gordona mozna odnalez¢ w pracach polskich
badaczy (Bonna 2013, s. 76-85; tenze i in., 2014, s. 7-19). Mozliwo$¢ przeprowadzenia
dobrych, w zasadzie prostych w instrukeji, testow muzycznych Gordona przez nauczy-
cieli muzyki prawie zawsze uwzglednia warunki wspolczesnego ksztalcenia muzycznego
zaréwno formalnego, jak nieformalnego, a takze ogélnoksztalcacego i specjalistycznego
w szkolnictwie muzycznym. Zapisy pi$miennicze przeprowadzonych w ostatnich latach
prob badawczych dotyczacych zastosowania wybranych testéw Gordona w warunkach
codziennej pracy nauczycieli muzyki sg od poczatku powszechnie dostepne $srodowiskom
zainteresowanych praktykéw, mogacych rozwija¢ swoje badawcze kompetencje zawodowe
(Kotodziejski 2012, s. 357-372).

Analize kryteriow zastosowania teorii E.E. Gordona w zakresie diagnozy i wyjasniania
predyspozycji dziecka do nauki gry na instrumencie podjeto w odrebnych badaniach
Izabeli Wojciechowskiej, Anny Szatkowskiej oraz Malgorzaty Pamuly. Badania skoncen-

trowane na gordonowskiej problematyce pomiaru i teoretyczno-praktycznego wyjasniania
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preferencji barwy instrumentalnej w edukacji dziecka zostaly przeprowadzone w dwdch
zakresach: szkolnej i pozaszkolnej edukacji muzycznej. Wyniki badan rozkladu preferencji
i ich roli w edukacji muzycznej pozwalaja odnies¢ si¢ do wskazanego przez E.A. Zwo-
linskg kryterium oceny zastosowania teorii E.E. Gordona jako kryterium przydatnosci
praktycznej, wedlug ktérego poznawany jest rzeczywisty byt i stopien aplikacyjnosci teorii
(Zwoliniska, 2011, s. 84). Wyniki badania preferencji barwy instrumentalnej wybranej
probki ucznidw klas trzecich w szkolnictwie ogdlnoksztalcagcym przedstawia tabela 3

(Szatkowska 2013).

Tabela 3. Wyniki ogélne badania preferencji barwy instrumentéw muzycznych wérdd ucz-

niéw klasy III ogdlnoksztalcacej szkoly podstawowej. Badania testem ITPT E.E. Gordona

H
H

Nr kolejny Grupy instrumentéw muzycznych - instrumenty dete
ucznia GrupaIll | GrupaIV | GrupaV | Grupa VI | Grupa VIL
N U B
U
B U N
B N B
N B N B
RN T 2
U U U B
N N N B
U B N B
B U U B
N U B U
U B U U
U B B U N
U N N
B N
N N
B

H
o]
o]

@)
@)
@)
Z
c
o~}

Oznaczenia: B - brak preferencji, N - niski poziom preferowania barwy, U - poziom umiarko-
wany preferowania barwy, W — wysoki poziom preferowania barwy (proponowany instrument
do nauki gry)

Zrédlo: badania A. Szatkowskiej (Szatkowska 2013)

45



Pawel A. Trzos

W $wietle wynikéw testowego badania preferencji na probee polskich ucznidéw klasy
ITI ogolnoksztatcgcej szkoly podstawowej mozna bylo dostrzec, ze w rozkladzie preferowa-
nych przez uczniéw barw sg barwy wysoko i umiarkowanie preferowane. Mozna réwniez
zauwazy¢, ze dzieci w wieku 10 lat moga preferowaé barwe wiecej niz jednego instrumentu,
a w nielicznych przypadkach dotyczy to nawet trzech instrumentéw. Takie uogélnienia
wezesniej wyprowadzil takze E.E. Gordon, zauwazajac, ze w przyblizeniu czterech na pieciu
badanych Testem ITPT ma jedna lub wigcej preferowanych barw, a takze jedng lub wiecej
barw, ktérych ewidentnie nie lubi (Gordon 1984, s. 16-23). Ten aspekt, tj. braku preferen-
cji, udato sie takze podda¢ analizie w badaniach A. Szatkowskiej, dostrzegajac, ze kazdy
z badanych uczniéw potrafi wyraznie wskazaé te instrumenty muzyczne, ktérych barwy
nie preferuje. To bardzo wazny kierunek refleksji z uwagi na fakt, iz instrumenty te moga
wywolywac u uczniéw nieche¢ do nauki.

W badaniach Pawla Trzosa podobne uogélnienia, wyprowadzone w toku dwuletnich badan
quasi eksperymentalnych, potwierdzajq istnienie wskazanej przez E.E. Gordona sytuacji takze na
polskim gruncie specjalistycznego muzycznego ksztatcenia i amatorskiego ruchu muzycznego
(Trzos 2009, s. 74-76). Odrebno$¢ badanych probek w badaniach P. Trzosa i A. Szatkowskiej
spowodowata, ze ponownie zainteresowano sie problemem diagnozy preferencji barwy instru-
mentalnej w nieformalnym ruchu muzycznym i amatorskim nauczaniu prywatnym.

Badania sondazowe Izabeli Wojciechowskiej na probie 94 czlonkéw pieciu orkiestr
detych w nieformalnym ruchu muzycznym wybranych gmin wojewddztwa kujawsko-po-
morskiego pozwolily dostrzec podobienstwo sytuacji, w ktérej wiekszo$¢ badanych ucznidéw
potrafi okresli¢ zdecydowanie wysokie i zdecydowanie niskie preferencje w tym zakresie.
Cztonkowie badanych pieciu orkiestr tworzyli projekt MUZA, ktéry stal sie terenem badan
I. Wojciechowskiej. Podjeto w nich zauwazone przez P. Trzosa podobienstwo w tym zakresie
pomiedzy ilo§ciowym rozktadem preferencji dziewczat i chtopcow (Trzos 2009, s. 74-78).
Sprawdzono tez jako$ciowy rozktad profilu preferencji wlasnie ze wzgledu na ple¢ bada-
nych. Potwierdzita sie tez wskazana przez E.E. Gordona sytuacja (Gordon 1984, s. 16-23),
w ktdrej badane osoby potrafity wskaza¢ wigcej niz jeden instrument preferowany i wiecej
niz jeden instrument, ktérego barwa wywoluje nieche¢ (stad suma wskaznikéw z rys. 1, 2
przekracza liczbe badanych dziewczat i chlopcéw). Jak wynika z badan I. Wojciechowskiej,
najbardziej preferowang barwg instrumentu wérdd dziewczat jest barwa saksofonu, klar-
netu, a potem fletu poprzecznego. Te instrumenty okazaly si¢ najbardziej preferowanymi
pod wzgledem brzmienia przez badane dziewczeta uczestniczace w projekcie MUZA. Do
najmniej preferowanych instrument6éw w tej grupie badanych nalezy tuba (Wojciechowska

2014, s. 50-53). Wyniki ilustruje rysunek 1.
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Rysunek 1. Wskazniki preferowanej barwy instrumentalnej w grupie dziewczat projektu

MUZA na podstawie wynikéw Testu ITPT Edwina E. Gordona (N=42)

|

I

=== 22
_‘_-_‘_“_‘—\-—-_ ]
/-\__ B Najwyisze

preferencje

Najnizsze
preferencje

Zrédlo: badania I. Wojciechowskiej (Wojciechowska 2014)

W grupie badanych chtopcéw najbardziej preferowang barwa instrumentu réw-
niez okazala si¢ barwa saksofonu, a najmniej barwa fletu oraz oboju lub fagotu - rys.
2 (Wojciechowska 2014, s. 52-53). Poznanie indywidualnych predyspozycji uczniéw
w tym zakresie jest wazne, bowiem powinno sugerowa¢ mozliwosci dzieci i kierunek
optymalizowania warunkdéw ich ksztalcenia muzycznego. Eksponowana przez E.E.
Gordona problematyka badania preferencji dziecka w zakresie percepcji barwy i reje-
stru brzmienia instrumentéw muzycznych okazuje si¢ wazna takze w rzeczywisto$ci
polskiego ksztalcenia muzycznego: ogélnoksztalcacego, specjalistycznego muzycznego
oraz w nieformalnym i amatorskim ruchu muzycznym. Badania studentéw Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego wskazuja mozliwosci zastosowania narzedzi pomiaru preferencji
muzycznych oraz adekwatno$¢ takich analiz ze wzgledu na zapotrzebowanie i rosnace

zainteresowanie praktykow edukacji, ta wcigz bardzo malo znang dziedzing zastoso-

wania gordonowskiej teorii w Polsce.
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Rysunek 2. Wskazniki preferowanej barwy instrumentalnej w grupie chlopcéw projektu

MUZA na podstawie wynikéw Testu ITPT Edwina E. Gordona (N=52)

" Najwyzsze
preferencje

Najnizsze
preferencje

Zr6dto: badania 1. Wojciechowskiej (Wojciechowska 2014)

Badanie preferencji dziecka z zastosowaniem Testu ITPT Edwina E. Gordona pozwala
sprawdza¢ rozwoj predyspozycji dziecka do nauki muzykiijednocze$nie okresla¢ kierunek
i czas, w ktérym moze rozpocza¢ nauke gry na konkretnym instrumencie (Trzos 2009;
Szatkowska 2013; Wojciechowska 2014). Aby wzbudzaé wewnetrzng motywacje dziecka do
nauki muzyki w zakresie nauki gry instrumentalnej, warto analizowa¢ jego indywidualne
usposobienie w tym zakresie. Okazuje sig, ze oprocz zdolno$ci muzycznych takim drugim,
waznym wskaznikiem predyspozycji dziecka s wlasnie jego preferencje w zakresie barwy
instrumentu muzycznego. Wyniki studenckich badan Testem ITPT potwierdzaja uogol-
nienia E.E. Gordona, ktére sugeruja, ze taka analiza jest mozliwa jeszcze przed podjeciem
fizycznego kontaktu z instrumentem w szkole, a wiekszos¢ rozpoczynajacych ksztalcenie
muzyczne ucznidw juz potrafi wyraznie wypowiedzie¢ sie w tym zakresie (Gordon 1984,
s. 13-26; Trzos 2009, s. 77-78; Bonna 2013, s. 81-84).

Analizowano takze do$wiadczenia nauczycieli wezesnej edukacji muzycznej w kon-
tekscie ich przygotowania i zainteresowania mozliwo$cia stosowania narzedzi pomiaru
zdolnosci muzycznych E.E. Gordona. Badania studentéw w tym zakresie nawigzywa-
ty do wnioskdéw z wezesniejszych badan (Bonna 2013, s. 76-81) i wynikaly z pytan

badawczych o doswiadczenia nauczycieli w zadaniach pomiaru i oceny zdolnosci
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muzycznych uczniéw. Okazalo sig, ze sprawdzanie mozliwosci aplikacji gordonowskiej
techniki testowania wymaga odniesienia si¢ do przynajmniej dwoch kwestii. Pierwsza
z nich jest skoncentrowanie si¢ na refleksji nauczycieli dotyczacej ksztaltowania ich
wiedzy osobistej i jej znaczeniu w podejs$ciu do gordonowskiej koncepcji zdolnosci
muzycznych. Druga kwestia analizy tego watku badan dotyczy¢ winna opisywanych
przez badanych nauczycieli zwiazkéw pomiedzy wskaznikami badania zdolnosci mu-
zycznych uczniow testem E.E. Gordona a subiektywng ocena nauczycieli (o ksztalto-
waniu i diagnozie potencjatu swoich uczniéw w tym zakresie). Badania M. Pamuly
wskazaly na réznorodnos$¢ osobistych opinii nauczycieli, ktére odnosily sie raczej do
ogolnej znajomosci problematyki zagadnien uczenia si¢ muzyki, mozliwego pluralizmu
podejs¢ w tym zakresie i elementéw ich deklarowanej wiedzy osobistej. Wiekszos¢ ba-
danych nauczycieli do$¢ pobieznie i ogélnikowo potrafila opisa¢ swoje doswiadczenia
w zakresie diagnozowania zdolno$ci muzycznych uczniéw (Pamuta, 2013, s. 40-68).
Badania M. Pamuly pozwolity takze dostrzec potrzebe autoewaluacji wiedzy nauczy-
ciela i jego stosunku do nowatorstwa strategii, programow i technik oceny takze we

wczesnej edukacji muzycznej.

Podsumowanie

Analiza aplikacyjnosci teorii uczenia si¢ muzyki, jako konkretnego wyznacznika jej
poznawczego statusu, pozwala odnies¢ sie do mozliwo$ci naukowego wyjasniania konkret-
nych zastosowan w rzeczywistosci polskiej praktyki edukacji muzycznej. Nie chodzi przy
tym o zwrdcenie uwagi tylko na praktyczne odniesienie tak pojmowanej uzytecznosci teorii
Gordona, ale o sprawdzenie, na ile znane juz polskim praktykom rozwigzania rzeczywiscie
pozwalaja sadzi¢ im o realnej mozliwosci taczenia teorii z praktyka w tym zakresie. Ruch
naukowy studentéw, ktorzy w ramach specjalistycznego ksztalcenia akademickiego analizuja
teorie E.E. Gordona, sprawia, ze takie analizy wzbogacone sa takze o ,watek” badawczy.

Ponadto uwzgledniajac czesto zglaszane postulaty pracodawcow o tworzenie platfor-
my wspdlpracy studentéw ze $rodowiskiem praktykow edukacji w zakresie generowania
i wspierania innowacyjnych wdrozen mozna sadzi¢, ze podejmowane dzialania studentéw
UKW na rzecz zastosowania gordonowskich strategii rozwoju muzycznego takie oczekiwa-
nia realnie spelniaja (Zwolinska, 2013, s. 143-147, 158-168). Wtedy praktyczno-badawcze
dzialania studentéw w ramach edukacyjno-badawczego projektu Muzopolis jako laborato-
rium rozwoju audiacji, staja sie rzeczywista odpowiedzig na potrzeby pelnienia kluczowe;

dzi$ misji ,uniwersytetu w praktyce”
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Nauczyciel w ocenach kandydatow do tego zawodu

Being a teacher as assessed by teacher candidates

This survey, carried out among 91 students of pedagogy, had the purpose for the students
to try to assess the teachers they had at the earlier stages of education, to build a modern
model of a teacher in their imagination and to make an objective assessment of their own
predispositions to do this job in the future.

Key words: teacher, teacher candidate, teacher’s authority, class teacher, discipline, vocation.

Streszczenie

Sondaz przeprowadzony wsrdd 91 studentéw pedagogiki miat na celu podjecie przez
nich préby oceny swoich nauczycieli z okresu wezesniejszych etapéw edukacji, stworzenie
w swojej wyobrazni aktualnego wzoru — idealu nauczyciela oraz obiektywng ocene wlasnych
predyspozycji do wykonywania tego zawodu w przysziosci.
Stowa kluczowe: nauczyciel, kandydat na nauczyciela, autorytet nauczyciela, wychowawca,

dyscyplina, powotanie.

Podejmujac badania uswiadomitam sobie, ze wéréd wszystkich znanych mi profesji
zawdd nauczyciela moze by¢ uwazany za najbardziej popularny. Zainteresowanie nauczy-
cielem ma dlugg historie, jednak w czasach wspolczesnych przezywa prawdziwy renesans.
Sklada sie na to wiele czynnikdéw, ktére podkreslane sa w dyskusjach naukowcéw z réznych
dziedzin, zwlaszcza pedagogow, a takze rodzicdw, ucznidéw i wszystkich tych, ktoérzy bez-
posrednio lub posrednio majg kontakt z tg grupa zawodowa. Temperature tych dyskusji
poteguje dodatkowo opinia o ,,stabo$ci” szkoly jako instytucji wychowania, o upadku au-
torytetu nauczyciela i jego ogdlnie trudnej sytuacji. Nalezy jednak mie¢ $wiadomos¢, ze

mimo wielkiego postepu techniki, rozwoju Internetu i przewidywan postepowych dzialaczy
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zapowiadajacych koniec tej instytucji, nie ma nikogo, kto méglby unikna¢ kontaktu z osobg
przekazujaca jej w sposob profesjonalny usystematyzowana wiedze, formujacg w réznym
stopniu jej osobowos¢.

Pracujac od wielu lat w instytucjach ksztalcacych nauczycieli u§wiadomitam sobie, ze
mimo tych opinii i prognoz kierunki nauczycielskie cieszg si¢ ciagle popularnoscia. Ta sytua-
cja nasunela pomyst przeprowadzenia wsrdd studentdéw badan, oscylujacych wokot sylwetki
nauczyciela — tego z dawnych lat, tego, ktérego uwaza¢ mozna za ideal, a takze, wybiegajac
mysla w przysziosé, zobaczy¢ i poczuc siebie w tej wlasnie roli. Z doswiadczen wiemy, ze
bardzo czegsto kontakt z nauczycielem z lat dziecigcych bywa zapamiegtany na cate zycie. Pew-
ne fakty czy moze sporadyczne sytuacje, ocenione przez dwczesnego ucznia pod wpltywem
emocji, moga wydawac sie obecnie zbyt kategoryczne, jednostronne, czesto uwzgledniajace
tylko wlasne stanowisko, jednak nie muszg by¢ bledne. Charakterystyczne jest to, ze wiele
0s6b zdecydowanie potepiajacych w sondazu zachowanie swoich nauczycieli w przesztoéci,
dodaje do tego opisu cos, co moze t¢ negatywnag ocene ztagodzi¢ lub usprawiedliwi¢, a zmiana
tego nastawienia badanych jest wynikiem refleksji i ich p6zniejszych zyciowych doswiadczen.

Sondaz, ktérego wyniki ukazano w tym opracowaniu, przeprowadzony zostal w roku
akademickim 2012-2013 wsrod 91 kandydatow na nauczycieli, studentéw kierunkéw peda-
gogicznych Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy i Bydgoskiej Szkoty Wyzsze;.
Podstawg sondazu byty trzy zagadnienia zasygnalizowane krétko w postaci haset: moj
nauczyciel; nauczyciel moich marzen; ja - jako nauczyciel (realia i perspektywy).

Wypowiedz na pierwsze zagadnienie wymagata cofniecia sie mysla do czaséw szkoty
podstawowej, gimnazjum czy liceum, by przypomnie¢ sobie najbardziej charakterystycz-
nych, lubianych czy nielubianych nauczycieli. Zdarzaty si¢ tez wspomnienia dotyczace lat
przedszkolnych. Chcac wypowiedzie¢ si¢ w drugiej kwestii, nalezalo rozbudzi¢ wyobraznie,
by stworzy¢ w niej obraz wymarzonego nauczyciela, takiego, jakiego chcieliby$my widzie¢
w naszych szkotach, jaki mialby by¢ wychowawcg naszych dzieci. Na koniec, niezaleznie od
wezeéniejszych refleksji, lub moze niekiedy na ich podstawie, nalezato niejako ,,zaprojekto-
wa(” siebie jako nauczyciela, widzie¢ siebie w tej roli w kontekscie cech swego charakteru,
motywacji, wiedzy i umiejetnosci, a takze przygotowania do tego zawodu. Wypowiedzi
byty anonimowe. Mialy charakter i forme catkowicie swobodna, w zwigzku z tym byty
bardzo réznorodne. Zazwyczaj bardziej rozbudowane byly wspomnienia o dawnych na-
uczycielach. Réwniez stosunkowo tatwo bylo stworzy¢ w wyobrazni obraz wymarzonego
nauczyciela, jednak znacznie trudniej bylo wyobrazi¢ sobie siebie w takiej roli. Stad te
ostatnie wypowiedzi byly na ogét krotsze i bardziej schematyczne, czesto zdradzaty brak

wyobrazni w tym zakresie.

54



Nauczyciel w ocenach kandydatow do tego zawodu

Moj nauczyciel
Zagadnienie to mozna uja¢ w pytaniach, ktére pomoga uporzadkowac zebrany materiat

badawczy:

- Jakie pozytywne cechy nauczyciela zyskaly najwigksze uznanie w oczach badanych?

- Jakie negatywne cechy nauczycieli podkreslali najczesciej badani?

Warto tez sprobowac¢ odpowiedzie¢ na pytania:

- Czy jakie$ grupy nauczycieli byly szczegdlnie czgsto wymieniane w pozytywnej czy
negatywnej ocenie: np. wychowawcy, nauczyciele klas poczatkowych, gimnazjéow czy
szkot $rednich?

- Czymoze ocena ta dotyczy nauczycieli réznych specjalno$ci, konkretnych przedmiotow?
Wiedze te uzyskano z analizy wypowiedzi badanych dotyczacych wspomnien o na-

uczycielach. Kilka os6b wspominato wigcej niz jednego nauczyciela, totez opisano facznie

110 przypadkow.

Caly material dotyczacy tego zagadnienia najogdlniej mozna uja¢ w trzy grupy: wypo-
wiedzi w catoéci pozytywne, zdecydowanie negatywne i mieszane, w ktorych krytykowano
jednych, a chwalono innych nauczycieli, lub takie, w ktorych temu samemu nauczycielowi
przypisywano pozytywne i negatywne cechy.

Z analiz wynika, Ze 50 0sdb (54,95%) zachowalo jak najlepsze zdanie o swoich nauczy-
cielach. W wypowiedziach podkreslano takie ich cechy osobowe, jak np. w stosunku do
konkretnego ucznia: pomoc w réznego typu trudnosciach, opiekuniczos¢, cierpliwos¢, wyro-
zumiato$¢, odpowiedzialnosé, tolerancje, poszanowanie jego godnosci, przyjazny stosunek
okazywany w rézny sposob, zwlaszcza pocieche i wsparcie w niepowodzeniach, umiejetnosé
pochylenia si¢ nad nim, nawet niekiedy mimo sprawianych trudnosci wychowawczych.

Do szczegolnie podkreslanych waloréw nauczycieli w odniesieniu do ogoétu uczniéow
zaliczano: umiejetno$¢ utrzymania dyscypliny, autorytet, rygor mimo serdecznosci, wyro-
zumiato$¢ mimo wymagan. W zaobserwowanych cechach charakteru nauczyciela, w od-
niesieniu do pelnionych przez niego obowiazkéw, ceniono czesto jego sumienno$¢ w pracy,
fachowo$¢, zdyscyplinowanie, pracowito$¢, konsekwencje, punktualnosé, opanowanie.

W wypowiedziach negatywnych na temat nauczycieli szczegélnie czgsto zwracano
uwage na uzywanie przez wielu z nich podniesionego glosu §wiadczacego o zdenerwowa-
niu, niecierpliwo$¢ w oczekiwaniu na odpowiedzi wolniej myslacych czy mniej zdolnych
uczniéw, wypowiadanie obrazliwych okreslen, ztosliwo$¢, niesprawiedliwo$¢ w ocenianiu
i nieréwne traktowanie uczniéw w klasie.

W grupie 32 wypowiedzi mieszanych (35,16%) znalazly sie oceny pozytywne dotycza-
ce jednego nauczyciela i negatywne — innego. Niekiedy jednak cala tego typu wypowiedz
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skupiala si¢ tylko wokot jednej osoby, u ktérej podkreslano zaréwno dobre, jak i zle cechy.
W tych opisach na pierwszym miejscu stawiano profesjonalizm nauczyciela i jego determi-
nacje w doprowadzeniu wszystkich uczniéw do pozytywnego kornca nauki. Podkreslano, ze
nauczyciel, ktérego poczatkowo nie lubiano, potrafil zaszczepi¢ w uczniach che¢ do nauki,
zainteresowanie, przeradzajace si¢ niekiedy w trwalg fascynacje jaka$ dziedzing wiedzy czy
przedmiotem. Najwiecej takich opiséw (22) dotyczy matematyki i przedmiotéw Scistych, ktore
na poczatku byly przyczyng braku akceptacji nauczycieli tych specjalnosci. Dla wszystkich
uczniow, ktorzy w sondazu zachwycali si¢ nauczycielami matematyki, poczatkowo przedmiot
ten byl trudny, niezrozumialy i z tego powodu nielubiany. W trakcie nauki bardzo czesto
sytuacja ta ulegata zmianie dzigki nauczycielowi. Uczniowie ,,zarazali si¢” od swego nauczy-
ciela pasjg, ktéra pozwalata pokonywac im trudnosci lub nawet w wielu przypadkach, w jakis
»cudowny sposdb’, odsunac je na zdecydowanie daleki plan. Przyczyniat sie do tego sposéb
nauczania, bardzo czgsto oryginalny, nawigzujacy do sytuacji zyciowych i dzigki temu bardziej
zrozumialy. Ciekawie prowadzone zajecia, przy jednoczenie zyczliwym stosunku nauczyciela
do uczniéw (nawet tych najbardziej przeciwnych matematyce), pogodnej atmosferze na lekcji,
utrzymywanej dyscyplinie i cierpliwosci, przyczynialy si¢ do znakomitych efektow.

Zwré¢my uwage na kilka opiséw zawartych w sondazu.

(12)". Nauczyciel matematyki w szkole podstawowe;j

»Byl to starszy czlowiek, ktéry w szkolnictwie pracowat wiele lat. Na jego zajeciach
panowat idealny spokdj, w przeciwienstwie do atmosfery panujacej na lekcjach prowadzo-
nych przez innych nauczycieli. Ttumaczyl materiat prostym jezykiem, kilkakrotnie pytat
ucznidw, czy zrozumieli, jesli nie, ttumaczyt ponownie. Byl cierpliwy, ale wymagajacy, gdy
przyszto odpytywanie. Mysle, ze dzieki temu polubilem matematyke, krélowa nauk i do

dzi$ nie mam z nig problemow”.

(U61). Nauczycielka matematyki w szkole podstawowej — kl. IV-VI

»Niesamowicie opanowana, cierpliwa, spokojna. Nawet najgorszy uczen byl w stanie
opanowac dany material z matematyki. Tlumaczyla i uczyta w taki sposéb, ze matematyka
okazala sie ciekawa i pasjonujaca. Byla to nauczycielka z powolania. Kochata dzieci i mto-
dziez bardziej niz matematyke i to bylo jej kluczem do naszych serc. Swoim u$miechem
i energia niesamowicie motywowala do pracy. Pamietam, jak tydzien przed zakonczeniem

roku szkolnego w sali 103 watkowalismy materiat od nowa, katem oka patrzac na inne

"' W nawiasie ukazany jest symbol, ktorym oznaczona byla cytowana wypowiedz.
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dzieci, jak beztrosko bawia sie na boisku. Wtedy to bylo dla nas straszne. Woleliémy by¢ na
dworze z dzie¢mi, niz uczy¢ si¢ ,,nudnej” matematyki. Potem jednak rezultaty byly bardzo
widoczne, bo to my byliémy najlepsza klasa z tego przedmiotu. Teraz jestem wdzieczna
tej niesamowitej osobie, ze zaszczepila we mnie te milos¢ do matematyki. Do dzi$ mile ja

wspominam i tesknie za takimi lekcjami”

(U58). Nauczyciel matematyki w liceum ogdlnoksztalcacym

»Uczyt mnie dopiero w maturalnej klasie. Byt wicedyrektorem szkoly. U niego zauwazy-
tam zamilowanie do nauczania. W bardzo krétkim czasie (niecaty rok szkolny) przygotowat
cala klase do matury, gdzie nauka matematyki przychodzita naszej klasie raczej trudno. Pasja
tego nauczyciela byla wlasnie matematyka. Poprzez swoje ciekawe spostrzezenia (czgsto
bardzo $mieszne) wyjasniat nam, jak trzeba rozumiec ten przedmiot. Wlasnie ta jego pasja
i takie jego myslenie odnos$nie tego przedmiotu najbardziej utkwily mi w pamieci. Pokazat on

tez, poprzez nauczanie innych, jak mozna przekazywac swoja wiedze w tak trwaly sposob”

(U66). Nauczyciel matematyki i informatyki w szkole $redniej

»Poza szkolg prowadzit koto filozoficzne. Ogromny pasjonat, ktéry potrafit zainte-
resowac i zarazic¢ pasja. Ponadto cenil przede wszystkim umiejetno$¢ myslenia i argu-
mentowania (...). Uczyt mysle¢, wychodzac z zalozenia, ze nie kazdy jest ,,$cistowcem’,
a i z wybitnymi ,,$cistowcami” pracowal nad ich warsztatem. Nie wiem jak to robil, ale
zachecit grono ucznidéw lubiacych matematyke do dodatkowych zadan domowych, wy-
magajacych kreatywnosci, a nie tylko ksiazkowej wiedzy. Odznaczat si¢ ,,przyzwoitym”

poczuciem humoru”

(U62). Nauczyciel fizyki w liceum

»Jako typowo artystyczna dusza o fizyce nie miatam zielonego pojecia. Mimo to dzigki
temu nauczycielowi na lekcje chodzitam ze spokojem i z ,,luznym” podejsciem. Pan byt
wymagajacy, ale wyrozumialy, rozumial, jesli kto$ nie mial z fizyka nic wspolnego. Ponadto
lubit muzyke i mozna byto o niej z nim porozmawiac, jak rowniez na wiele innych tematdéw.
Fizyki nie wykladal nam jako suchej teorii, ale dzielil si¢ wieloma ciekawostkami z Zycia
wzietymi. Byt to $wietny, sympatyczny i zawsze u§miechniety nauczyciel - odwrotno$é

stereotypow nauczyciela fizyki”.

W opisach nauczycieli przedmiotéw $cistych szczegdlnie zapamigtanych przez uczest-

nikéw sondazu wystepowaly tez wypowiedzi wylacznie krytyczne lub tez zawierajace jakis
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szczegll ostatecznie tagodzacy moze zbyt ostre sady. Jednak z wypowiedzi badanych wynika,
ze wysokie wymagania stawiane przez nauczycieli w stosunku do uczniéw byty powodem

wyraznego zanizania ich oceny. Oto kilka takich wypowiedzi:

(10). Matematyka
»Pani strasznie wymagajaca. Kazala sie duzo uczy¢. Bylo cigzko, ale potem si¢ udawa-
fo. Musiala mnie zaakceptowac, polubi¢, bo zostawalem po lekcjach lub uczeszczalem na

dodatkowe zajecia, bo mnie do tego zachecata. Dzi$ jestem wdzigczny!”

(U 55). Nauczyciel matematyki liceum ogélnoksztalcacego

»Nauczyciel matematyki, czyli znienawidzonego przeze mnie przedmiotu. Jednak swoja
pasja, umiejetnoscia i sposobem przekazywania wiedzy potrafil nawet w najwiekszym leniu
wzbudzi¢ cho¢ troche zaangazowania w przedmiot. Budzit ogromny szacunek, ale takze
strach, ze jesli nie przyjdzie si¢ na zajecia nie zostanie si¢ dopuszczonym do matury. Przez
pierwsze 2 lata LO bardzo go nie lubitam, jednak w ostatniej klasie przekonatam sie, ze od
niego moge nauczy¢ si¢ o wiele wiecej niz od kogos innego. I tak dzieki mojemu ulubionemu
profesorowi w maturalnej klasie miatam lepsze oceny z matematyki niz przez poprzednie
lata swojej edukacji. Gdyby nie che¢ nauczyciela nauczenia nas matematyki, to nigdy nie

polubitabym tego przedmiotu”

Kolejna grupa nauczycieli najczesciej opisywang w sondazach sa polonisci i nauczyciele
jezykow obcych. Dos¢ czesto ci pierwsi bywaja jednoczesnie wychowawcami, co naklada na
nich réwniez specjalne obowiazki. Nie zawsze jednak talent pedagogiczny przejawiajacy
sie umiejetnoscia jasnego przekazywania wiedzy, szedt w parze ze skutecznymi dzialaniami

wychowawczymi, ktdre z sympatiag wspominali badani.

(13). Nauczyciel jezyka polskiego w szkole podstawowej

»Pan byt osobg kreatywna, wprowadzit duzo nowosci i zaje¢ pozalekcyjnych (gazetka,
koétko teatralne). Sam pisat scenariusze, grat na gitarze swoje kompozycje i absorbowat
wszystkich ucznidéw. Byl sympatyczny, ale mato obiektywny, wykazywal sympatie i anty-
patie do uczniéw. Z kim mu si¢ lepiej pracowalo, dawal wiecej obowiazkéw, co mialo by¢
dowodem zaufania. Potrafil krytykowa¢, czasem przeradzalo si¢ to w kpine, szyderstwo,
co teraz z perspektywy czasu potrafie nazwac. Lecz i tak byt jednym z najfajniejszych na-

uczycieli i tak to oceniam do dzi$”.
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(17). Nauczyciel jezyka polskiego w k1. 1111 LO

»Podziwialam go za ogromna wiedze, jaka posiadal i sposéb jej przekazywania. Kazdego
ucznia obdarzal ogromnym zainteresowaniem. Nie sposéb byto dociec, jak on to robi, ze wy-
chwytuje potrzeby intelektualne kazdego z osobna. Zaznaczam, ze nie byla to klasa liczna. Praca
zlektura w reku byla tak fajnie zorganizowana, ze naprawde mozna byto wynies¢ wiele z lekeji.
Podawane notatki wyczerpujace temat byly nie za diugie i bardzo przydatne do pdzniejszych
powtdrek. Byl zawsze przygotowany do lekgji i punktualny. Lekgje te byly zawsze ciekawe’.

(U68). Nauczycielka jezyka polskiego w gimnazjum

»Pamietam i dobrze wspominam. W ciggu pierwszych dni w szkole zdazylismy ja
wszyscy znienawidzi¢, poniewaz wymagata od nas czego$. Po trzech latach, w czasie egza-
minéw okazalo sie, ze robila to dla nas. Ciagle czuta pasje w tym, co robi, w tym, o czym
moéwi. Organizowala dla nas koétko plastyczne. Byta bardzo zorganizowang osoba i kobieta
zklasa. Zawsze idealnie uczesana, elegancko ubrana, z subtelnym makijazem, tonem glosu.

Martwita sie o los kazdego swojego ucznia i chciala, aby$my wyszli na ludzi”.

(18). Nauczycielka angielskiego w LO

»Dobrze znajaca jezyk, $wietnie przekazujaca wiedze. Czasem spdznialta sie na zajecia,
poswiecata swdj czas po lekcjach dla stabszych, lub chcgcych wiecej umieé uczniéw. Miata
odpowiednie podejscie do ucznidw, bardzo dobry kontakt z mtodziezg. Cenila uczciwo$¢,

nie tolerowala klamstwa”.

(22). Nauczyciel jezyka polskiego w LO

»Bardzo wymagajacy. Klasa bala si¢ przychodzi¢ na te zajecia. Trzeba byto bardzo si¢ do
nich przykladaé. Dzieki temu cala klasa, nawet dostateczni, zdali mature z jezyka polskiego
na duzo punktéw. Nie spoufalat si¢ z nami w klasie. Na wycieczce np. do teatru lub gdy
co$ odbywalo si¢ poza lekcjami, byl zupelnie inny. Przybierat role jakby naszego kolegi.
Mozna bylo z nim o wszystkim porozmawiaé, pozartowaé. Bardzo dobrze wspominam
tego nauczyciela. Jak skonczylismy, uméwiliémy si¢ z nim na kawe, wtedy tez byto bardzo
fajnie, na wesolo, zero stresu, nie tak jak przed zajeciami. Bardzo chetnie powtarzalabym

takie spotkania. Pewnie nieraz pdjde go odwiedzi¢ do liceum”.
(26). Nauczyciel LO - kl. I. - wychowawca

,Okazywat wielkie serce i zainteresowanie miodziezg. Rozmawiat z nami o zyciu co-

dziennym, nie tylko o szkole. Byt wyrozumiaty, otwarty. Nie ocenial, dopo6ki nie poznat
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$rodowiska rodzinnego swoich wychowankéw. Na godzinie wychowawczej przyblizal nam
$wiat natury z pasjg i sercem, chodziliémy na wycieczki piesze, rowerowe, biwaki. Integrowat
tym sposobem dorastajaca mtodziez. Jego pozycja byta silna, nikt nie méwil na niego ztego
stowa, nawet gdy byt wymagajacy. Potrafil idealnie potaczy¢ obowigzki szkolne, nauke,

prowadzenie zaje¢ oraz pomoc, wsparcie i integracje mtodziezy”

(33). Nauczycielka jezyka polskiego w szkole podstawowej

»Pani byla osobg bardzo cierpliwa. Z racji wieku (byla jedna ze starszych) traktowata
nas wszystkich jak swoje dzieci. Zawsze miala czas, by zosta¢ po godzinach i wytlumaczy¢
lekcje tym, ktérzy mieli problem. Niestety, niektérzy uczniowie wykorzystywali jej dobro¢.
Nigdy nie potrafila zostawi¢ w potrzebie nawet takiego ucznia, ktory stwarzat jej problemy

wychowawcze’.

(44). Nauczycielka jezyka polskiego w szkole $redniej

»Przez 2,5 roku uczyta moja klase. Uwazam, ze byta bardzo kompetentng nauczycielka.
Uczyla z pasja, przez co jej lekcje byly zawsze ciekawe. Potrafita wykladaé material w taki
sposob, ze uczen bez poswiecenia duzej ilosci czasu w domu potrafit wykazad sie wiedzg.
Miala szalenie pozytywny stosunek do zycia, a jej usmiech zawsze sprawial, Ze uczniowie
pozytywnie ja odbierali. Przy tym wszystkim byta bardzo wymagajaca, dzigki niej klasa nie
miata obaw przed egzaminem maturalnym. Potrafita mobilizowa¢ klase do dziatania widzac,

ze tama problemy np. z integracja. Pelnila funkcje wychowawcy, cho¢ wcale nim nie byla”.

(MU 80). Nauczycielka jezyka polskiego

»Byla osoba, ktéra nauczyla nas myslenia i pracy dla wlasnego rozwoju. Potrafila nas
zacheci¢ do nauki, odczytywaé w wierszach ich ukryte przestanie. Proponowata chetnym
ciekawag literature¢ mlodziezows, cenila sumienng prace, ale nie negowata uczniéw mniej
zdolnych z tego przedmiotu, ktorego uczyla. Potrafita ocenia¢ sprawiedliwie. Na zajeciach
porzadek i fad byt rzecza naturalng, poniewaz w kazdym wzbudzata szacunek i do nas jako
klasy tez odnosita si¢ z szacunkiem. Kiedy odchodzita, bo prowadzita z nami polski tylko na
lekcjach jako zastgpca innej nauczycielki, wszyscy jednoglosnie sie sprzeciwialismy. Chcie-

lismy, by zostata. Kolejny, wiasciwy nauczyciel tego przedmiotu byl jej przeciwienstwem”
(40). Nauczyciel geografii w LO

»Zaciekawil calg klase juz od pierwszej lekcji, opowiadajac o swoim powotaniu na-

uczycielskim. Tak bylo naprawde. Lubil uczniéw, byt wyrozumiaty, wszyscy go stuchali
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i darzyli szacunkiem. W sposéb przyjemny przekazywal wiedze, co sprawito, ze wszyscy
lubili geografie. Dzigki temu, ze wykazywal zainteresowanie swoim przedmiotem, przywrocit
mi wiare w zawod nauczyciela i bardzo mito bede go wspomina¢. Jako wychowawca byt

dla klasy ostojg i wsparciem réwniez w sprawach prywatnych”

(6). Technikum

»Potrafif wystuchac i pomoéc, zawsze sprawiedliwy, konsekwentny. Mieli$my do niego
szacunek, poniewaz potrafit oddzieli¢ czas na nauke i na zarty. Pomagat bardziej niz wy-
chowawca, organizowal wycieczki, ale tez pilnowat, zebysmy wszystko zaliczyli. Potrafit
doradzi¢ oraz zatatwi¢ dodatkowe zajecia z innego przedmiotu, jesli co$ nie byto jasne.

Umiejetnie przekazal nam swojg wiedze, ktdra pamigtamy do dzi§”

Kolejna diuzsza wypowiedz jednej osoby dotyczy trzech réznych nauczycieli ze szkoty

podstawowej, gimnazjum i liceum.

(25). Szkota Podstawowa:

»Ulubiona pani od jezyka polskiego. Wymagata bardzo duzo, co w tamtym czasie wcale
nam nie odpowiadato. Nauczycielka ta, mimo calej swojej ,,surowosci’, byta lubiana przez
uczniéw i nawigzywala $wietny kontakt z wszystkimi. Teraz z perspektywy lat stwierdzam,
ze jej wymagania bardzo mi si¢ przydaly, poniewaz konczac szkote podstawowa umialam
bardzo duzo. Byla surowa w swoich ocenach, ale sprawiedliwa, byla bardzo szanowana

w $rodowisku szkolnym”.

Gimnazjum:

»Pan od matematyki, ktory byl jednoczesnie wychowawca mojej klasy. Mimo mio-
dego wieku posiadal bardzo duzg wiedze, ktdrg swietnie potrafit przekazaé. Dzigki niemu
polubilismy matematyke. Zajmowal sie nami nie tylko jako uczniami, ale tez jako ludZmi.

Na godzinie wychowawczej cierpliwie wystuchiwat naszych problemoéw i prébowat je roz-

wigzywac”.

Liceum:

»Pani od jezyka polskiego, ktdra ciekawie prowadzita lekcje. Fascynujaco przeprowa-
dzata nas przez lektury i epoki, przez co w sposob doskonaly przygotowata nas do matury.
W zwiazku z tym byliSmy klasg humanistyczng i w duzym stopniu realizowali$my tresci

rozszerzone. Wszyscy bardzo jg lubili”
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Oceny typowo negatywne nie pojawialy sie w sondazu tak czesto jak pozytywne, jednak
ich ton jest wyjatkowo ostry (przerazajacy). Oto kilka z nich:

(4). Nauczycielka jezyka polskiego w LO
»Surowa, wymagajaca, trzymajaca dyscypling, uczniowie si¢ jej bali, bo krzyczata. Brak po-

dejscia do ucznia. Nigdy nie byta uémiechnieta. Jedynki od gory do dolu, to jej metoda nauczania”

(9). Nauczycielka szkoly podstawowej (nie podano przedmiotu)

»Pani, ktora rzadko si¢ usmiechata, miata grozny wyraz twarzy, ztoscita si¢, gdy uczen
nie odrobil zadania lub nie zrozumial tematu czy poje¢ z lekcji. Zadawala duzo zadan
domowych i krzyczata na ucznia czgsto bez powodu. Miata donoény glos, co wprawiato

uczniéw w przerazenie”.

(21). Nauczycielka matematyki i wychowawczyni w szkole podstawowej
~Wymagajaca, dobrze przekazywata wiedze. Nie potrafita wykaza¢ si¢ cierpliwoscia
i zrozumieniem w stosunku do uczniéw. Dyscyplinowata uczniéw krzykiem. Nie starata

sie rozwigzywac probleméw wychowankow”

(24). Nauczycielka szkoly podstawowej — wychowawczyni

»Przezywalem traume z wychowawczynia, ktéra wrzeszczata, byta opryskliwa, nie po-
trafita przekazaé wiedzy, byla nadmiernie wymagajaca, dzieci si¢ jej baly, przez co niechetnie
chodzitem do szkoly”

(29). Szkota Podstawowa — klasy I-IIT
,Wymagajacy, ale niepotrafigcy przekaza¢ swojej wiedzy, nieznoszacy sprzeciwu i bro-
nigcy swojego zdania, niepotrafigcy rozumie¢ probleméw w Kklasie, krzyczacy, uzywajacy

kar cielesnych, niesprawiedliwy”.

(50). Nauczyciel niemieckiego (nie podano szkoly)
~Wymagajacy, krzyczal na uczniéw, wyzywal od kretyndéw, kazat uczy¢ sie na pamie¢

dlugich tekstow, wierszy, piosenek. W oczach uczniéw byt nielubiany”.
(52). Szkota Podstawowa (nie podano specjalnosci)

»Mial duzy zaséb wiedzy w swojej dziedzinie, ale nie umial jej przekazaé tak, aby

wszyscy zrozumieli dany temat. Prowadzil zajecia chaotycznie, stabo merytorycznie. Byt
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niesprawiedliwy, nieobiektywny i niestowny. Nie traktowal wszystkich réwno i byl kon-

fliktowy, bezkompromisowy”.

(53). Gimnazjum - sztuka
»MOdj nauczyciel sztuki byt nienormalny, uzywat sity fizycznej i kazdy byt dla niego

gorszy. A uczniom, ktérych rodzice mieli wigksze pieniadze, czesto to wypominal”

(54). ,Wredna, brzydka, niemila, bez jednego z¢ba, mséciwa, kaprysna, zniszczyta mi

pot zycia. Do tej pory lecze si¢ na wrzody zotadka”

Byly jednak i takie wypowiedzi, ktére niezaleznie od postawionych zarzutéw podkre-
$laly pozytywny wynik konicowy. To, co wéwczas wzbudzato zto$¢ na nauczyciela, okazato

sie w ostatecznym rozrachunku zbawienne.

(28). Nauczycielka historii w gimnazjum

»Posta¢ dos¢ charakterystyczna. W czasie, gdy chodzitam do gimnazjum, wzbudzata
wsrod ucznidéw ogromny strach. Nalekcjach byta grobowa cisza, gdyz balismy si¢ odezwac.
Miala zawsze sroga mine, nie przypominam sobie, aby kiedykolwiek zartowala na lekcji,
zeby roztadowa¢ atmosfere. Testy, jakie robita, wzbudzaly ogromny strach, byly bardzo
dokladne i dlugie. Jednak gdy skonczytam gimnazjum i na koniec roku dostatam czwoérke
bytam z siebie bardzo dumna, ze podofatam. Jednak z perspektywy czasu wydaje mi sie,

ze bylo to catkowicie zle podejscie”

(46). ,Moj nauczyciel (nie wiadomo o jaki przedmiot i szkole chodzi) byt bardzo
zawziety i nie odpuszczal nigdy nieodrobionych zadann domowych. Przez wzglad na te
wszystkie lata mysle, Ze bylo to dobre posunigcie, poniewaz nauczyto mnie to sumiennosci
i staranno$ci. Wdrazat nowe sposoby nauczania, przez co uczniowie si¢ nie nudzili. Zawsze

potrafit zaskoczy¢ ciekawg anegdoty”

Analizujac wypowiedzi badanych na temat ich nauczycieli mozemy zauwazy¢, ze dotycza
one najczesciej nauczycieli najwazniejszych przedmiotow i sytuacji wychowawczych. Jesli
chodzi o matematykoéw, to powdd tych opinii tkwi niejako w samym przedmiocie nauki.
Dobry nauczyciel tej specjalnosci musi obudzi¢ w uczniach wiare we wlasne sity i bardzo
czesto, jak wynika z badan, ten fakt zbliza uczniéw do weze$niej nielubianego przedmiotu.

Pozytywna ocena takiego nauczyciela nie zjawiata si¢ z chwila wejécia nauczyciela do klasy na
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pierwsza lekeje, lecz byta wynikiem jego rzetelnej pracy, cierpliwo$ci, zaangazowania, ktore
stopniowo podbijalo serca uczniéw. Nauczyciele jezyka polskiego nie mieli az tak trudnego
zadania, gdyz przedmiot ten na ogét nie wzbudzal sam w sobie tylu negatywnych emocji,
chyba, ze dotyczyly one obowigzujacych lektur. Najczedciej pozytywne opinie uczniéw na
temat polonistéw prawdopodobnie wynikaly z poczucia, Ze przedmiot ten, w poréwnaniu
z abstrakcyjna i ,niepotrzebna w Zyciu matematyka’, jest podstawa ich wyksztalcenia.
Szczegélna sytuacja dotyczy wychowawcow. By¢ dobrym wychowawcg jest o wiele
trudniej niz nauczycielem kazdego innego przedmiotu. Bywa tak, ze predyspozycje te nie
zawsze wystepuja w parze. Zdaniem Janusza Korczaka ,,Czlowiek nielubiany, nieakcepto-
wany przez dzieci nie moze wychowywa¢”. Uwazal on réwniez, Ze wychowawcg nigdy nie
bedzie ten, ,,kto sie¢ oburza, kto si¢ dasa, kto ma zal do dziecka, ze jest tym, czym jest, kim si¢
urodzito lub jakie do$wiadczenie je wychowato” (Sliwerski 2003, s. 343). Od wychowawcow
wymagaja uczniowie znacznie czesciej wiekszego niz od innych nauczycieli zainteresowania
ich sprawami, oddania, troski nawet o sprawy codzienne. Dlatego w kilku przypadkach
zwracano uwage na to, ze jaki$ nauczyciel, nieprzydzielony klasie jako jej wychowawca,

petnil w jej Zyciu taka wiasnie role, lub inny, bedac wychowawca, nie interesowat sie klasa.

Nauczyciel moich marzen

Latwo jest ocenia¢ nauczycieli, zwlaszcza negatywnie. Mozna by mysle¢, ze w oczach
ucznia niepatajacego mitoscia do szkoly, nauczyciel, ze wzgledu na pelniong w niej funkcje,
jest uosobieniem czy gléwna przyczyng tego zta. Nalezatoby si¢ wiec zastanowi¢, czy dla
ucznia moze istnie¢ ktos taki, jak idealny czy wymarzony nauczyciel, czy wyobraza sobie
nauczyciela o takich umiejetnosciach i cechach charakteru, ktéry bedzie miat pozytywny
wplyw na swoich uczniéw. Jakiego nauczyciela chciatby mie¢ dla swoich dzieci?

W literaturze pedagogicznej po$wieconej tej grupie zawodowej wymienia sie wiele
cech, ktore niezmiennie od lat uznawane sa przez uczniéw za cechy dobrego nauczyciela.
Pisat juz o tym Jan Wladystaw Dawid, prekursor nauki o nauczycielu i autor wielu prac z tej
dziedziny. Méwit on o ,,duszy nauczycielskiej”, ktora przejawia si¢ potrzebg i zdolno$cig
sympatyzowania, wzajemnego przenikania si¢, udzielania swoich i uczestniczenia w cudzych
stanach duchowych, dazeniem do zgodnosci, harmonii i jednosci z duchowym zyciem
innych (Dawid 1959, s. 34). Stad tez w marzeniach studentéw o wzorowym czy idealnym
nauczycielu podkresla si¢ bardzo czesto powolanie, jako podstawe ofiarnej pracy dla dobra
uczniéow. Wedlug Jana Legowicza, istota zawodu nauczyciela wyraza si¢ w ,czlowieczym
udzielaniu si¢ drugiemu cztowiekowi’, totez nic, co ,wywodzi si¢ z osobowosci nauczyciela

nie pozostaje obojetne, jej ludzka jakos¢ uwielokrotnia si¢ w ludziach” (Legowicz 1975, s.
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41-45). Stefan Woloszyn, méwiac o ,kulturze duchowej nauczyciela’, widziat w niej ,,naj-
wyzszg warto$¢ humanistyczng, na ktorg sklada sie godnos¢ i szlachetnos¢ ludzka”. Jego
zdaniem, wychowanie jest ,emanacja osobowosci nauczyciela” (Kotusiewicz 1989, s. 296).
Stefan Szuman widzial potrzebe obecnosci dwdch elementéw w osobowosci doskonatego
nauczyciela (Szuman 1959, s. 97-101), ktdre okreslit jako: bogactwo wewnetrzne i sposob
jego rozdawania, czyli sposdb oddziatywania na innych. Bogaty wewnetrznie nauczyciel,
dajac siebie uczniom pomnaza swoje dobra — osobowo$¢, inteligencje, zainteresowania,
pasje, a harmonijne wspoéldzialanie tych elementéw warunkuje i wzbogaca takze jego oso-
bowoé¢ (Okon 1959, 5. 11). W zyczliwych i przyjaznych kontaktach nauczyciela z uczniami
przejawia sie wlasnie ,,mito$¢ dusz’, ktora jest niezwykla sita pokonujaca nawet najwigksze
trudno$ci wychowawcze. A zatem bogactwo wewnetrzne nauczyciela w wypowiedziach stu-
dentéw to przede wszystkich ich wiedza, kreatywnos¢, zainteresowania, szerokie horyzonty
myslowe, kultura osobista, pasja, temperament. Marzenia studentéw sprowadzaja si¢ do
tego, by nauczyciel chcial i umiat obdarowywa¢ tym bogactwem swoich uczniéw w ofiar-
nej i sumiennej pracy, by byt wyrozumiaty, szanowat i kochat dzieci, kierowat si¢ nie tylko
sprawiedliwo$cig, ale przede wszystkim cierpliwo$cia i byt wzorem godnym nasladowania.

W pojeciu Mieczystawa Kreutza trzema niezbednymi warunkami wplywu wychowaw-
czego nauczyciela na uczniéw jest: mitos¢ ludzi, sktonnos¢ do spolecznego oddziatywania
izdolnosci sugestywne (Kreutz 1959, s. 149-160). Analizujac wypowiedzi studentéw zawarte
w tej czedci sondazu mozemy zauwazy¢, ze mito$¢ do ucznia okreslana jest w sondazu w po-
staci takich przymiotnikéw, jak: zyczliwos¢, cierpliwosé, wyrozumiato$é, sprawiedliwosé.
Spoleczne oddzialywanie w opinii studentéw to nic innego, jak po$wiecanie wychowankom
swego czasu, troska o ich sprawy prywatne, a sugestywnos¢ jest umiejetnoscia wptywania
na ich poglady, wole i uczucia. Jest ona u niektérych nauczycieli na tyle silna, ze potrafi
zapali¢ wychowankéw do nauki, przekona¢ do pewnych zachowan, zmieni¢ sposéb ich
postepowania i myslenia. Wydaje si¢ zatem, ze wirtualne stworzenie takiego ideatu na-
uczyciela w umystach badanych opiera¢ si¢ moze na dotychczasowych dobrych lub ztych
doswiadczeniach lub tez na czystych spekulacjach. Biorac pod uwage tego typu sytuacje

przyjrzyjmy sie wypowiedziom studentéw umieszczonym w drugiej czgsci naszego sondazu.

(22). ,Nauczyciel marzen? Trudno go okresli¢. Kiedy$ pewnie bym powiedziala, ze to
taki, ktory nie robi klaséwek, nie pyta, nie zadaje prac domowych, odbywa zaje¢cia wesoto
iwszyscy powinni dostawa¢ bardzo dobre oceny. Teraz z biegiem czasu moim wymarzonym
nauczycielem powinna by¢ osoba, ktora jest konsekwentna w tym co robi, powinna umie¢

radzi¢ sobie z uczniami, najwazniejsze, aby miala dobre podejscie, zeby na jego lekcjach
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mozna sie bylo duzo nauczy¢, wynies¢ z zajec jak najwiecej przydatnych informacji. Wy-
marzony nauczyciel to tez taki, do ktérego mozna podejs$¢, porozmawiaé o problemach,
jesli jakie$ mamy. Powinien wystuchac i zawsze udzieli¢ dobrej rady. Mysle, ze z takiego

nauczyciela bytabym bardzo zadowolona”

(28). ,,Powinien by¢ osoba z prawdziwego powolania, ktéra lubi dzieci/ludzi, sprawia jej
przyjemno$¢ uczenie, ma satysfakcje z nauki, ma pomysty na prowadzenie zaje¢, aby byly
ciekawe. Poza tym powinna umiec¢ zapanowac¢ nad fadem, uczniowie powinni wiedzie¢,
ze moga z nig pozartowac, ale kiedy nalezy by¢ uwaznym i trzeba pracowa¢, powinni to

robi¢. I przede wszystkim konsekwencja”

(29). ,Chciatabym, aby w szkole pracowali nauczyciele z powolania, z indywidual-
nym podej$ciem do ucznia, kreatywni, z pomystami, tworczy, nieopierajacy sie¢ tylko na
podrecznikach, ale takze proponujacy swoje wlasne programy autorskie; dostrzegajacy
indywidualne predyspozycje i talenty ucznia; wspomagajacy ich w trudnosciach; cierpliwi,
rozwijajacy zainteresowania, doksztalcajacy si¢, proponujacy zajecia pozalekcyjne; otwarci

na pomysly uczniéw, sprawiedliwi”

Przed przystapieniem do analizy wypowiedzi studentéw zawartych w tej czes$ci sondazu
wydaje si¢ konieczne postawienie dodatkowego pytania:

- Czy istnieje spdjnos¢ miedzy oceng (pozytywna, obojetna czy negatywna) dokonang
przez studenta w pierwszej czesci sondazu a jego marzeniem o idealnym nauczycielu?
Che¢ odpowiedzi na to pytanie sklonifa mnie do przeanalizowania zwigzkow, jakie acza te dwie

sprawy. Pocieszajacy jest fakt, ze 61,54% studentéw buduje swoj ideal opierajac sie 0 dobrych wspo-

mnieniach z przesztosci, ze nauczyciele z tamtych lat sg dla nich wzorem godnym nasladowania.

(38). »,...jak moja Pani opisana wczesniej. Byta wspaniatym nauczycielem pod kazdym wzgle-
dem. Wazne jest dla mnie, by wiedza nie byta przekazywana tylko teoretycznie, gdyz najwazniejsza
jest praktyka. Powinien przekazywac swoje umiejetnoscii wiedze w zyczliwy, ciekawy sposéb, powi-

nien tak prowadzi¢ zajecia, by uczniowie z rado$cig przychodzili na lekcje, chetni chfonaé wiedzg’.

(39). ,,Jest nim przyklad mojej nauczycielki. Odpowiedzialna, nie byla obojetna na
nasze problemy, troskliwa, zarazem dobrze poinformowana, przygotowana do zaje¢. Swoja
wiedzg zaspokajata naszg ciekawo$¢, chetnie uczestniczyta z nami watrakcjach kulturowych

miasta i okolic, niebojaca si¢ stosowa¢ nowych metod nauczania’.
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(30). ,Osoba otwarta, ciepla, mila, sympatyczna, ktora jest przyjacielem dzieci. Dzieci
nie powinny sie ba¢ takiego nauczyciela. Powinny mu ufa¢ i zwraca¢ sie do niego z prob-
lemami. Nauczyciel, oprdcz nauczania, powinien wychowywa¢, zna¢ dzieci i ich klopoty,

powinien by¢ konsekwentny i wyrozumiaty”.

(31). ,Osoba wyrozumiata, ktérg warto nasladowa¢, ktéra starataby si¢ nauczy¢
swoich uczniéw czego$ w interesujacy sposéb a nie standardowy, nudny, bytaby ideal-
nym nauczycielem; powinien by¢ pozytywnie nastawiony do uczniéw i swojej pracy.
Na pewno nie mogtaby by¢ to osoba, ktéra jest nauczycielem z przypadku, gdyz to nie
byloby dla niej przyjemnoscia czyli najogdlniej: z powolania, pozytywny, kreatywny

iidealny”

(40). ,Wyrozumiaty, powinien rozumie¢ to, ze uczniowie tez maja Zycie prywatne.
Zadawanie prac domowych powinno by¢ w granicach mozliwo$ci uczniéw. Idealny na-
uczyciel to osoba, ktéra ma sie ciagle rozwija¢, i§¢ z biegiem czasu, rozumied $wiat, w jakim
zyje dziecko czy nastolatek. Najwazniejszg cechg jest umiejetno$¢ przekazywania wiedzy
w sposob ciekawy i tatwy do przyswojenia”

A oto wybrane przykiady z wypowiedzi 19,78% 0sob, ktére wobec wlasnych, przykrych
wezesniejszych doswiadczen wytworzyly w swojej wyobrazni zdecydowanie odmienny obraz
wzorowego nauczyciela. Podkreslaly one takie cechy, ktérymi nie odznaczali si¢ wspomi-
nani przez nich nauczyciele z przeszto$ci, a w wyobrazeniach studentéw o ,wymarzonym”

nauczycielu sg one niezwykle istotne.

(41). ,Powinien by¢ przede wszystkim osobg wyksztalcona i ambitna. Powinien ,,chcie¢
nauczal’, pojawiac si¢ w szkole nie z przymusu, lecz z wlasnej, nieprzymuszonej woli, po-
winno to by¢ jego powotaniem. Uczniéw traktowac réwno — tych stabszych i tych zdolnych.
Przekazywa¢ wiedze w sposob zrozumialy, jasny, przejrzysty. W razie problemdéw powinien
wytlumaczy¢ wszystkie watpliwosci. Powinien zaja¢ sie osobami z trudno$ciami w nauce,
a nie tylko calg swoja uwage poswiecac uczniom zdolnym. Powinien by¢ wymagajacy, ale

tez ludzki, umie¢ zrozumie¢ druga osobe. By¢ obowigzkowy”.

(U57). ,,Powinien by¢ wymagajacy, jak réwniez czuty na nawet najmniejsze postepy
ucznia. Powinien potrafi¢ obiektywnie ocenia¢ ucznia bez zadnych uprzedzen. Moim zda-
niem, nauczyciel ma sta¢ si¢ dla mnie mentorem czy mistrzem, ktory potrafi zaszczepi¢

w dziecku mito$¢ do przedmiotu, ktéry prowadzi. W niektdrych sytuacjach powinien by¢
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dla dziecka godnym zaufania przyjacielem, a w niektérych - surowym rodzicem, ktéry

nagrodzi za sukces i zmotywuje do pracy, kiedy ten napotka trudnosci”

W ostatecznym podsumowaniu zwré¢émy uwage na niektore okreslenia charakteryzu-
jace najczesdciej nauczycieli, o ktérych marza badani studenci. Nadmieni¢ nalezy, ze kazdy
znich mégt w dowolny sposdb wyrazac swoje opinie, totez liczba okreslent — przymiotnikow
charakteryzujacych nauczycieli marzen jest bardzo diuga. Ze wzgledu na to pogrupowano
je wedtug nastepujacego schematu:

- odnoszace si¢ do postawy nauczyciela wzgledem ucznia w czasie lekeji (149),
- odnoszace si¢ do postawy nauczyciela wzgledem ucznia poza lekcjami (57),
- odnoszace si¢ do wykonywanej przez nauczyciela pracy (75),

- inne.

Zdecydowanie najwigcej 0sob ocenia stosunek nauczyciela do ucznia w czasie lekeji,
ktdra generuje rézne trudnosci i sytuacje powodujace stres, a nauczyciel moze ten stan
ztagodzi¢ (wyrozumialos¢, cierpliwosé) lub pogtebi¢ (zlosliwos¢, zniecierpliwienie, pod-
niesiony ton wypowiedzi, wystawiane w stanie zdenerwowania oceny).

Po lekcjach (poza lekcjami) uczniowie chcieliby mie¢ bardziej serdeczny i przyjazny
kontakt ze swoimi nauczycielami, ktéry mégiby swiadczy¢ o ich zyczliwosci w stosunku do
nich, co nie zawsze moze jest mozliwe podczas lekcji. Takim zblizeniom sprzyjaja wycieczki
czy wspolny udzial w réznych imprezach. Sytuacje te pozwalaja uczniom odkry¢ i zauwa-
zy¢ niektore cechy swoich nauczycieli, pozna¢ ich upodobania, usposobienie, poczucie
humoru, zwlaszcza tych, ktérzy na lekcjach utrzymuja rygor i powage. Takie ,,odkrycie”
nauczyciela niekiedy radykalnie zmienia stosunek ucznia do niego, a czgsto do wykladanego
przez niego przedmiotu.

Z wypowiedzi studentéw odnoszacych si¢ do wykonywanej przez nauczycieli pracy
wynika, ze zalezy im na nauczycielach pracowitych, sumiennie przygotowujacych sie do
lekcji, odpowiedzialnych za wyniki uczniéw, poszerzajacych swoja wiedze i przekazujacych

ja uczniom w ciekawy sposob.

Ja - jako nauczyciel

Postawienie takiego zagadnienia w ostatniej cze¢$ci badania sondazowego byto celowe.
Nie powinno by¢ ono zaskoczeniem dla respondentéw w sytuacji, kiedy wcze$niej wspomi-
nali swoich nauczycieli i tworzyli w wyobrazni obraz cztowieka bedacego uosobieniem ideatu
w tej grupie zawodowej. Jednak w sondazu odniesienie si¢ do tego ostatniego zagadnienia

okazalo si¢ szczegélnie trudne i - w moim odczuciu - nie tyle niezrozumiale, co nieprze-
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myslane czy wrecz niedojrzale. Polecenie zawieralo dwa stopnie — poziomy odpowiedzi.
Okreslenie: ,,realia”, mialo ukaza¢ aktualny stopien przygotowania kandydata do tego zawodu
nie tyle od strony merytorycznej, ile ze wzgledu na cechy charakteru i predyspozycje do
jego wykonywania. Wiadomo, ze osoby rozpoczynajace studia licencjackie (I; II rok) nie
mogly mie¢ tu na uwadze przygotowania merytorycznego, gdyz zdobywa si¢ je w calym
okresie studiéw. Tym bardziej nie mogly teoretycznie dotyczy¢ najtrudniejszej umiejetnosci
nauczyciela, ktéra zdobywana jest i doskonalona w ciagu wielu lat pracy - wychowania.
Jest ono, wedlug Stefana Woloszyna, pomaganiem w stawaniu si¢ czlowiekiem. Jednym
z waznych czynnikéw jest nauczyciel-wychowaweca: jego osobowo$¢, poziom i jako$¢ jego
wewnetrznej, osobistej kultury duchowej, ktéra uznawat za najwyzsza wartos¢ humani-
styczng (Kotusiewicz 2008, s. 296). Sztuka podejmowania wtasciwych decyzji na zaskaku-
jace niekiedy sytuacje wystepujace podczas lekcji, w pedeutologii okreslana jest mianem:
»twolrczosé nauczyciela” Dzialalno§¢ nauczycielska nie jest w tej dziedzinie czyms wyjatko-
wym czy ,,od$wietnym?; ,,jest codziennym i elementarnym obowigzkiem tworzenia, a nie
odtwarzania wlasnego sposobu kontaktu z uczniem. Ten obowigzek wlasnie jest konstytu-
tywna cechg zawodu nauczyciela i sprawia, ze przygotowanie do tego zawodu jest zawsze
prowizoryczne, wcigz wymagajace zmian i uzupetnien” (Kwasnica 2007, s. 295). Nauczyciel
nie zawsze jest w stanie odpowiednio zareagowa¢ na wiele tych niezwykle zréznicowanych
sytuacji, ktore zdarzaja si¢ podczas lekcji. Poza tym nie ma zadnej mozliwosci wyuczenia
sie odpowiednich reakcji na nie, co niekiedy sprzyja popelnianiu przez niego réznych ble-
dow. Kazdy btad wychowawczy nauczyciela ma znacznie gorsze konsekwencje niz nawet
przekazanie ztej informacji. Nie chodzi jednak o to, Ze bfedne informacje sa dozwolone,
ale daja si¢ one odwola¢, sprostowaé, naprawic. Nie jest tatwo lub wrecz nie jest mozliwe
naprawienie bledéw wychowawczych popetnionych przez nauczyciela. Kandydatom do
tego zawodu powinna wiec towarzyszy¢ ciggle mysl o cigzacej na nich odpowiedzialnos$ci
za drugiego czltowieka zaréwno na etapie przygotowania si¢ do niego, jak réwniez pdzniej,
w czasie jego wykonywania.

W drugim cztonie tego polecenia nalezalo niejako zaprojektowac¢ siebie jako nauczyciela,
widzie¢ siebie w perspektywie wykonywanych obowigzkéw, czyli wykonujacego swéj zawdd.
W niektérych przypadkach wypowiedz ta wyraznie korespondowata z poprzednimi, doty-
czacymi wspominanego z sympatia czy wykreowanego we wiasnej wyobrazni nauczyciela
»Swoich marzen”. Zanim jednak przedstawie wypowiedzi studentéw na ten temat, wydaje
sie celowe siegniecie do teoretycznych rozwazan nad nauczycielem, zawartych w naukowe;j
literaturze pedagogicznej. Pojawia si¢ tu problem ksztalcenia nauczyciela, a przede wszystkim

»calo$ciowego” i ,,procesualnego” przygotowania go do pracy w zawodzie.
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Zdaniem pedagogdw (pedeutologéw), ,,calosciowe” przygotowanie do pracy powin-
no obejmowac cala osobowo$¢ nauczyciela, nie moze ograniczac si¢ tylko do rozwijania
jego umiejetnoéci zawodowych. Temu cato$ciowemu rozwojowi stuzy nauka przedmiotow
ogolnopedagogicznych, ktoére maja na celu wyposazy¢ go w wiedzg, a takze przyczyniac si¢
do rozwoju osobowosci kandydata. Nie bedzie w tym przesady jesli dodam, ze ogromna
role odgrywa tu ogoélne wychowanie i kultura bycia, przejawiajace sie u kandydata do tego
zawodu wiasciwym stosunkiem do drugiego czlowieka, do warto$ci, uczciwosci, pracowi-
tosci, ktére powinny wyrdzniac ludzi piastujacych prestizowe stanowiska, w tym réwniez
nauczycieli. Jest to niezbedne do pozyskania przez nich autorytetu wsréd wychowankdow
iich rodzicdw, o czym tak czesto sie mowi i krytykuje, zapominajac o zZrédle i podstawach,
na ktérych si¢ on opiera: na wychowaniu ,wyniesionym z domu” i ciaglej pracy nad soba.

Przygotowanie ,,procesualne” nauczyciela wynika z wladciwosci osoby ludzkiej, ktéra pod-
lega ciagltemu rozwojowi, a proces ten nigdy nie jest skonczony (Kwasnica 2007, s. 297), réwniez
w dziedzinie samowychowania. Pelne przygotowanie do pracy w zawodzie dotyczy tylko tych
specjalnosci, ktére polegaja na wykonywaniu powtarzajacych sie czynnosci. Zawod nauczyciela
rézni sie od nich zasadniczo. Nauczyciel nie jest nigdy ,,skoriczony” w swoim przygotowaniu do
pelnienia zawodu. Nie zdobywa go w zadnym, zamknietym w czasie procesie ksztalcenia czy
uczestnictwie w réznych formach doksztatcania. Jest ciagle... ,w drodze”. Trafnie ujat to Zenon
Klemensiewicz méwiac, ze: ,,dobrym jest tylko ten nauczyciel, ktory wcigz staje si¢ lepszym” (za:
Kotusiewicz 1989,s.43), dlatego jest on zobowigzany do autoedukacji, rozwijania swoich zdolnosci
przez cale zycie, poprzez uczestnictwo w réznych jego przejawach. Badani przeze mnie studenci,
mowiac obrazowo, sa dopiero u poczatku tej drogi, gdyz w my$l zasad pedeutologii: ,,Nauczyciel
staje si¢ nauczycielem, wykonujac swoj zawod. Staje si¢ nim przede wszystkim dzieki wlasnemu
wysitkowi rozumienia i zmieniania siebie, dzieki samorefleksji i powodowanym przez nig prze-
mianom” (Kwasnica 2007, s. 314-315). Nikt nie rodzi si¢ nauczycielem, Zadna uczelnia, nawet
najlepsza, nie daje pelnego przygotowania, zadne instytucje nie moga wyposazy¢ go w gotowe
$rodki, narzedzia wychowania, lecz moga i powinny pomaga¢ w ciaglym jego doskonaleniu.

Pracanad sobg, ktora powinna by¢ procesem calozyciowym przede wszystkim w zawodzie
nauczycielskim, wymaga krytycznego spojrzenie na swoj charakter, gdyz tylko umiejetno$¢
trzezwej samooceny jest punktem wyjscia do podjecia konkretnych dziatan w tej dziedzinie.
Caly szereg cech, ktére poddawane byly krytyce we wstepnej ocenie nauczycieli w pierwszej
cze$ci sondazu, byly dla niektérych punktem wyjscia do oceny siebie jako potencjalnego
nauczyciela. Tylko 28 badanych (30,77%) uwzglednito w swoich wypowiedziach ten stan fak-
tyczny, odpowiadajac na pierwszy czton polecenia. Niektorzy z nich, ukazujac swoje stabosci

(jestem nie$mialy, zbyt nerwowy, uzywam czesto podniesionego glosu w réznych sytuacjach),
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widzieli potrzebe pracy nad sobg w tej okreslonej dziedzinie, by¢ moze zdajac sobie sprawe, ze
»dawanie $wiadectwa gloszonym wartosciom jest na pewno wazniejsze od najbardziej nawet
interesujacego i wnikliwego ich przekazywania” (Lobocki 2005, s. 94-95). W tym tez miejscu
pojawily sie mniej lub bardziej czytelne oznaki $wiadczace o powolaniu do tego zawodu, jak
réwniez zaskakujace wypowiedzi tych, ktérzy nie chcg mie¢ z nim nic wspdlnego. Najbardziej
niepokoi jednak fakt, Ze s3 to osoby, ktére mimo podjecia tego kierunku studiéw nie planuja

pracy w zawodzie m.in. ze wzgledu na zte do$wiadczenia z przeszlosci.

(15). ,Przyznam szczerze — popelnie setki bledéw wychowawczych, ale Zadnego nie
odpuszcze, gdyby byl popelniony wobec mnie. Takie skrzywienie zafundowata mi szkofa.
Zastuguje na potepienie, az dziw, ze w ogdle chce miec z nig co$§ wspolnego. Choc¢ to po-

czucie ogdlnego krzywdzenia uczniéw pcha mnie do préby reform”

Dodam tutaj, ze autor tej wypowiedzi réwniez zachowal doé¢ sarkastyczny ton w ocenie
swoich nauczycieli z przeszto$ci i podobnie wyraza sie o nauczycielu marzen. Przytocze tu

obie wczesniejsze wypowiedzi:

(15). ,Nie wspominam dobrze, bez malych wyjatkow tych, ktérzy tak wlasciwie ufor-
mowali moje poglady, mieli wplyw na moje zyciowe wybory dotyczace szkoly, kierunku
studiow. Ci, ktorych dobrze nie wspominam, zwykle zainteresowani byli tylko nauczaniem

wlasnego przedmiotu, cho¢ nie mieli pojecia, jak nas uczniéw nim zainteresowac. Z per-

spektywy czasu czuje, ze traktowani byli$my jak motloch”

(15). ,Dla ucznia nie ma czego$ takiego, jak idealny nauczyciel. Szkota to przymus

konieczny - tak jest postrzegana i bedzie, poki nie zmieni si¢ system oswiaty”
(37). ,,Nie chcialabym by¢ nauczycielem, bo batabym si¢ kosza na glowie™*2,
(51). ,Ja nie mogtabym by¢ nauczycielem, poniewaz jestem zbyt nerwowa”

(53). ,Nie chce by¢ nauczycielem”

(67). ,Nie potrafilbym by¢ nauczycielem”

12 Jest to aluzja do zdarzen, ktére mialy miejsce w jednej z toruniskich szkot.
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Podsumowanie

Szerokie na ogét wypowiedzi studentdw, czesto szczery i entuzjastyczny ich ton, $wiad-
czy¢ moze o potrzebie podjecia refleksji nad tym zagadnieniem przez osoby, ktére obraty
taki kierunek studiow i droge zyciowo-zawodowg. Analizujac tres$¢ tych wypowiedzi mozna

zauwazyc, ze:

najwiecej 0s6b wypowiada si¢ z sympatia o swoich nauczycielach z lat szkolnych, pod-

kreslajac wiele zapamigtanych pozytywnych cech ich charakteru i zachowania;

- zauwazy¢ mozna, ze tak jak przed laty, tak i dzi$ najbardziej cenig uczniowie cierpli-
wo$¢ i wyrozumialto$¢ nauczyciela, co réwniez w tym sondazu podkreslano najczesciej;
zaréwno w odniesieniu do wspominanych, jak i do ,wymarzonych” nauczycieli;

- unauczycieli swoich marzen chcieliby uczestnicy sondazu widzie¢ takie cechy, ktore
zfagodzg trud nauki uczniéw i zamienia ja w pasje i przyjemno$¢ zdobywania wiedzy;

- w licznych wypowiedziach dotyczacych wlasnego miejsca w tym zawodzie zauwazy¢
mozna pewne zniechecenie studentéw, brak odwagi i zapalu, chociaz pojawiaja si¢
tez pozytywne postanowienia: bede sprawiedliwy, bede chciat wszystkich zacheci¢ do
nauki, bede przygotowywat si¢ do kazdej lekcji, bede traktowal uczniéw przyjaznie;

- dobrze byloby, zeby osoby, ktére juz na studiach negatywnie nastawione sa do tego

zawodu, nie podejmowaly pracy z dzie¢mi, by ich nie krzywdzi¢ i nie by¢ przyczyna

negatywnej oceny ludzi, ktérzy czesto ofiarnie i z wielkg pasja realizuja swoje nauczy-

cielskie powolanie.
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Absolwenci uczelni muzycznych w Polsce w latach 1945-1965

Music academies graduates in Poland between 1945 and 1965

The issues concerning the fate of graduates in the period we are interested in are ana-
lyzed by a great number of researchers. The material of this article is to add the new results
of the analyses relating to the social role of music academies graduates, their satisfaction
and dissatisfaction with their work, as well as the educational policy of the state. The paper
also presents, inter alia, a detailed numerical comparison showing the problems connected
with disparity in education of students in particular fields and specializations.

Key words: music education, the fate of graduates.

Streszczenie

Kwestie dotyczace loséw absolwentéw w interesujagcym nas okresie analizowane byly
przez wielu badaczy. Material tego artykutu ma doda¢ nowych wynikéw analiz odnoszacych
sie do roli spofecznej absolwentéw uczelni muzycznych, ich zadowolenia i niezadowolenia
z pracy zawodowej, a takze polityki edukacyjnej panstwa. W dalszej czgsci pracy przedstawio-
no m. in. szczeg6lowe zestawienia liczbowe obrazujace problemy z dysproporcjonalnoscia
ksztalcenia studentéw na poszczegdlnych kierunkach i specjalizacjach.

Stowa kluczowe: szkolnictwo muzyczne, losy absolwentdw.

Panstwowe wyzsze szkoly muzyczne w latach 1947-1965 wyksztalcity 2948 muzykow
réznej specjalnosci®. Zapewnienie dla nich miejsc pracy bylo przedmiotem troski nie tylko
Ministerstwa Kultury i Sztuki. Wladze polityczne i gospodarcze na podstawie dokonywanych

przez siebie analiz, staraly si¢ regulowac¢ liczbe 0s6b studiujacych na uczelniach muzycznych

'3 Materialy statystyczne na Zjazd Rektoréw Wyzszych Szkét Artystycznych, MKiS, Zarzad Szkot Artystycznych,
Warszawa, grudzien 1969, [w:] Szkolnictwo muzyczne w Polsce, zebrane materialy statystyczne. Wybor i opra-
cowanie M. Jankowska, Akademia Muzyczna im. F. Chopina, Instytut Pedagogiki Muzycznej, Warszawa 1990.
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oraz promowac te specjalizacje i kierunki nauki, ktorych deficyt mogty odczuwac instytucje
kulturalne, szkolnictwo muzyczne oraz oswiata ogoélnoksztalcaca. Poszczegolne regiony
Polski borykaly sie z niejednolitymi problemami. Zalezalo to gtéwnie od infrastruktury
kulturalnej i zaangazowania lokalnej administracji publicznej w rozwigzywanie probleméw
uczelni muzycznych.

PéInoc kraju reprezentowana byla przez Panstwowa Wyzsza Szkote Muzyczng w Sopo-
cie. Obszar ten, wyniszczony po wojennych zmaganiach, charakteryzowat si¢ — podobnie
jak cze$¢ centralna i potudniowa — ogromnym zapotrzebowaniem na muzykéw wszystkich
specjalnosci: teoretykow, instrumentalistow, wokalistow i nauczycieli. Sprzyjal temu wzrost
zainteresowania spoteczenstwa masowa kultura muzyczna, rozwdj instytucji muzycznych,
szkolnictwa i ruchu amatorskiego, a takze polityka kulturalna panstwa, ktorej priorytetowa
ideg w tym zakresie bylo przyblizenie sztuki do spoleczenstwa. Zapotrzebowanie kadrowe
we wszystkich dziedzinach zycia artystycznego bylo tak znaczne, zZe niejednokrotnie positko-
wano si¢ osobami niewykwalifikowanymi lub z podstawowym muzycznym wyksztalceniem.

Starania idgce w kierunku zaspokojenia potrzeb personalnych przyniosty pozadane efekty
(koniec lat 50.). Dalszy intensywny rozw6j kadrowy w potowie lat 60. stal sie juz powodem
niepokoju o mozliwos$¢ zagwarantowania zatrudnienia wszystkim absolwentom. Region ten
wzbogacil sie wlatach 1951-1965 o 240 wyksztatconych muzykdéw oraz o tych, ktorzy naptyneli
z innych dzielnic kraju. Do pracy zgtosito si¢ 46 pianistow (co stanowito 19,2% wszystkich
absolwentéw poinocnego regionu Polski), 5 organistow (analogicznie - 2,1%), 43 instru-
mentalistow orkiestrowych (17,9%), 29 wokalistow (12,1%), 28 teoretykéw i kompozytorow
(11,7%), 8 dyrygentéw (3,3%) oraz 63 pedagogéw-muzykow sekcji A (26,2%) i 18 pedago-
gow-muzykow sekeji B (7,5%)'. Terenem, ktory wchional najwiecej absolwentéw i z natury
rzeczy dawal najszersze mozliwosci pracy byto Wybrzeze, a w szczegdlnosci Trojmiasto oraz
miasta satelickie: Tczew, Malbork, Elblag, Kwidzyn, a takze Wejherowo, Lebork i Stupsk.
Pracujgc czgsto na dwoch etatach, znalezli oni prace — podobnie jak w innych regionach kraju
- w operach, filharmoniach, teatrach muzycznych, teatrach dramatycznych, uczelniach mu-
zycznych, szkolnictwie muzycznym I 1l stopnia, szkolnictwie ogdlnoksztatcacym, ogniskach
artystycznych, domach kultury, ruchu amatorskim, klubach i stowarzyszeniach muzycznych,
zespolach kameralnych, a niekiedy w administracji publicznej w wydziatach kultury i sztu-
ki. Istniala przy tym — w przeciwienstwie do potudnia Polski - stosunkowo duza zgodno$¢

charakteru zatrudnienia absolwentéw z obranym i ukonczonym kierunkiem studiow’. Z 46

" AAN, MKiS, Zarzad Szkot Artystycznych, Wydziat Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.
'* Niezgodnie z obranym kierunkiem studiéw pracowalo 10% absolwentéw. Dotyczylo to w szczegolnosci absolwentow
zlat 1960-1965 i dalszych. AAN, MKiS, Zarzad Szkot Artystycznych, Wydziat Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.
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pianistéw wyksztalconych w tym regionie, 33,3% zatrudnionych byto na uczelni muzycznej
jako wyktadowcy fortepianu gléwnego, dodatkowego i akompaniatorzy, 30,0% pracowato
w szkolnictwie muzycznym I stopnia, 20,0% w szkolnictwie muzycznym II stopnia, a 16,7%
w innych instytucjach. Na ogélna liczbe 43 absolwentéw wydziatu II ( instrumentalnego),
na uczelni pracowato 16,6%, w operach i filharmoniach - 54,1%, w szkolnictwie muzycz-
nym IiII stopnia — 20,6% i w innych instytucjach - 8,7%. Analogicznie, 80% wokalistow
zatrudnilo si¢ w operach i teatrach muzycznych, na uczelni - 6,0%, w innych instytucjach -
14,0%; teoretycy i kompozytorzy — na uczelni 33,3%, w szkolnictwie muzycznym Ii IT stopnia
29,0%, w ogniskach muzycznych - 8,0%, w innych instytucjach 29,7%; pedagodzy-muzycy
sekcji A - na uczelni 15,2%, w szkolnictwie muzycznym I stopnia — 33,3%, w szkolnictwie
muzycznym II stopnia - 9,0%, w ruchu amatorskim - 24,2%, w szkolnictwie ogolnoksztai-
cacym I'i IT stopnia — 6,0%, w ogniskach muzycznych - 3,3% i w innych instytucjach - 9,0%;
pedagodzy-muzycy sekcji B - w szkolnictwie ogdlnoksztatcacym I'i II stopnia — 60,0% oraz
w ruchu amatorskim - 40,0%.

Potrzeby centralnej Polski obstugiwala w duzym stopniu tédzka uczelnia muzyczna,
chociaz istniala tu niekiedy $cista wspotpraca artystow warszawskich i todzkich, a takze
poznanskich. Problemy z zatrudnieniem absolwentéw tych szkét byty podobne. Poczatkowy
brak muzykéw wymuszal dziatania niekonwencjonalne, jednak, agresywna polityka kultu-
ralna panstwa powodowala intensywny rozw6j owych uczelni muzycznych oraz instytucji
kulturalnych. Zjawiska zachodzace w polityce zatrudniania absolwentéw na tych obsza-
rach charakteryzowaly sie wspdlnymi cechami, a ogniskowaty sie w tédzkim srodowisku
artystycznym.

Cztery wydzialy's tamtejszej uczelni w latach 1945-1965 ukonczyto 397 przygo-
towanych do podjecia pracy artystow réznych specjalnosci i wydano 416 dyplomow
ukonczenia wyzszych studiéw muzycznych'. Region $rodkowej Polski wzbogacit si¢
zatem o 55 absolwentéw teorii (co stanowilo 13,8% wszystkich absolwentéw), 148
instrumentalistow (analogicznie - 37,3%), 66 wokalistow (16,7%) oraz 128 pedagogow-
-artystow (32,2%). Z wydzialu pierwszego, swoje miejsca pracy musialo wiec znalez¢ 35
teoretykow (co stanowito 63,6% wszystkich absolwentéw wydziatu teorii, dyrygentury
i kompozycji), 14 dyrygentéow (analogicznie - 25,5%) oraz 6 kompozytoréw (10,9%).

Na wydziale drugim pracy oczekiwato 65 pianistéw (co stanowito 44,0% wszystkich

' Cecha wspdlna dla wszystkich uczelni muzycznych (tylko warszawska miata ich 6) w Polsce do 1965 r.

17" AAN, MKiS, Zarzad Szkot Artystycznych, Wydziat Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157. W przypadku PWSM
w Lodzi ilo§¢ wydanych dyploméw byta wigksza od liczby absolwentéw, poniewaz 19 oséb skonczylo dwa wy-
dzialy.
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absolwentéw wydziatu instrumentalnego), 5 klawesynistéw (analogicznie - 3,4%), 5
organistow (3,4%), 3 harfistow (2,0%), 19 skrzypkéw (12,8%), 5 altowiolistow (3,4%),
10 wiolonczelistow (6,8%), 4 kontrabasistow (2,7%), 11 klarnecistéow (7,4%), 2 oboi-
stow (1,3%), 5 fagocistow (3,4%), 3 flecistéw (2,0%), 4 trebaczy (2,7%), 4 waltornistow
(2,7%), 2 puzonistéw (1,3%) i 1 perkusista (0,7%). Po trzecim wydziale pracy szukalo
66 wokalistow, po czwartym — 101 pedagogow-artystow sekcji A (co stanowilo 78,9%
wszystkich absolwentéw wydziatu pedagogicznego), 9 sekcji B (analogicznie - 7,0%)
oraz 18 sekgcji rytmiki (14,1%)"®.

Dane statystyczne MKiS wykazywatly w latach 1945-1957, ze prawie 100% studentow
juz podczas studiéw podejmowato prace zarobkowa z uwagi na trudng sytuacje materialng.
0d 1957 r. do 1965 r. odsetek ten spadl do 50% pracujacej mlodziezy akademickie;j.

Podobnie jak studenci z pétnocnych regiondw, dzieki rozwojowi infrastruktury kul-
turalnej, absolwenci centralnych dzielnic kraju podejmowali prace w filharmoniach, ope-
rach, rozglosniach radiowych i wielu innych jednostkach. Dobra wspétpraca pomiedzy np.
t6dzka uczelnig a nowo wybudowana, pierwsza stala w dziejach miasta sceng operowa"’
oraz innymi o§rodkami o§wiaty muzycznej i kulturalnej doprowadzifa do tego, ze - wedlug
ministerialnych statystyk — 99% jej absolwentdw zatrudnionych bylo zgodnie z wyuczong na
studiach specjalnoscia. Na terenie miasta podjeto prace 23 teoretykéw (co stanowito 65,7%
wszystkich absolwentéw teorii) w Pafstwowym Liceum Muzycznym, Panistwowej Podsta-
wowej Szkole Muzycznej, Panistwowej Szkole Muzycznej I stopnia oraz Panstwowej Szkole
Muzycznej II stopnia, natomiast pozostali znalezli zatrudnienie w Warszawie, Lublinie,
Toruniu, Bydgoszczy i Kutnie (12 0sdb, co stanowito 34,3% wszystkich absolwentow teorii);
z 14 absolwentéw konczacych dyrygenture 8 (57,1% wszystkich konczacych dyrygenture)
prowadzilo orkiestry w operach, operetkach, filharmoniach, a takze chory uczelniane, nato-
miast 6 0s6b (analogicznie — 42,9%) znalazlo prace w podobnych instytucjach w Poznaniu,
Bydgoszczy, Lublinie oraz poza granicami kraju (Tel Awiw); kompozytorzy byli w wiekszosci
wyktadowcami uczelni muzycznych na terenie kraju oraz niezaleznymi twércami sztuki.
Wszyscy pianiéci z tego regionu, w grupie 65 osob, otrzymali prace w swojej specjalnosci:
44 osoby (67,7% wszystkich absolwentow tej specjalnoéci) pozostaly w regionie zatrudniajac
sie we wszystkich typach szk6t muzycznych i innych osrodkach kultury, a takze zasility
szeregi artystow w Warszawie (10 os6b - 15,4%), chociaz 2 absolwentéw zdecydowato

sie na droge solistyczna® (3,1%). Reszta pianistéw odnalazla si¢ w pracy pedagogicznej

'8 AAN, MKiS, Zarzad Szkot Artystycznych, Wydziat Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.
' Wybudowano ja w drugiej dekadzie trwania PRL.
" Koncertujagcymi pianistami zostali Zbigniew Szymonowicz i Alfreda Dzialoszynska. AAN, MKiS, Zarzad

78



Absolwenci uczelni muzycznych w Polsce w latach 1945-1965

w péinocnej Polsce (13,8%). Na droge solistyczng zdecydowala sie z tego regionu réwniez
jedna osoba z 19 absolwentéw wiolinistyki*, co stanowilo 5,3% wszystkich wyksztalconych
skrzypkéw na przestrzeni 20 lat istnienia wyzszego ksztalcenia muzycznego po 1945 r. Po-
zostali artysci-skrzypkowie (94,7%), a takze altowiolisci, kontrabasisci oraz artysci grajacy
na instrumentach detych blaszanych i drewnianych, odnaleZli swoje miejsce zatrudnienia
w instytucjach muzycznych na terenie miasta i w takich osrodkach muzycznych, jak Byd-
goszcz, Gdansk, Warszawa i Lublin. Zajmowali zatem obszary Polski centralnej, péinocnej
i potudniowo-wschodniej. Podobne rejony kraju (oraz sceny oper dawnej Niemieckiej
Republiki Demokratycznej) zajmowali absolwenci wydziatu wokalnego (7,6% wszystkich
absolwentow wydziatu wokalnego), a pozostali (92,4%) pelnili role solistow operowych
(15 0s6b - 22,7%) oraz chérzystéw w réznych instytucjach muzycznych. Najwiekszemu
rozproszeniu w poszukiwaniu pracy ulegt wydzial IV ksztalcacy pedagogow-artystow. Jego
absolwenci w liczbie 128 zasilili szeregi pedagogéw w centralnej Polsce, jak i w Gdyni,
Stupsku, Bydgoszczy, Toruniu, Warszawie, Krakowie, a takze w mniejszych srodowiskach
o$wiaty artystycznej, jak w Zdunskiej Woli, Tomaszowie, Kutnie, Lowiczu i Skierniewicach.

Etaty artystyczne na potudniu Polski obsadzane byly glownie przez absolwentéw sasia-
dujacych ze sobg wyzszych uczelni muzycznych w Krakowie i Katowicach. Problemy kadro-
we byty wiec wspolne dla catego regionu. Starsza z nich, katowicka®, w latach 1950-1965
wyksztalcila tacznie na wszystkich wydzialach 429 absolwentéw. Najwiecej, bo 215 (50,1%
wszystkich absolwentow) artystow ukonczyto wydzial instrumentalny. Tak duza liczba
muzykéw wziela sie z szerokiego wachlarza specjalizacji tam prowadzonych. W zwiazku
z tym, zaznaczaly sie — po 1960 r. - problemy w dysproporcji ksztatconych tam artystéw
i pozniejsze trudnosci z zapewnieniem pracy odpowiadajacej kierunkowi wyksztatcenia
danego absolwenta. Pianisci, stanowigcy 40% wszystkich instrumentalistéw, podobnie jak
w innych regionach kraju stanowili najwieksza grupe muzykow. Szansa na kariere estradowa
byta bardzo mata, w zwigzku z tym najczesciej zatrudnieni byli w szkolnictwie muzycznym,
traktujac prace pedagogiczng m.in. jako rodzaj zabezpieczenia materialnego. Problem pole-
gal na tym, ze ilo$¢ petnokwalifikowanych muzykéw réznych specjalizacji nie odpowiadata
zapotrzebowaniu terenu®. Oprocz nadmiernej liczby pianistéw, dysproporcje wystepowaly

w pozostalych grupach specjalizacyjnych: 11 flecistom i 11 klarnecistom odpowiadato 5

Szkot Artystycznych, Wydziat Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.

! ' Wanda Witkomirska. AAN, MKIiS, Zarzad Szkot Artystycznych, Wydzial Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.
2 PWSM w Katowicach przed 1939 r., jako Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Katowicach posiadalo
status szkoly wyzszej. Oprocz katowickiego konserwatorium, status uczelni wyzszej muzycznej w tym czasie
mialy jeszcze konserwatoria w Warszawie i Poznaniu.

» AAN, MKIS, Zarzad Szkét Artystycznych, Wydzial Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.
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trebaczy i 2 waltornistéw, a na 38 wyksztatconych i przygotowanych do podjecia pracy
skrzypkoéw 15 wiolonczelistéw przypadato 8 altowiolistow i 7 kontrabasistéw. Przyczyn
tych dysproporcji szukano w niewlasciwej rekrutacji uczniow do szkét 1111 stopnia, a takze
wyzszych uczelni muzycznych. Zdecydowana wigkszo$¢ absolwentdéw zostata zatrudniona
w obydwu aglomeracjach miejskich, jednak czes¢, szczegolnie po wydziale pedagogicznym
i instrumentalnym, miata trudnos$ci w zdobyciu pracy. Pedagodzy liczyli na zatrudnienie
w szkolnictwie ogdlnoksztalcagcym, ktore jednak z powodu ograniczonej liczby godzin
przeznaczonych na lekcje muzyki oferowaly znacznie mniej etatéw niz spodziewaly sie
tego wladze uczelni artystycznych. Podobnie bylo z instrumentalistami, ktérzy, po wyczer-
paniu si¢ mozliwosci kadrowych instytucji muzycznych wielkich osrodkéw kulturalnych,
przenosili si¢ na peryferyjne obszary, podejmujac zajecia w domach kultury i ogniskach
muzycznych, czesto niezwigzanych z wyuczona specjalizacja.

Zle platne i malo atrakcyjne prace powodowaly, ze muzycy ci posiadali dodatkowo
dwa lub trzy uzupelniajgce miejsca wykonywania swojego zawodu. Absolwenci wydziatu
wokalnego podejmowali sie nauczania dzieci w ognisku muzycznym gry na pianinie lub
np. byli instruktorami w amatorskich chdrach $srodowiskowych, blokujac w ten sposéb
mozliwo$¢ podjecia pracy — w pierwszym przypadku - przez pianistow, a w drugim - przez
absolwentéw wychowania muzycznego (pedagogéw). Problem niezgodnosci pracy w sto-
sunku do wyuczonej specjalnosci dotyczyl tez innych specjalizacji, np. pianisci uczyli gry
na akordeonie, a kontrabasi$ci na gitarze*'. Niezgodno$¢ wykonywanej pracy z przygotowa-
niem zawodowym na potudniu Polski, wedlug badan ankietowych MKiS z lat 1945-1965,
wyniosta 15% wszystkich zatrudnionych.

Zatrudnienie absolwentdw na terenie calego kraju mialo pewne cechy wspélne i ksztat-
towalo sie roznie na przestrzeni lat.

Pierwszy okres, to lata 1945-1957. W tym czasie funkcjonowaly tzw. nakazy pracy, kto-
rych istnienie uzasadniane bylo wzmozonym zapotrzebowaniem na okreslone specjalnosci
muzyczne. Ustawa z dnia 7 marca 1950 r. o planowym zatrudnianiu absolwentéw Srednich
szkot zawodowych oraz szkét wyzszych dawata wykladnie prawna do mozliwoséci stosowa-
nia nakazu pracy®. Wedlug tego aktu prawnego absolwenci wyzszych szkét muzycznych
mogli by¢ zobowiazani do pracy w zakresie swoich specjalnosci w oznaczonej instytucji
panstwowej lub samorzadowej albo w innym wyznaczonym uspotecznionym zakladzie

pracy. Czas trwania obowigzku pracy nie przekraczal trzech lat, lecz tym studentom, ktérzy

2 Tamze.
» Dz.U.z1950 1., Nr 10, poz. 106. Ustawa z dnia 7 marca 1950 r. o planowym zatrudnianiu absolwentow srednich
szkét zawodowych oraz szkot wyzszych. Ustawe z ramienia MKiS podpisal minister Stefan Dybowski.
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uchylali sie od wypelnienia nakazu pracy, grozita kara aresztu i grzywny*. Nakazy te doty-
czyly szczegélnie teoretykow i nauczycieli, a takze dyrygentéw i animatoréw amatorskiego
ruchu muzycznego. Byt to czas rozbudowy instytucji muzycznych. Powstawaly opery, teatry
muzyczne, domy kultury i ogniska muzyczne. Kluczowg zatem sprawg bylo pozyskanie wy-
ksztalconych absolwentéw wyzszych szkét muzycznych. Czesto jednak, z powodu brakéw
kadrowych, do pracy przyjmowane byly osoby bez odpowiednich kwalifikacji, zajmujac na
dlugie lata stanowisko, ktore moglby uzyska¢ absolwent uczelni muzycznej. Stad powta-
rzajace sie w tym czasie postulaty dotyczace przestrzegania kwalifikacji, a takze weryfikacji
kwalifikacji 0s6b juz pracujacych oraz uregulowanie spraw emerytalnych pracownikéow
kultury i sztuki. Propozycje te, zglaszane do MKiS¥, nabraly wiekszej wyrazistosci, kiedy

w latach 1954-1957 nowe roczniki zaczynaly zastepowa¢ pracownikéw, ktérzy w wyniku

powojennej pustki wypelniali potrzeby $rodowiska i legitymowali si¢ niskimi kwalifikacjami.

Wkrotce owe dezyderaty staly sie wytycznymi do pracy urzedu.

Drugi okres polityki zatrudniania absolwentéw wyzszego szkolnictwa muzycznego
zamykat si¢ w latach 1958-1961. Etap ten charakteryzowal si¢ odczuwalnym nasyceniem
rynku pracy i migracja muzykow do peryferyjnych osrodkéw muzycznych. W 1961 r. za-
czynaja sie trudnosci w zatrudnianiu absolwentéw poszczegélnych specjalnosci zgodnie
z ich kwalifikacjami. Dotyczylo to szczegélnie pianistow, teoretykow i wokalistow. W tym
okresie wytyczono nowe sugestie dotyczace polityki zatrudniania absolwentéw uczelni
muzycznych, celem zapewnienia miejsc pracy:

1. dalszy rozwdj instytucji muzycznych,

2. wlasciwa rejonizacja wyzszych szkot muzycznych,

3. aktywizacja kulturalna miast i miasteczek,

4. rozwdj ruchu amatorskiego,

5. uregulowanie problemu wychowania muzycznego w szkolach ogdlnoksztalcacych
stopnia podstawowego i licealnego,

6. rezygnacja MKiS z utworzenia sekcji C przy wydzialach IV. w wyzszych szkotach mu-
zycznych, celem zachowania mozliwo$ci zdobycia pracy przez absolwentdéw tych wy-
dziatéw sekcji A i sekeji B, a takze dla utrzymania rangi studidw muzycznych?®.
Ostatni, trzeci okres polityki zatrudniania absolwentéw uczelni muzycznych w dwudzie-

stoleciu PRL, to lata 1962-1965. Nastapilo w tym czasie gltebokie nasycenie rynku pracy dla

instrumentalistow, szczegdlnie pianistow. Z powodu niskich zarobkéw, muzycy pracowali

% Tamze, Art. 11 16.
¥ AAN, MKIS, Zarzad Szkét Artystycznych, Wydzial Szkolnictwa Muzycznego, sygn. 157.
# Tamze.
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na kilku stanowiskach, zajmujgc miejsce pozostalym. Tylko pedagodzy odnajdywali si¢
wamatorskim zyciu muzycznym oraz w pracy w szkolnictwie ogélnoksztatcacym i chérach
srodowiskowych. Kiedy$ ostro krytykowana ustawa z 1950 r., teraz podobna, ale juz ocze-
kiwana, bo dajaca nadzieje uzyskania pracy ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. o zatrudnianiu
absolwentow szkot wyzszych® i jej rozwiniecie w postaci rozporzadzenia z dnia 13 czerwca
1964 r. w sprawie zatrudniania absolwentow szkot wyzszych oraz orzekania o obowigzku
zwrotu kosztow wyksztafcenia®, nie dotyczyta, niestety, absolwentéw wyzszego szkolnictwa

muzycznego. Kryzys wlasciwej polityki zatrudniania muzykéw nasilat sie.

Tab. 1. Zatrudnienie absolwentéw uczelni muzycznych w latach 1945-1958

Zatrudnienie
Instytu- | Inne W tym zatrudnienie wokalistow

PWSM Szkol- | | .

i cjemu- | instytu- | Razem | Soliéci | Cho- | Ope- | Szkol-

nictwo : Inne
zyczne cje oper | rzysci | retki | nictwo

Katowice 54 34 24 112 1 - 1 2 1
Krakow 114 68 46 228 8 9 5 5 5
Lodz 81 53 8 142 10 12 3 2 1
Poznan 81 98 31 210 16 11 5 9 10
Sopot 43 23 15 81 7 2 3 - 2
Warszawa 76 105 131 312 11 21 2 3 10
Wroctaw 56 30 9 95 - 4 1 3 1
Razem 505 411 264 1108 53 59 20 24 30

Zrédlo: AAN, MKIS, Centralny Zarzad Szkot Artystycznych, Wydziat Szkolnictwa Muzycznego,
sygn. 70

Prowadzone w pdzniejszych latach badania nad przygotowaniem absolwentéw wyzszych
uczelni muzycznych do wykonywania zawodu mialy da¢ odpowiedz na pytanie dotyczace
przydatnosci poszczegdlnych przedmiotéw w pracy zawodowej (Dzielska 1977, s. 297)3".
Studenci opowiadali sie za upraktycznieniem wiedzy z zakresu harmonii, instrumentacji oraz
wspolczesnej literatury muzycznej i kontrapunktu. Pragmatyczne spojrzenie na przedmioty
z zakresu teorii muzyki mialto przyczyni¢ sie do udroznienia rynku pracy, a tym samym

stworzy¢ mozliwosci zdobycia pracy w wyuczonym zawodzie.

» Dz. U. PRL z dnia 3 marca 1964 r., Nr 8, poz. 48. Ustawa z dnia 25 lutego1964 r. o zatrudnianiu absolwentéw
szkét wyzszych.

¥ Dz. U. PRL z dnia 19 czerwca 1964 r., Nr 22, poz. 146. Rozporzadzenie z dnia 13 czerwca 1964 r. w sprawie
zatrudniania absolwentéw szkot wyzszych oraz orzekania o obowigzku zwrotu kosztéw wyksztatcenia.

3! Badania przeprowadzono w 1974 r.
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Badania nad absolwentami wyzszych szkét muzycznych — w interesujagcym nas prze-
dziale czasowym - prowadzone byty m.in. przez Mari¢ Czarnecka (Czarnecka, Jankowska
1985), Zofi¢ Ludkiewicz*, Zdzistawa Grzelaka (1965), Mirostawe Jankowska (Jankowska,
Ludkiewicz 1976), Zbigniewa Janczewskiego (1977), Marie Frydrych (1968). Wiekszos¢
znich dotykata spraw oceny realizacji ustrojowo-programowych wyzszych uczelni muzycz-
nych w kontekscie przydatnosci spoteczno-zawodowej ich absolwentéw. Jednak rozproszenie
tematyczne, jak i zréznicowanie metodologiczne owych prac nie w pelni pogtebito wiedze
o losach absolwentéw uczelni muzycznych oraz nie rozwigzalo probleméw na linii: wyzsze
szkolnictwo muzyczne a instytucje muzyczne.

Problemy z dysproporcjonalnoscia ksztalcenia studentéw na poszczegélnych kierun-
kach i specjalizacjach mialy poczatek w nieodpowiedniej rekrutacji uczniéw w szkotach
muzycznych IT stopnia i skutkowaty niekiedy niewtasciwym doborem nowo wstepujacych
na uczelnie muzyczne. Niektdre specjalizacje zapoczatkowane jeszcze w szkole II stopnia,
nie byly — do 1958 r. - rozwijane na studiach muzycznych. Absolwenci $redniej szkoty mu-
zycznej, ktorych instrumentem gtéwnym byta tuba lub perkusja, nie mogli podjaé studiow
z powodu braku takiej specjalizacji nauczania. Z kolei tylko 20,2% absolwentéw szkoty
muzycznej II stopnia ze specjalizacja fortepianu stawalo si¢ absolwentami wyzszej szkoty
muzycznej, mimo ze byla to najliczniejsza grupa absolwentéw*. Natomiast na 33 altowioli-
stow, az 14 ukonczyto uczelnie, co stanowilo 42,4%, za$ skrzypkéw — niezwykle potrzebnych
w pracach orkiestry — na 247 absolwentéw szkoty II stopnia, PWSM ukonczyto zaledwie
69, co stanowito 27,9%. Owe dysproporcje nie w petni odpowiadaly zapotrzebowaniu na
rynku pracy i prowadzily niekiedy do niezgodnosci wykonywanego zawodu z ukonczonym
na studiach kierunkiem wyksztalcenia.

Generalnie, do 1958 r., 40,9% wszystkich konczacych szkoly muzyczne IT stopnia byto

absolwentami wyzszych szkét muzycznych.

32 Losy absolwentow szkot wyzszych w PRL, NRD, CSRS i WRL. Informacja o badaniach naukowych za lata 1960-
1976, 7. Ludkiewicz (red.), Warszawa 1980.
# Do 1958 r. $rednie szkolnictwo muzyczne wyksztalcito 966 pianistow.
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Tab. 2. Liczba absolwentéw panstwowych wyzszych szkot muzycznych oraz szkot muzycz-

nych II stopnia na poszczegdlnych specjalno$ciach (poréwnawczo) w latach 1945-1958

Specjalnos¢ Szkota muzyczna II stopnia PWSM
Liczba absolwentéw Liczba absolwentéw

Fortepian 966 195
Organy 192 35
Skrzypce 247 69
Altowka 33 14
Wiolonczela 86 8
Kontrabas 60 7
Klarnet 82 12
Oboj 31 7
Flet 52 7
Fagot 32 6
Trabka 44 4
Waltornia 43 2
Puzon 37 6
Tuba 8 -
Harfa 22 1
Rytmika 69 -
Spiew 401 186
Perkusja 33 -
Nauczyciel 21 384
Instruktor 417 -
Teoria 78
Akordeon 4 -
Saksofon 1 1
Klawesyn - 4
Kompozycja - 49
Rezyseria muzyczna - 3
Dyrygentura - 102
Razem 2883 1180

Zrédlo: AAN, MKIS, Centralny Zarzad Szkét Artystycznych, Wydzial Szkolnictwa Muzycznego,

sygn. 70

Powyzsze relacje wskazujg, ze 18,2% absolwentdw szkoly muzycznej II stopnia ze specja-

lizacja organow stawato sie absolwentami wyzszej szkoty muzycznej, i dalej — analogicznie
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- wiolonczeli - 9,3%, kontrabasu - 11,6%, klarnetu — 14,6%, oboju - 22,6%, fletu — 13,5%,
fagotu - 18,7%, trabki — 9,1%, waltorni - 4,6%, puzonu - 16,2%, harfy — 4,5%, $piewu - 46,4%.

Ogodtem, w pierwszych pietnastu latach pracy wyzszych szkét muzycznych, mury uczel-
ni opuscito 1180 absolwentow reprezentujacych wszystkie istniejace wowczas kierunki
i prowadzone na nich specjalizacje. Najwigkszy odsetek wsrdd nich stanowili nauczyciele
- 32,5%, pianiéci — 16,5% oraz $piewacy soliSci — 15,8%; najmniejszy natomiast harfisci
i saksofonisci — 0,1%, a takze waltornisci — 0,2%, trebacze - 0,3%, klawesynisci — 0,3%,

puzonisci - 0,5%, fagocisci — 0,5%, a fleciéci i oboisci - 0,6%.

Tab. 3. Stan liczbowy absolwentdéw uczelni muzycznych wedtug szkél i specjalnosci w Polsce
w latach 1945-1958

PWSM
Wy- N
dzial Specjalnos¢ Ka.to— Kfa— L6ds | Poznarh | Sopot War- | Wroc- | Ra-
wice kow szawa | law zem
Teoria 1 13 13 17 6 21 7 78
I Kompozycja 1 11 7 9 1 15 5 49
Dyrygentura 2 17 5 16 8 44 10 102
Fortepian 21 46 27 24 11 56 10 195
Organy 1 12 8 6 - 7 1 35
Harfa - - - 1 - - - 1
Skrzypce 6 10 9 15 1 28 - 69
Altowka 5 1 1 3 - 4 - 14
Wiolonczela 1 3 1 1 1 1 - 8
Kontrabas 4 - 1 1 - 1 - 7
Flet 2 - - 3 1 1 - 7
I Obj 3 - - 1 - 3 - 7
Klarnet 2 1 2 1 2 4 - 12
Fagot 3 - - 1 - 2 - 6
Trabka 2 - - 2 - - - 4
Waltornia - - - - - 2 - 2
Puzon 2 - - 1 - 2 1 6
Klawesyn - - 4 - - - - 4
Saksofon - - - 1 - - - 1
III Spiew solowy 5 32 28 51 14 47 9 186
v Nauczycielski 51 82 36 56 36 71 52 384
Rezyserii
VI - - - - - 3 - 3
muz.
Razem 112 228 142 210 81 312 95 1180

Zrodlo: AAN, MKIiS, Centralny Zarzad Szkét Artystycznych, Wydz. Szkol. Muz, sygn. 70
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Teoretycy stanowili 6,6% wszystkich absolwentéw wyzszych szkét muzycznych do
1958 r., kompozytorzy - 4,2%, dyrygenci - 8,6%, organisci — 3,0%, skrzypkowie - 5,8%,
altowioli$ci — 1,2%, wiolonczeli$ci — 0,7%, kontrabasisci — 0,6%, klarneciéci — 1,0% oraz
rezyserzy muzyczni - 0,3%.

Najwieksza liczbe absolwentow w tych latach wyksztalcila warszawska uczelnia - 312
- co stanowilo 26,4% wszystkich absolwentéw oraz PWSM w Krakowie — 228 (19,3%).
Najmniej absolwentéw opuscito uczelnie sopocka — 81 (6,9%) i wroctawska — 95 (8,0%).
Analogicznie, szkole poznanska ukonczyto 210 studentéw (17,8%), t6dzka — 142 (12,1%)
oraz katowickg — 112 (9,5%).

Najwiecej teoretykow (21), kompozytorow (15), dyrygentow (44), pianistéw (56),
skrzypkow (28), klarnecistow (4), waltornistow (2) i rezyseréw muzycznych wyksztalcita
PWSM w Warszawie. Z kolei uczelnia krakowska najwiecej organistow (12), wiolonczelistow
(3) oraz nauczycieli (82); katowicka — altowiolistow — (5), kontrabasistow — (4) i fagocistow;
poznanska PWSM - flecistow — (3) oraz $piewakdow solowych - (51).

Razem, na rynku pracy, w pierwszych pietnastu latach PRL, znalazlo si¢ 384 na-
uczycieli-artystow, 3 rezyseréw muzycznych, 186 $§piewakow solowych, 1 saksofonista,
4 klawesynistow, 6 puzonistow, 2 waltornistow, 4 trebaczy, 6 fagocistow, 12 klarnecistow,
7 oboistow, flecistow i kontrabasistow, 8 wiolonczelistow, 14 altowiolistow, 69 skrzyp-
kéw, 1 harfista, 35 organistow, 195 pianistow, 102 dyrygentow, 49 kompozytoréw oraz
78 teoretykow.

W latach 60. doszty nowe specjalizacje: rezyserii dZzwieku, wokalno-aktorski, gitary
i akordeonu. Do konca badanego okresu (1965 r.) najbardziej rozwojowy byt 1965 r.,
kiedy to uczelnie muzyczne w Polsce opuscito 268 absolwentéw; w roku 1964 - 236,
aw 1963 - 228 absolwentéw. Dowodzi to, ze 3 lata pracy wyzszego szkolnictwa mu-
zycznego z lat 1963-1965 stanowito efekt 62,0% pracy tychze uczelni na przestrzeni
lat 1945-1958.

86



Absolwenci uczelni muzycznych w Polsce w latach 1945-1965

Tab. 4. Absolwenci uczelni muzycznych w Polsce w latach 1963-1965 wedlug specjalizacji

(studia dzienne)

Wydzial Specjalizacja Roke Razem
1963 1964 1965

Kompozycja 4 9 10 23

Kompozydi, Teorit I%p e muzyki 2 19 20 61

muzyki i Dyrygen-

ury Dyrygentura 8 3 4 15
Rytmika - 4 - 4
Fortepian 37 43 48 128
Organy 4 4 5 13
Skrzypce 13 17 28 58
Altéwka 4 2 6 12
Wiolonczela 10 9 9 28
Kontrabas 3 3 6 12
Flet 10 10 5 25
Obj 2 5 2 9

Instrumentalny Klarnet 7 8 10 25
Fagot 2 4 8 14
Trabka 6 3 3 12
Puzon 1 7 5 13
Waltornia 2 2 4 8
Tuba - 1 - 1
Klawesyn - 1 3 4
Harfa 2 3 4 9
Perkusja 1 1 4 6

Wokalny - 31 26 33 90

Wychowania mu- ) 19 45 50 144

zycznego

Rezyserii dzwigku - 10 7 1 18

Razem 228 236 268 732

Zrodlo: Materialy statystyczne na Zjazd Rektoréw Wyzszych Szkdt Artystycznych, MKiS, Zarzad Szkét
Artystycznych, Warszawa, grudzien 1969, [w:] Szkolnictwo muzyczne w Polsce, zebrane materialy
statystyczne, wybor i opracowanie wedlug M. Jankowskiej, Akademia Muzyczna im. E Chopina,

Instytut Pedagogiki Muzycznej, Warszawa 1990

Nieracjonalny, szybki wzrost absolwentow szkot muzycznych ttumaczy wezeéniej wspo-
mniane napiecia na rynku pracy. Swiadczylo to réwniez o zalamaniu sie prowadzonej

polityki o$wiatowej panstwa.
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Indywidualna dla kazdej z uczelni muzycznych analiza kierunkéw ksztalcenia i spe-
cjalizacji oraz wnioski wyciagniete z realnego wzrostu liczby absolwentéw prowadzity do
nowego spojrzenia na ksztalcenie artystyczne potowy lat 60. XX wieku: celem bylo ksztat-
cenie — oprdcz artystow i pedagogdw — obywatela humanisty, otwartego na nowe kierunki
w sztuce i nauce, przygotowanego do traktowania zdobytego zawodu muzyka jako swoistej,

szczegdlnej nadbudowy kulturalnej®.

Tab. 5. Absolwenci Panstwowej Wyzszej Szkoty Muzycznej w Gdansku w latach 1963-1965

wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Rok
1963 1964 1965 Razem

Kompozycja - - - -

Wydzial Specjalizacja

Kompozycji, Teorii

muzyki Teoria muzyki 1 8 - 9

Dyrygentura - - - -
Rytmika - - - -
Fortepian 6 10

i Dyrygentury

Organy
Skrzypce - 2
Altéwka 1 - -
Wiolonczela - -

NG S P

[U

Kontrabas - -
Flet 2 2
Obdj - 2
Instrumentalny Klarnet 1 3

AW R |[= == |W

N | =

Fagot - - -
Trabka - - -
Puzon - - -

Waltornia - - - -
Tuba - - - -
Klawesyn - - - -
Harfa - - - -
Perkusja - - - -
Wokalny - 5 1 2 8

Wychowania mu-
zycznego

Rezyserii dzwieku - - - - _
Razem 17 29 17 63
Zrédlo: Jankowska 1981

3 Tylko PWSM w Katowicach zanotowalo spadek absolwentéw na przestrzeni lat 1963-1965.
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Tab. 6. Absolwenci Pafistwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej w Katowicach w latach 1963-

1965 wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Wydziat Specjalizacja Rok Razem
1963 1964 1965

Kompozyciji, Kompozycja 1 3 1 5

Teorii muzy- | Teoria muzyki - 1 : 1

kiiDyrygen- | Dyrygentura 1 1 - 2

tury Rytmika - - - -
Fortepian 6 4 5 15
Organy - - - -
Skrzypce 5 1 2 8
Altowka - - 1 1
Wiolonczela 3 2 - 5
Kontrabas - 1 - 1
Flet 1 1 1 3
Obdj - 1 1 2

Instrumen-

talny Klarnet 1 1 - 2
Fagot - - 2 2
Trabka - 1 - 1
Puzon 1 1 - 2
Waltornia - - 1 1
Tuba - - - -
Klawesyn - - - -
Harfa - 1 1 2
Perkusja - - 1 1

Wokalny - 2 1 - 3

Wychowania

- 8 6 5 19

muzycznego

Rezyserii

dzwieku - - ) ) -

Razem 29 26 21 76

Zrédto: Jankowska 1981
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Tab. 7. Absolwenci Panstwowej Wyzszej Szkoty Muzycznej w Krakowie w latach 1963-1965

wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Rok
Wydzial Specjalizacja Razem
1963 1964 1965
Kompozycja - 2 2 4
Kompozycji, Teorii ; ;
) Teoria muzyki 2 4 5 11
muzyki
. Dyrygentura - - - -
i Dyrygentury
Rytmika - - - -
Fortepian 5 6 5 16
Organy 2 2 2 6
Skrzypce 1 2 7 10
Altéwka 1 - - 1
Wiolonczela 2 - 2 4
Kontrabas - - - -
Flet 1 1 - 2
Obdj - - - -
Instrumentalny Klarnet 1 2 2 5
Fagot 1 - - 1
Trabka 1 1 1 3
Puzon - 1 - 1
Waltornia - - - -
Tuba - - - -
Klawesyn - 1 2 3
Harfa 1 1 - 2
Perkusja - - - -
Wokalny - 6 6 5 17
Wychowania mu-
- 6 5 6 17
zycznego
Rezyserii dzwigku - - - - -
Razem 30 34 39 103

Zrédto: Jankowska 1981
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Tab. 8. Absolwenci Panistwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej w Lodzi w latach 1963-1965

wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Rok
Wydzial Specjalizacja
1963 1964 1965 Razem
Kompozycja - - - -
K ii, Teorii
OmPOZYEIL T T reoria muzyki 2 1 1 4
muzyki
. Dyrygentura - 1 - 1
i Dyrygentury
Rytmika - 4 - 4
Fortepian 3 1 3 7
Organy - - 1 1
Skrzypce - 4 2 6
Altéwka 1 - 1 2
Wiolonczela 1 1 3 5
Kontrabas 1 - 1 2
Flet - - 2 2
Obdj 1 - - 1
Instrumentalny Klarnet 3 1 - 4
Fagot - 1 3 4
Trabka 1 - - 1
Puzon - 1 1 2
Waltornia - - 1 1
Tuba - - - -
Klawesyn - - - :
Harfa 1 - - 1
Perkusja - - 1 1
Wokalny - 2 3 3 8
Wychowania mu-
- 8 6 6 20
zycznego
Rezyserii dzwigku - - - . ,
Razem 24 24 29 77

Zrédto: Jankowska 1981
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Tab. 9. Absolwenci Panistwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej w Poznaniu w latach 1963-1965

wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Rok
Wydzial Specjalizacja
1963 1964 1965 Razem
Kompozycja 1 - 1 2
Kompozycji, Teorii ; ;
) Teoria muzyki 6 2 7 15
muzyki
. Dyrygentura 1 1 1 3
i Dyrygentury
Rytmika - - - -
Fortepian 5 - 3 8
Organy - - - -
Skrzypce 2 - - 2
Altéwka 1 - 1 2
Wiolonczela - 1 1 2
Kontrabas 1 1 1 3
Flet 1 1 - 2
Obodj - - - -
Instrumentalny Klarnet - - 1 1
Fagot 1 1 1 3
Trabka 1 - 1 2
Puzon - 2 1 3
Waltornia - 1 1 1
Tuba - - - -
Klawesyn - - 1 1
Harfa - - 2 2
Perkusja - 1 2 3
Wokalny - 7 4 5 16
Wychowania mu-
- 7 6 8 21
zycznego
Rezyserii dzwigku - - - - -
Razem 34 21 38 92

Zrédto: Jankowska 1981
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Tab. 10. Absolwenci Panstwowej Wyzszej Szkolty Muzycznej w Warszawie w latach 1963-

1965 wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Rok
Wydzial Specjalizacja
1963 1964 1965 Razem
Kompozycja 1 4 6 11
Kompozycji, Teorii ; ;
) Teoria muzyki 10 2 6 18
muzyki
. Dyrygentura 4 - 2 6
i Dyrygentury
Rytmika - - - -
Fortepian 8 20 19 47
Organy 1 1 1 3
Skrzypce 5 4 8 17
Altéwka - 2 2 4
Wiolonczela 2 3 2 7
Kontrabas - - 3 3
Flet 3 3 1 7
Obdj 1 2 - 3
Instrumentalny Klarnet 1 1 2 4
Fagot - 2 2 4
Trabka 1 1 1 3
Puzon - 2 2 4
Waltornia - - 2 2
Tuba - 1 - 1
Klawesyn - - - -
Harfa - 1 1 2
Perkusja - - - -
Wokalny - 6 10 11 27
Wychowania mu-
- 11 9 12 32
zycznego
Rezyserii dzwigku - 10 7 1 18
Razem 64 75 84 223

Zrédto: Jankowska 1981
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Tab. 11. Absolwenci Panstwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej w Warszawie w latach 1963-

1965 wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Rok
Wydzial Specjalizacja Razem
1963 1964 1965
Kompozycja 1 4 6 11
Kompozycji, Teorii ; ;
) Teoria muzyki 10 2 6 18
muzyki
. Dyrygentura 4 - 2 6
i Dyrygentury
Rytmika - - - -
Fortepian 8 20 19 47
Organy 1 1 1 3
Skrzypce 5 4 8 17
Altéwka - 2 2 4
Wiolonczela 2 3 2 7
Kontrabas - - 3 3
Flet 3 3 1 7
Obdj 1 2 - 3
Instrumentalny Klarnet 1 1 2 4
Fagot - 2 2 4
Trabka 1 1 1 3
Puzon - 2 2 4
Waltornia - - 2 2
Tuba - 1 - 1
Klawesyn - - - -
Harfa - 1 1 2
Perkusja - - - -
Wokalny - 6 10 11 27
Wychowania mu-
- 11 9 12 32
zycznego
Rezyserii dzwigku - 10 7 1 18
Razem 64 75 84 223

Zrédto: Jankowska 1981
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Tab. 12. Absolwenci Panstwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej we Wroctawiu w latach 1963-

1965 wedlug specjalizacji (studia dzienne)

Wydzial Specjalizacja Rok Razem
1963 1964 1965
Kompozycja 1 - - 1
Kompc?zycji, Teordi Teoria muzyki 1 1 1 3
muzyki
i Dyrygentury Dyrygentura 2 - 1 3
Rytmika - - - -
Fortepian 4 2 8 14
Organy - - - -
Skrzypce - 4 5 9
Altéwka - - 1 1
Wiolonczela 2 2 - 4
Kontrabas 1 1 - 2
Flet - 2 1 3
Obodj 2 - - 2
Instrumentalny Klarnet - - 3 3
Fagot - - - -
Trabka 1 - - 1
Puzon - - 1 1
Waltornia 2 1 - 3
Tuba - - - -
Klawesyn - - - -
Harfa - - - -
Perkusja 1 - - 1
Wokalny - 3 1 3 7
Wychowania mu-
- 8 11 8 27
zycznego
Rezyserii dzwigku - - - - -
Razem 28 25 32 85

Zrédlo: Jankowska 1981

Nierozwigzanym przez MKiS problemem spotecznym w latach 1945-1965, wokot
ktérego narastaty uzasadnione napigcia, byta pozycja spoleczna artysty-muzyka. We wczes-
nych latach powojennych (1945-1955) sktadaty si¢ na nig gléwnie dwa czynniki: poczucie
niezwyklej uzytecznoéci w opinii spotecznej oraz status materialny. W owych czasach, gdy

wymazano pojecie elitarnosci zawodowej i zastapiono ja ustugowoscia i przydatnoscia
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spoteczng, trudno bylo absolwentom uczelni muzycznej osiaggna¢ nalezng im pozycje
wsréd obywateli. Na odpowiednie wynagrodzenie réwniez nie mogli liczy¢. Obiegowe
opinie i automatyzm sposobu myslenia oraz zakorzenione w spoteczenstwie poglady
o zawodzie muzyka stawialy go w trudnej sytuacji. Z jednej strony niezwykle uzdolnie-
nia mialy wyrdézniac¢ go sposrod innych oséb poprzez wykonywanie rzadkiego zawodu,
z drugiej natomiast byly przyczyna lekcewazacego i protekcjonalnego stosunku obywateli
do muzykoéw z uwagi na ich malg uzyteczno$¢é spoteczna. Niska optacalno$é wykony-
wania zawodu muzyka jeszcze poglebiala wystarczajaco juz niskie poczucie wartosci
pracy artysty-muzyka w oczach opinii publicznej. Dochodzilo do tego réwniez pietno
ukonczonych studiéw zawodowych, nie zas uniwersyteckich, gwarantujacych wlasciwy
rozwoj intelektualny.

Tak skonstruowane przez rektoréw uczelni muzycznych opinie o pozycji spotecznej
absolwentéw PWSM i czynnych muzykach sptywaly do MKiS*. Dzigki tym raportom, MKiS
staralo si¢ prowadzi¢ takg polityke w o$wiacie muzycznej, aby zmierzata ona do zaspoko-
jenia ambicji zawodowej i spofecznej artystow. Przejawem tego byto podporzadkowanie
sie dyrektywom szkolnictwa uniwersyteckiego i doprowadzenie w rezultacie, w 1962 r., do
nadania wyzszemu szkolnictwu muzycznemu statusu akademickiego®. Byt to zasadniczy
zwrot jako$ciowy w ksztalceniu kadr muzycznych. Mimo poczatkowych niepowodzen na-
tury organizacyjnej i naukowej, decyzja ta, bez watpienia, przyczynila si¢ do podniesienia

pozycji spolecznej absolwentéw PWSM w Polsce.
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Hudobna edukacia v priprave ucitelov primarneho
vzdelavania so zameranim na vysokoskolské prostredie PF
UMB v Banskej Bystrici

Music education in the preparation of teachers of the primary education
focusing on academic environment of Pedagogic Faculty of Matej Bel
University in Banska Bystrica

Article reflects the range of subjects in the music education of the SP preschool and
elementary teacher education and continuing downstream for primary education teacher
training. Based on the results of research points to the importance and relevance of musical
instrument teaching at the PE. Article focuses on the standard modifications of SP which
are aimed at the primary education sector.

Key words: music education, courses, teacher training, primary education.

Streszczenie

W niniejszym artykule przedstawiono analize przedmiotéw realizowanych na
Stowacji w zakresie edukacji muzycznej, zawartych w programie studiow Pedagogi-
ka przedszkolna i elementarna oraz w nawigzujacym do niego programie Nauczyciele
w zakresie edukacji wezesnoszkolnej. Na podstawie wynikéw badan, autorka wskazuje
na znaczenie i potrzebe nauczania gry na instrumentach na Wydziale Pedagogicznym.
Zwraca uwage na standardowe zmiany w programach ksztalcenia nauczycieli w zakresie
edukacji wezesnoszkolnej.
Kluczowe slowa: edukacja muzyczna, przedmioty, przygotowanie nauczycieli, edukacja

elementarna i wczesnoszkolna.

99



Marianna Kolo§tova

Proces zmien v oblasti intenciondlnej hudobnej edukacie sa za posledné roky vyrazne
dotkol aj pripravy ucitelov. Nie je tomu inak ani v procese priprave ucitelov primarneho
stupnia, kde sa charakter pripravy a vzdelavania postiva smerom k profesijnej ucitelskej
priprave. Jej tazisko je na pedagogicko-psychologickom komponente a didaktickej priprave,
s dostato¢nym podielom praktickej pripravy. V tychto intencidch sa profesiondlna odbor-
nost meni a rozdiruje po kognitivnej stranke, pricom vyraznejsie akcelera¢né tendencie
nezaznamenavame po stranke rozvoja sposobilosti a nadobudania praktickych zru¢nosti
a navykov (opakovanych nadobudnutych sklonov k vykonavaniu urcitej ¢innosti) v pred-
metoch hudobnej edukacie.

Vzhladom na neustéle klesajtci trend hudobno-edukaénych disciplin v SP zabez-
pecujucich pripravu ucitelov primdarneho stupna realizujeme v nepravidelnych intervaloch
prieskumy zamerané na Standardné ipravy a zmeny SP predskolsk4 a elementérna pedagogi-
ka a u¢itelstvo pre priméarne vzdeldvanie. Na zaklade vysledkov prieskumu, ktory sme pilotné
realizovali v roku 2003 (analyzou vysledkov ¢iastkovych modelov aj v rokoch nasledujucich)
- na vzorke posluchacov konciacich ro¢nikov magisterského $tadia ucitelstva pre 1. stupen
787 s ,tradi¢nym“* systémom vzdeldvania — sa nam jednoznacne potvrdila délezitost,
prospesnost a opodstatnenost vyucby nastrojovej hry na PE. Za priemernt oznacilo troven
svojich nastrojovych zrucnosti az 88% respondentov. Z uvedeného vyplyva Ze praktické
discipliny — hra na hudobnom nastroji (klaviri, syntetizatore, zobcovej, flaute) patria dod-
nes — medzi posluchd¢mi $tudia ucitelstva primarneho stupna - k frekventovanym, mimo-
riadne dolezitej$im a atraktivnym formam vysokoskolskej pripravy. Z uvedeného doévodu
je preto plne opodstatnend poziadavka, aby vyucovanie nastrojovej hry prebiehalo pocas
celého vysokoskolského studia, a to v ramci povinnej zlozky vyucby, nielen ako volitelny,
doplnujuci, prip. vyberovy predmet.

V akademickom roku 2010/11 doslo v priprave ucitelov primarneho vzdeldvania k dalsej
uprave a redukcii hudobno-edukacnych disciplin: vznikol integrovany predmet Zdklady
umeleckej expresie s tyzdennou dotaciou 6 hodin. Priprava uditelov sa v povinnych pred-
metoch umeleckej (hudobnej a vytvarnej) edukacie obmedzila na 2 semestre. Vzhladom
na vysoké percento uspesnosti (dlhodobo verifikované nasim prieskumom) zostali v ka-
tegorii povinne volitelnych predmetov zachované - hudobné dielne a hra na syntetizdtore,

ako nevyhnutné kontinuum praktického ovladania nastroja a volitelné predmety hudba pre

%7 Studijny program Utitelstvo pre 1. Stupeti ZS bol na Slovensku legislativne ukonéeny v roku 2008. V roku
2009 boli akreditované nové SP predskolska a elementarna pedagogika a ucitelstvo pre primarne vzdelavanie.

% Z pohladu hudobnej edukacie rozumej fungovanie $pecializacii a prehlbujticeho studia vychovnych predme-
tov (hudobnej, vytvarnej a telesnej) s moznostou ich ukoncenia $tatnou skuskou. Tito Studenti mohli v praxi
posobit ako odborni garanti predmetu na ZS.
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deti a elementdrna hudobnd vychova. 13 predmetov hudobnej edukacie sa ich integraciou,
neprimeranou ¢asovou dotaciou, prip. zru§enim zredukovalo na 5 predmetov, ¢o predstavuje
pokles 0 62%. Z pregradudlnej pripravy sa vytratil povinny prakticky orientovany modul
osvojovania si inStrumentalnych zru¢nosti. V priprave ucitelov pre primarne vzdelavanie
sa vyucba predmetov hudobnej edukécie sustredila do jedného semestra paradoxne s po-
vinnym predmetom: hra na hudobnom ndstroji a hlasovd vychova s 2-hodinovou dotéciou
aintegrovanou Didaktikou umelecko-vychovnych predmetov (hudobna vychova + vytvarna
vychova) s 2 + 2 dotaciou. Z povinne voliteInych predmetov sa transformovali instrumentdlne
a hudobno-pohybové ¢innosti, z volitelnych pociivanie hudby.

Dalsi prieskum sme realizovali v akademickom roku 2011/12 na vzorke 169 respon-
dentov v dennej i externej forme $tudia na Pedagogickej fakulte Univerzity Mateja Bela
v Banskej Bystrici. Prieskumna vzorka bola tvorena studentmi 3. ro¢nika bakaldrskeho
$ttdia SP predskolskd pedagogika a 2. ro¢nika magisterského studia Utitelstva pre primarne
vzdeldvanie. Prieskumu sa z¢astnilo celkom 133 respondentov, navratnost dotaznika bola
78,6%. Prieskumnu vzorku tvorili len respondenti Zenského pohlavia s roznorodou vekovou

$kalou od 20 - 49 rokov. Vysledky dotaznika st ilustrativne spracované v tabulkach a grafoch.

Vyhodnotenie dotaznika

1. Povazujete ponuku hudobno-edukaénych predmetov vo Vasom SP za dostato¢nii?

Tabulka ¢&. 1

Predskolska a elementrna Utitelstvo pre primérne Spolu
Ponuka pedagogika vzdeladvanie
hudobno- Denné Externé Denné Externé
vychovnych $tadium $tadium $tadium $tadium N %

predmietov v SP

N % N % N % N %
dostato¢na 22 78,6 23 65,7 19 51,4 19 57,6 83 62,4
nedostato¢na 6 214 3 8,6 15 40,5 9 27,3 33 24,8
neviem postudit’ 0 0,0 9 25,7 3 8,1 5 15,2 17 12,8
Spolu 28 100 35 100 37 100 33 100 133 100
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Z tabulky ¢. 1 vyplyva, Ze az 86% respondentov povazovalo ponuku predmetov hudobnej
edukacie v SP predskolsk4 a elementarna pedagogika a ucitelstvo pre primarne vzdeldvanie
za dostato¢nd, ¢o bezprostredne saviselo s pomerne pestrou $kalou povinnych, povin-
ne volitelnych a vyberovych predmetov primerane rozlozenych do jednotlivych ro¢nikov
a kurzov. Len 14% respondentov ucitelstva pre primarne vzdeldvanie povazovalo ponuku
hudobno-vychovnych predmetov vo svojom SP za nedostato¢n.

Z tabulky ¢. 1 vyplyva, Ze 62,4% respondentov povazuje ponuku predmetov hu-
dobnej edukécie v SP predskolskd a elementarna pedagogika a Utitelstvo pre primarne
vzdelavanie za dostato¢nd. 24,8% respondentov povazuje ponuku predmetov hudobnej
edukacie za nedostato¢nt a 12,8% respondentov (vo zvysenej miere $tudentov externého
§tudia) ju nevie vobec posudit. V porovnani s predchadzajicimi rokmi zaznamenava-
me neustale klesajuci trend v oblasti spokojnosti respondentov s redukciou predmetov

hudobnej edukacie.
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2. Ktoré s uvedenych disciplin povaZujete za potrebné a pre Vas v $tidiu prinosné?

Predskolska a elementarna pedagogika (PrEPG)

(respondenti mali moznost vyberu viacerych alternativ)

Tabulka ¢&. 2

Predmety N %
zaklady umeleckej expresie 43 68,3
zéklady hry na hudobnom néstroji 31 49,2
hudobné dielne 28 44,4
hudba pre deti 22 34,9
hudobno-pohybové ¢innosti 13 20,6
elementdrna hudobna vychova 11 17,5
intondcia a hlasova vychova 10 15,9
hra na syntetizatore 9 14,3
hudobno-vytvarny ateliér 5 7,9
vychova k hudbe 2 3,2

V nazoroch respondentov prevlada jednozna¢na dominancia prakticky orientovanej

vyucby - zakladov hudobnej expresie (68,3%), povinného predmetu charakteru elementarne-

ho propedeutika, hry na hudobnom nastroji (49,2%), intonacie a hlasovej vychovy (15,9%).

Z povinne volitelnych predmetov vykazuju vysoké percento prinosu pre studentov - hudobné

dielne (44,4%), hudba pre deti (34,9%), hudobno-pohybové ¢innosti (20,6%), elementarna

hudobnad vychova (17,5%), z vyberovych predmetov - hra na syntetizatore (14,3%). Rovina

prakticky orientovanych disciplin by mala byt v tomto type studia propor¢ne najobsiahlejsia,

pretoze sa zameriava na ovladanie zakladnych schopnosti a zru¢nosti v oblasti hudobnej

edukdcie ako klu¢ového predpokladu komplexného profilu ucitela. Ak md ulitel v pre-

primérnej edukacii s detmi realizovat akékolvek hudobné ¢innosti, musi saim disponovat

$tandardnymi hudobnymi zru¢nostami (Kusak 2012).
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Uditelstvo pre primarne vzdelavanie (UPPV)

(respondenti mali moznost vyberu viacerych alternativ)

Tabulka ¢. 3

Predmety N %
hra na hudobnom nastroji a hlasovéd vychova 57 90,5
didaktika umelecko-vychovnych predmetov 43 68,3
inStrumentélne a hudobné pohybové ¢innosti 31 49,2
hudobné dielne 25 39,7
hudobno-pohybové ¢innosti 21 33,3
pocuvanie hudby 14 22,2
rozvoj hudobnej expresie 6 9,5
vychova k hudbe 3 48
obligatny ndstroj 3 4,8
umenie v edukécii 2 3,2
spevacky zbor 1 1,6

V SP Utitelstvo pre primarne vzdelavanie sa ndm podla o¢ak4vania potvrdila domi-
nancia a opodstatnenost vyucby povinnych predmetov hra na hudobnom nastroji a hlasova
vychova (90,5%) a didaktika hudobnej vychovy (68,3%) vyplyvajica z jasného (vopred defi-
novaného) postoja respondentov na vyznam a za¢lenenie didaktiky umelecko-vychovnych
predmetov v eduka¢nom priestore sticasnej vysokoskolskej pripravy. Paradoxom vak nadalej
zostava — napriek vysokej akceptdcii respondentmi — zaclenenie povinného predmetu hra
na hudobnom nastroji v magisterskom $tidiu, napriek tomu, ze v bakalarskom $tudiu ako
povinny predmet tiplne absentuje®, je ale latentne za¢leneny do zakladov umeleckej expresie
(vyucuje sa po 20 a viac Studentov).

Do pozornosti ddvame opatovnu vysoku akceptaciu prakticky orientovanych disciplin
in$trumentalne a hudobno-pohybové ¢innosti (49,2%), hudobné dielne (39,7%) a poctva-
nie hudby (22,2%). Z uvedeného jednoznacne vyplyva, ze respondenti povazuju prakticky
orientované discipliny v syntéze s teoretickym zdkladom za nevyhnutny predpoklad svojich
odborno-predmetovych sposobilosti pri vyucbe a kvalifikovanom zabezpeceni predmetu

hudobna vychova na ZS.

¥ Na zaklade rozhodnutia vedticeho Katedry hudobnej kultury doc. PaedDr. Libora Fridmana, PhD. z PF UMB
v Banskej Bystrici odporac¢ame $tudentom bakalarskeho $tadia predskolskej a elementarnej pedagogiky od aka-
demického roka 2013/14 navolit si hru na hudobnom nastroji z ponuky povinne volitelnych predmetov v studij-
nom programe Ucitelstvo hudobného umenia.
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3. Myslite si, Ze je nevyhnutné pri realizacii eduka¢ného projektu z hudobnej vychovy

ovladat hru na hudobnom nastroji?

Tabulka ¢. 4

Ovladanie hry

Predskolska a elementrna | Ulitelstvo pre primérne Spolu
pedagogika vzdeldvanie
Denné Externé Denné Externé
studium $tudium studium $tudium N %
N % N % N % N %

ano, hra je dolezitou

stcastou viuchy 27 1964 | 29 | 829 | 34 [91,9| 28 | 84,8 | 118 | 88,7
nie, kazdd ucebnica
ponuka hudobné 0 0,0 4 | 114| 3 8,1 2 6,1 9 6,8
nahravky
nie, pri nacviku nie
je dolezity sprievod 1 3,6 2 5,7 0 0,0 3 9,1 6 4,5
hudobného néstroja
Spolu 28 100 | 35 100 | 37 100 | 33 100 | 133 | 100
Graf ¢. 2
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To, ze ovladanie hry na hudobnom nastroji povazuju respondenti pri realizacii edu-
ka¢ného projektu za ziaduce a potrebné vplyva fakt, Ze az 88,7% z nich ju povazuje za
nevyhnutna a délezitu sucast procesu pripravy ucitelov. Polozme si otazku...do akej miery
jednes - pre vykon ucitelskej profesie (ucitelskych spdsobilosti) v primarnej sfére vzdelava-
nia - nevyhnutné ovladat hru na hudobnom nastroji? Podla nasho nazoru je hra na hu-
dobnom nastroji jednym z osnovnych pilierov a nevyhnutnych predpokladov odborno-
-predmetovych spdsobilosti vhudobnej vychove, nehovoriac o jej praktickom interaktivnom
posobeni v celom spektre ¢innosti (dotvarajuacich profil absolventa obidvoch typov stadia:
predskolskej a elementarnej pedagogiky i ucitelstva pre primarne vzdeldvanie), ktory je
»sposobily vykonavat profesiu: ucitela/ky materskej Skoly, vychovavatela/ky v zariadeniach
pre deti v predskolskom a mlad§om $kolskom veku (najma v $kolskych kluboch deti a cen-
trach volného ¢asu), asistenta/ky ucitela“ a ucitelstva pre primarne vzdelavanie, ktory je ,,
sposobily vykonavat profesiu: ucitela na urovni primarneho vzdeldvania a metodika pre
oblast primarneho vzdelavania“®. Preto podcenovat prakticku pripravu buducich uditelov
primarneho stupna vzdelavania by bolo dozaista krokom spat v implementdcii vsetkého,

¢omu nas v priebehu vyvoja naucila nasa skisenost i tradicie!

4. Myslite si, Ze by sa mala hra na hudobnom nastroji vyclenit z predmetu zaklady

umeleckej expresie a vyucovat sa v mensich skupinkach?

Tabulka ¢&. 5
Predskolska a elementrna Utitelstvo pre primérne Spolu
pedagogika vzdelédvanie
Vyclenenie z Denné Externé Denné Externé
predmetu $tadium $tadium $tadium $tadium N %
N % N % N % N %
rozhodne dano 24 85,7 14 40,0 24 64,9 12 36,4 74 55,6
skor ano 3 10,7 17 48,6 12 32,4 17 51,5 49 36,8
skor nie 1 3,6 2 5,7 0 0,0 3 9,1 6 4,5
rozhodne nie 0 0,0 2 5,7 1 2,7 1 3,0 4 3,0
Spolu 28 100 35 100 37 100 33 100 133 100

%0 Spracované podla Sprievodcu stadiom Pedagogicka fakulta UMB 2009/2010. Pedagogicka fakulta UMB 2009,
s. 34.
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Az 123 respondentov (92,4%) povazuje za potrebné vyclenit hru na hudobnom nastroji

z predmetu zdklady hudobnej expresie, resp. od¢lenit od hlasovej vychovy. Studenti po-

vazujt hru na hudobnom nastroji za klti¢ovii kompetenciu v rovine praktickych hudobno-

-edukac¢nych disciplin.

5. Ktoré predmety, resp. aktivity Vam v skladbe predmetov hudobnej edukacie chybali?

Tabulka ¢. 6

Predskolska a elementrna

Utitelstvo pre primédrne

Spol
pedagogika vzdelavanie potu
hobait d ,
Chybaj uceli 1.‘e'tmety Denné Externé Denné Externé
resp. aktivi
p Y $tadium $tadium Stadium $tadium N %
N % N % N % N %

Sest .
veestranna praca 11 393 6 |171] 17 | 459 | 13 | 394 | 47 | 353
s detskou piesniou
povinna hra na hudob-
nom nastroji od 1. ro¢ni- 11 39,3 2 5,7 20 54,1 8 24,2 41 30,8
ka - v kazdom semestri
viac priamej aktivity 2 7,1 7 1200 14 |378 | 12 | 364 | 35 | 263
lepsia teoretickd priprava | 2 7,1 4 | 11,4 | 12 | 324 | 8 |242]| 26 | 195
.- : i
ziadne, predmety boli 2 | 71| 13371 3 |81 | 6 |182] 24 | 180
pre mna postacujice
moznos't vyberu obligat-

, . 8 28,6 3 8,6 7 18,9 1 3,0 19 14,3
neho nastroja
spevacky zbor 2 7,1 3 8,6 3 8,1 0 0,0 8 6,0
Spolu respondentov 28 35 37 33 133
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Respondentom (35,3%) chyba viestranna praca s detskou piestiou napriek tomu, Ze sa
tejto ¢innosti venuje pedagdg v predmete zaklady umeleckej expresie. Neprimerane nizka
¢asova dotacia predmetu, ako aj viaczlozkovost jej vyucby neumoznuju pedagdgovi venovat
adekvatny priestor uvedenej problematike. Zaujimavy a Ziadany segment pedagogicke;j
pripravy predstavuje poziadavka na povinnu systematicka vyuc¢bu hry na hudobnom néstroji
od 1. ro¢nika (30,8%) v kazdom semestri $tidia. S uvedenou chybajticou kompetenciou,

ako aj s poziadavkou vyraznejsej interakcie Student — pedagdg sa dd len suhlasit.

Zaver

Priprava uditelov pre primarnu sféru vzdelavania by mala byt zalozend na komplexnom ponati
ucitelskych sposobilosti. Tazisko pripravy by malo byt jednak v kreovani disciplin vieobecného
zdkladu, jednak v nadobudani a ziskavani odborno-predmetovych sposobilosti (v nedavnej mi-
nulosti znamych ako $pecializacie, prip. prehlbujtice stidium). Z uvedeného vyplyva, ze absolvent
magisterského stiidia Uitelstva pre 1. stupeii ZS disponoval vyraznejsimi kompetenciami (hlbsimi
vedomostami a zrucnostami minimdlne jednej zo Specializdcii: hudobnej, vytvarnej, telesnej
vychovy), ktoré vyrdstli na fundamente a garancii prislusnej odbornej katedry.

A preto by si ucitelské fakulty zabezpecujtce pripravu ucitelov'! zasluzili vacsiu varia-
bilitu SP (nielen jeden alebo dva, ako ich pozndme dnes) trebdrs aj v rozpracovani ndvrhov
progresivnych modulov (v CR zndmych ako $pecializicie v pedagogike), ktoré by o. i.

zahfnali aj vyuzitie novych technoloégii (multimedialne projekty) a flexibilitu spocivajucu

O problematike relevantne zvysit Groven odborného vyucovania hudobnej vychovy v primarnej sfére
vzdelavania pise Langsteinova, E. Minulost, pritomnost a budtcnost hudobnej vychovy na Slovensku. In Hu-
debni pedagogika a vychova — minulost, pritomnost, budoucnost. Olomouc : Filozoficka fakulta Univerzity Pa-
lackého v Olomouci. 2004, s. 33. Taktiez Daniel, L. cit. Dielo.
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v pruznom transfere informécii k zodpovednym...Ale to sme uz opit v rovine polemiky
s tymi, ktori vytvaraju Studijné odbory a koncipuju $tudijné programy. Ak chceme sucasnt
ibudicu eduka¢nu pracu ucitela hudobnej vychovy stavat do polohy profesionalnej odbor-
nej pripravy mala by v sebe a priori niest vSetky predpoklady kvality, koncepcie obsahu,
ciela a rezonancie v prijimatelovi — Studentovi i ziakovi dnesnej Skoly. Ze je to do znacnej
miery determinované a podmienené kvalifikovanym a pre tento spdsob prace a myslenia

vyskolenym pedagdgom netreba zvlast zdoraziovat.
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Realizacia vlasteneckej vychovy v primarnom vzdelavani

z aspektu hudobného

Realization of patriotic education in elementary learning from the musical
perspective

Patriotic education in the Slovak education system is marginalised, which was confir-
med by the research results. In elementary schools, this education is realized by folk songs
and singing games for children.

Key words: Patriotism, patriotic education, a folk song for children, a singing game for
children.

Streszczenie

Wychowanie patriotyczne w stowackim systemie ksztalcenia jest marginalizowane,
czego potwierdzeniem sg wyniki uzyskane z przeprowadzonych badan. W szkotach podsta-
wowych jest ono realizowane za posrednictwem ludowych piosenek oraz zabaw ze $piewem
dla dzieci.
Stowa kluczowe: Patriotyzm, wychowanie patriotyczne, ludowa piosenka dla dzieci, zabawa

ze $piewem dla dzieci.

V poslednom obdobi z pozicie Ministerstva $kolstva Slovenskej republiky sa kladie
doéraz na rozvoj vlasteneckej vychovy na skolach. Nie je to poziadavka nova, vyvolala bur-
livé diskusie. MOzeme v$ak konstatovat, Ze v nasom $kolskom systéme bola zatlacend na
okraj pozornosti.

Na zéklade vysledkov prieskumu, ktory sme realizovali v roku 2012 mozno konstato-
vat, Ze vlastenecka vychova je realizovana v naSom $kolskom systéme v priebehu edukacie

a prestupuje vSetky u¢ebné predmety. Je ponechana na tvorivosti samotnych ucitelov.
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Mohli by sme sa pozriet z tohto aspektu na $kolské systémy v inych krajindich mimo
Eurépy, napriklad v americkom $kolskom systéme, ¢i v Australii. Vidime, Ze zabezpecenie
tejto kompetencie u nas nie je adekvatne.

Z tohto dovodu bola aj zvy$ena pozornost na tento problém $tatneho pedagogi-
ckého tstavu za ticelom jeho rieSenia (Hauser 2009). Cielom bolo nacrtnut ucitelom
moznosti rie$enia vlasteneckej vychovy vjednotlivych oblastiach vzdelavania. Vychova
k vlastenectvu, narodnym a krestanskym tradiciam je komplexny, sustavny a neustdly
proces usmeriovania ziakov s cielom postupného formovania historického vedo-
mia, narodnych a krestanskych tradicii a stotoznovania ziakov s narodnou identitou
(Hauser 2009).

Vlastenectvo je jednym z moralnych principov kazdého naroda. Nemozno ho zamienat
za formy nacionalizmu a Sovinizmu.

Vychova k vlastenectvu, k ndirodnym a krestanskym tradiciam ma tri aspekty:

1. kognitivny (poznavaci) na ziskavanie poznatkov,
2. afektivny (citovy) zasahuje citové prezivanie a spaja sa s vytvaranim postojov a hodnot,
3. konativny (volovy) , spocivajuci na vytvoreni presvedcenia a odhodlania uchovéavat

a zveladovat narodnd identitu.

Ziaci by sa mali oboznamit s kultirnym dedi¢stvom néasho néroda, ktorého sti¢astou
je ludovd kulttra a krestanské hodnoty.

Témy smerujuce k podpore vlasteneckého citenia musia byt prepojené s jednotlivymi
vyucovacimi predmetmi a mali by nadvézovat aj na jednotlivé stupne ISCED.

Aj ked sa nam zda, Ze v u¢ebniciach je dostatok informacii a podnetov pre vlastenecku
vychovu, ucitelom by sa malo pomdct $pecialnymi materidlmi, ktoré by im mali ulah¢it

pracu.

Situacia na Slovensku v minulosti z aspektu kultarneho

Obyvatelstvo na uzemi Slovenska Zilo uz od ddvnej minulosti, ale aj v suc¢asnosti v
multikultdrnej komunite ¢i uz z aspektu $tatnopravneho zriadenia interného, alebo ex-
terného. Na tizemi Slovenska sa vyvijali vedla seba tri velké kultury - slovenskd, nemecka
a madarska. Okrem nich sa tu nachdadzali aj minoritné kultiry - rusinska, chorvatska,
zidovskd, romska, ¢eska, polska a iné. Slovensky folklér nebol tiez monolitny. Mozno ho
klasifikovat na folklérne oblasti a podoblasti — Podunajskd, Zahoracka, Nitrianska, My-
javska, Tren¢ianska, Kysuckd, Turé¢ianska, Oravska, Goralska, Liptovskd, Spisska, Sarigska,
Zemplinska, Gemerska, Horehronska, Zvolenskd, Podpolianska, Novohradska, Hontianska,

Tekovska. Kazdu tato oblast mozno blizsie $pecifikovat podla jednotlivych dedin. Kazda
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z tychto kultur je jedine¢na a neopakovatelna. Tato pestra paleta folklorneho prejavu bola
zachovand az do sucasnosti. Napriek tomu, Ze bola réznoroda udrzala si pocas tisicroci
vlastnu identitu a v ramci tychto spomenutych multikultirnych dimenzii Zilo obyvatelstvo v
pohode, zmieri a v re§pekte s ostatnymi obyvatelmi tohto tizemia. Taktiez dejiny hudobnej
kultary na uzemi Slovenska si dokumentom o integrite narodnych kultur nielen v ramci
nasho $tatneho utvaru, ale aj celej Eurdpy.

Ludova kultura vznika na naSom tzemi uz v najranejSom odbobi dejin Iudskej spo-
lo¢nosti. Zahrfna v sebe slovesny folkldr, hudobny folklor, tane¢ny folklor a tieZ zlozené
folklérne prejavy (Leng 1961). Venujme pozornost hudobnému folkloru.

Hudobny folklér predstavuje sthrn hudobnych prejavov vokalnych a in§trumental-
nych ludu bud osobitnej folklérnej oblasti, bud narodného etnika, alebo geografického
kontinentu (Leng 1961). Hudobny folkldr je jav umelecky. Ludova hudobna kulttra je
kultdra ndrodna. Tak ako narody vznikali a formovali sa postupne, na zaklade histori-
ckych ekonomicko-politickych a kulturnych podmienok, tak aj narodné kultury vyra-
staju a vyhranuju sa na na zaklade tradi¢nej predchadzajucej kultury. U nasich predkov
mozeme predpokladat tri $tadia spolo¢ensko- historickej a socidlno-funkénej irovne
ludovej tvorby:

a) kmenova ludova hudobna kultura,
b) ndarodnostna ludova hudobnd kultura,
¢) ndarodna Iudova hudobna kultara.

Tretie vyvojové stadium bolo podmienené ndrodnym obrodenim , ktoré vnieslo obsahom
nového duchovného ¢initela a jeho novt ideovu ¢rtu — viastenectvo. Tento novy prvok bol
natolko silny, Ze prekonava hranice hudobnych dialektov a ¢asto aj nepribuznych pospoli-
tosti, je prijimany celou narodnou pospolitostou za svoj.

Tak ako u ostatnych eurépskych narodov i na Slovensku do 19. storo¢ia neexistovala
slovenska umela tvorba. Preto bola Iudova hudba skuto¢nym reprezentantom slovenskej,
teda narodnej hudby. Slovensky hudobny folklér bol jedinou formou nasej hudobnej kultiry
vobec. Z tohto dovodu pri vychove k vlastenectvu prostrednictvom hudobnych artefaktov,
musime vychadzat z tejto hudby.

Ak mame zabezpecit vlasteneckd vychovu, musime prehodnotit obsah $kolského
vzdelavania od najnizsieho stupia. Dagmar Strmenova pripomina, Ze ulitel primarneho
vzdelavania musi disponovat takymi kompetenciami, aby zabezpecil rozvoj osobnosti ziaka
v takom zmysle, ktory by bol schopny Zit ako plnohodnotny ob¢an vo svojej krajine, chranil
jej zaujmy, vedel sa zmysluplne realizovat a aby sa bez problémov zaradil do mnohokultur-

neho prostredia ktoré ho obklopuje (Strmenova 2006).
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Viest svojich ziakov v takomto zmysle vyZaduje dobru pripravenost uditelov pre tato
pracu. Priprava ucitelov pre primdrnu sféru vzdeldvania by mala byt zaloZend na komplexnom
poriati ucitelskych sposobilosti. Taziskom pripravy by malo byt jednak v kreovani disciplin
vSeobecného zdkladu, jednak v nadobiidani a ziskavani odborno predmetovych spésobilosti

(Kolostova 2012, s. 108).

Detska piesen a hra so spevom

Spoloc¢enské podmienky socialneho prostredia v ktorom sa dieta nachadza, urcuju typ
vrodenej ¢innosti dietata, ktorou je hra. V kazdej spolocenskej formdcii hra pripravovala
a pripravuje dieta pre Zivot a pracu, rozvija jeho schopnosti a zru¢nosti. Hra obohacuje
dieta po citovej stranke a vedie ho k tvorivému rieseniu konkrétnych vzniknutych situdcii.
Umoznuje dietatu rozvijat nielen jeho dusevné, ale aj telesné schopnosti.

Charakteristika hier a ich rozmanitost je podmienend ur¢itou etapou vyvoja dietata.
Podla teoretika Chateaua prechadza hra z konkrétnej roviny az po abstraktnd. Tato sku-
to¢nost mozeme sledovat uz u troj az $tvorro¢ného dietata. V dalSom obdobi vyvoja dietata
t.j. u $tvor — patro¢nych deti za¢inaju byt pravidla hry ur¢ované ich vyznamom. Namety st
schematické a chudobné, alebo len slabo rozvijaju svoj zamer a nedokdzu sledovat zamery
inych deti. Snahy deti, spolu sa hrat, nie si dostato¢ne pevné a motivované. Dlhotrvajice
hry s pevne stanovenym ndametom a dodrziavanim pravidiel sa objavuju v $iestom a sied-
mom roku dietata. Podla vyvojovych znakov delime hry nasledovne:
I.  Hry nepodmienené reflexné (instiktivne).
II. Hry senzomotorické (motorické, sluchové, zrakové).
III. Hry intelektudlne (funkéné, nametové, imitacné).
IV. Hry kolektivne (sutazné, rodinné, stolové) (Kralicek 1976).

Kliment Ondrejka, ktory sa zaoberal historickym vyskumom hry slovenskych deti,

tieto klasifikuje na:

1. Hry s riekankou.

2. Hry s piesiiou a tancom.

3. Hrys vypravanim (Ondrejka 1972).

Tieto hry patria k funkciondlnym hrdm, ktoré uplatiiuja pohyby tela a udov a fikciondl-
nym hrdm, ktoré su spojené slovnym sprievodom, alebo spievanym slovom. Aj ked hra
v predskolskom veku dietata tvori podstatnu ¢ast jeho ¢innosti, hry so spevom pomaly
upadaju do zabudnutia.

Ludova piesen sprevadza ziaka mladsieho $kolského veku vo vychovno-vyucovacom

procese aj mimo neho, je pre neho doélezitym komunikaénym prostriedkom. U¢i ho poznavat
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svet, rozvija jeho myslenie, ovplyviuje postoj k roznym zivotnym situaciam a ddva mu moznost
vyjadrit sa k nim. Vplyva na jeho citovi oblast, niti ho hlbsie prezivat, precitovat vztah k
ludom, k tomu ¢o vytvorili a ku v§etkému, ¢o ich obklopuje. V piesniach vyjadrené postoje k
zivotu davaji mnoho podnetov pre etickul a vlasteneckd vychovu (Michalkova 2002).

Recnovanky, ludové piesne a detské hry so spevom st jadrom detskej hudobnej ak-
tivity. Tie piesne, ktoré ziaka oboznamuju so spolo¢enskymi a socidlnymi podmienkami
ludi v roznych etapach historického Zivota, dokazu prebudzat narodné a vlastenecké citenie.
Prostrednictvom nich sa deti oboznamuji s odkazom hudobnej kultury nasich predkov
a ziskavaju hudobny materinsky jazyk.

Hudobné hry so spevom podnietia Ziakov k tvorivosti, dramatizacii, umoznia im vy-
jadrit svoju predstavu a tiez davaju priestor pre vlastné precitenie hudby. Hra so spevom
je hudobno-intelektovou ¢innostou, ktora je charakterizovana integraciou sluchovej, po-

hybovej a zrakovej oblasti.

Hudobné schopnosti vo vztahu k detskej hre so spevom

Schopnosti tvoria neoddelitelnu sucast struktiry fudskej osobnosti. Proces jej utvarania
sa uskuto¢nuje vo vzajomnej interakcii ¢loveka a socidlneho prostredia. Dochadza k jednote
organizmu a prostredia, ktord zahrnuje pdsobenie dedi¢nych faktorov a tiez vplyv prostredia.

Detska hra so spevom je podmienend celym suborom hudobnych schopnosti. V prvom
rade je to hudobny sluch, rytmické citenie, schopnost emocionalneho preZivania hudby,
hudobna pamat, hudobna predstavivost, fantazia. Prostrednictvom tvorivej aktivnej ¢innosti
sa u dietata nerozvijaju len schopnosti $pecificky hudobné, ale aj vSeobecna inteligencia
avlastnosti osobnosti, ku ktorym patri aj sebaovladanie, schopnost vytycovat ciele ¢innosti
a rozdelovat pozornost (Michéalkova 2002).

Hudobno-sluchové schopnosti nazyvané aj hudobny sluch, predstavuju nevyhnutnu
hudobno-univerzalnu kvalitu u kazdého hudobne rozvinutého jedinca (Teplov 1965). Pro-
strednictvom nich moze identifikovat akustické vlastnosti jednotlivych tonov ako je vyska,
dlZka, farba a dynamika. Zakladom hudobného sluchu je ténovo vyskova diferencidcia,
zvana gj citlivost pre vysku tonu. Citlivost pre vysku tonu sa rozvija s vekom a vyrazne sa
zvys$uje vokalnou ¢innostou. K rozvoju hudobno-sluchovych schopnosti vyrazne prispieva
vokalna imitdcia, vokdlna intondcia, transpozicia a vokalna improvizacia. Medzi hudobnym
sluchom dietata a spievanym ténom je vzajomna interakcia.

Kvalitnd hudobno-sluchova vychova je velmi ddlezita v primarnom vzdelavani, preto

je dolezité, aby mala zastoj pri hre dietata.
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S hudobnym sluchom je v tizkej korelacii aj tonalne citenie. Zdkladom rozvoja hudob-
ného sluchu dietata je vychova jeho tonalneho citenia, ktoré chapeme v tizkej vzajomnej
vizbe s harmonickym citenim. Toto vzdy predpoklada tonalne citenie v spojeni s hudobnymi
predstavami a hudobnym myslenim. Tonalne citenie je v star§ej hudobno-psychologickej
literatire pokladané za vrodent hudobnu schopnost. Vyskumy rozvoja hudobnych schop-
nosti Michla, P. (1966), Teplova, B. M. (1965), dalsich hudobnych psycholégov, nase vlastné
vyskumy realizované v osemdesiatych rokoch 20. storocia i pedagogicka prax vsak potvr-
dzuju, ze durové a molové tonalne citenie sa u ¢loveka rozvija prostrednictvom vplyvov
prostredia. Formuje sa prostrednictvom styku s tonalnou hudbou konkrétneho hudobného
obdobia, ma teda socidlnu podstatu.

Schopnost tonalneho citenia sa prejavuje uz v predskolskom veku. Pri objasiiovani
neurofyziologickych zékladov tonalneho citenia a jeho rozvoja vychadzame v sic¢asnosti
z aktivizacie neurénovych sieti v centralnom nervovom systéme, kde dochadza k spracovaniu
komplexného vnemu melddie. Pre rozvoj tonalneho citenia dietata ma prvorady vyznam
melddia. Melddia predstavuje najdolezitejsi vystavbovy prostriedok, je nositelom hudob-
ného obsahu. Spevom melddie dochddza k prezitiu tempovych a rytmickych vztahov, jej
celkového charakteru. Okrem spevu a intonac¢nej vychovy sa na rozvoji tonalneho citenia
podiela aj poc¢uvanie vokalno-in$trumentalnych artefaktov a orchestralnych skladieb.

Harmonické citenie je povazované za vyvojovo vyssi stupen tonalneho citenia. Jeho
vznik a vyvoj je podmieneny rozvinutym tonalnym citenim. Povazujeme ho za schop-
nost sluchovo analyzovat akordy, rozliSovat konzonancie a dizonancie a citovo cnimat
vizby akordov. Hudobno-psychologické vyskumy dokazali zaklady harmonického citenia
uz u Sestro¢nych deti. VSeobecne nemozeme ohranicit obdobie vyskytu tejto hudobnej
schopnosti. MoZeme vsak potvrdit, Ze jej rozvoj nastupuje neskorsie ako rozvoj tonalneho
citenia. U deti mladsieho $kolského veku podporujeme rozvoj harmonického sluchu spevom
piesni so sprievodom hudobného nastroja, spevom viachlasnych melédii, identifikdciou
vhodného a nevhodného harmonického sprievodu, analyzou durovych a molovych akordov.

Rytmické citenie ma motoricky zaklad, ktory tvoria vonkaj$ie pohybové reakcie na
hudbu a vnatorné - predstavované pohyby, a tiez emociondlny zaklad, ktory vplyva na
psychické reakcie jednotlivca a na zmenu jeho postoja. Tvori su¢ast hudobnosti jednotlivca
a chapeme ho ako schopnost vnimat metrum, rytmické ¢asové vztahy a adekvatne emo-
cionalne a motoricky reagovat na hudbu. Rytmus je hudobny praelement, ktory je prepojeny s
melddiou a s harméniou a je jednym z najvyznamnejsich hudobno-vyrazovych prostriedkov.

Rytmické citenie sa u dietata rozvija ako kazd4 hudobna schopnost v konkrétnej hu-

dobnej ¢innosti. V sti¢asnosti je uz prekonany starsi nazor, podla ktorého je rytmické citenie

116



Hudobnd edukdcia v priprave ucitelov primdrneho vzdeldvania

vrodené a nemozno ho rozvijat. Prostrednictvom hudobno-pedagogickej praxe a hudobnych
vyskumov bolo dokazané, Ze tspesny rozvoj rytmického citenia zaistuje spojenie hudby s
pohybom- pohybova reakcia na hudbu, detska hra so spevom a pod.

Vyjadrovanie hudobného rytmu pohybmi by preto v prvych $tadiach vychovy ne-
malo chybat. Vokalny spev je mozné spajat s roznymi gestami a pravidelnou chodzou.
Neskorsie je nutné vonkajsie pohybové prejavy redukovat a zamerat san a vnatorné
prezivanie rytmu.

Hudobna pamit patri do skupiny hudobno-intelektovych schopnosti a umoziuje
dietatu osvojit si, zapamatat a reprodukovat rézne melddie, rytmy a hry. Tato vyznamna
hudobna schopnost je spolu s hudobnou predstavivostou a fantaziou predpokladom kazdého
hudobne tvorivého interpretacného prejavu. Je to komplexnd schopnost a jej komponentmi
st sluchova, zrakovd, motoricka i citova pamét. Pamét pre melddiu je podporovand citovym
zazitkom vznikajicim na zaklade tondlneho citenia a opiera sa o citovil pamét. Motoricka (
kineticka, pohybova ) pamit je zakladnou podmienkou pre ziskanie pohybovych zru¢nosti.
Hudobnt pamait, hudobnu predstavivost a hudobné myslenie je potrebné systematicky
rozvijat. Na tomto rozvoji sa vyznamne podiela spev melddie, spev s in§trumentalnym
sprievodom a spojenie spevu s pohybovou ¢innostou.

Hudobna predstavivost je podmienena hudobnou pamétou a medzi oboma schop-
nostami existuje tesné prepojenie a vzijomné podmienovanie. Hudobnou predstavivostou
nazyvame ,,schopnost registrovat, pretvirat a zamerne operovat s hudobnymi predstavami
vzniknutymi v hudobnych aktivitdch, premietnut hudbu ako struktiru do hudobného vedo-
mia“ (Sedlak, Vanova 2013 )

Vznik a rozvoj hudobnej predstavivosti je u deti spojeny s vnimanim hudby a spevackou
reprodukciou. Fyziologickym zdkladom hudobnych predstav je exitdcia (oZivenie)
pamétovych stop v neurdnovych sietach po hudobnom vnimani. Pri vybavovani predstav
sa uplatiiuju asocia¢né zakony: zdkon siicasnosti, ndslednosti, podobnosti, kontrastu a tiez
zdkon citovej vyznamnosti, Zivosti a novosti (Linhart 1984; Sedlak, Vanova 2013).

Vzhladom na vyznam, aky md hudobna predstavivost pre hudobny rozvoj dietata, je
potrebné jej rozvoju venovat velkt pozornost. Zakladom je auditivna, motorickd jednota
hudobnych ¢innosti.

Hudobné myslenie je podmienené vrodenou dispozi¢nou zédkladnou a historickymi
asocialnymi podmienkami. Kazdy jedinec prechadza individualnym vyvojom hudobného
myslenia. V detskej hre so spevom je prizna¢né mnozstvo myslienkovych operacii. Medzi
ne mozeme zaradit operacie s hudobnymi predstavami a kombinacie predstav. Schopnost

samostatného hudobného myslenia sa utvara na zaklade konkrétnych hudobnych aktivit.
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Citova vnimavost sa utvara na zaklade konkrétnych hudobnych aktivit vedomia. Od-
rdza sa v nej linearne obecny obraz skuto¢nosti, ktory je v priamom vztahu k ¢loveku
(Ujfalussy 1967).

Telesnu a psychicku oblast ¢loveka zasahuje hudba tak, Ze spdsobuje zmeny srdcového
tepu, krvného tlaku, dychania, hormonalnych premien, zvySovanie a uvoliovanie psychi-
ckého napatia, chvenie tela, ma motorické u¢inky. Hudbou vyvolany dusevny dojem ma
tri stranky:

- obsahovu,
- citova (ndladovu),
- motoricku (Zich 1982).

Prostrednictvom estetického zazitku dochadza k formovaniu estetickej skusenosti,
estetického tisudku a hodnoteniu a k utvaraniu emociondlneho, estetického a etického
vztahu ¢loveka ku skuto¢nosti. Tu md miesto aj podpora rozvoja vlasteneckého citenia
prostrednictvom detskych piesni. Tak ako kazdi hudobnu schopnost, tak aj citovi vaima-
vost pre hudbu mézeme rozvijat. Posobi tu vntitorna disponovanost dietata, $irka a hibka
jeho zivotnych skusenosti. Emocionalny komplex vnimavosti rozvijame prostrednictvom
tvorivej predstavivosti, fantdzie, hudobného vnimania. Podiela sa na fiom aj stistredena
pozornost, hudobné myslenie a volové silie.

Tvorivé schopnosti sa vyrazne uplatiiuju aj v oblasti detskych hier so spevom. Zakladom
hudobno-tvorivych schopnosti je hudobna inteligencia. Uvedené schopnosti tizko koope-
rujt so senzitivitou, koncentraciou pozornosti, s hudobno-tvorivym myslenim, fantaziou,
autoregulaciou a schopnostou kontaktu s detskym kolektivom.

Senzitivita sa u dietata prejavuje reakciami na rdzne podnety z okolia i na jeho okamzité
psychické stavy. Podiela sa na priebehu hrovej aktivity dietata. Dolezitd je aj koncentracia
pozornosti pri hre dietata. Tvorivé myslenie chapeme ako dialekticku jednotu hudobného
myslenia a fantazie.

Flexibilita zabezpecuje pruznost a pohyblivost hudobného myslenia. Si¢asna hudobna
psycholdgia priznava fantazii spontaneitu a emocionalitu a jej pretvarajice tvorivé moznosti.

Rozvoj hudobno- tvorivych schopnosti a vlasteneckého citenia mozeme podporovat
od ttleho detstva nadvdzovanim na detsku spontaneitu a podnecovat oblast hudobného

vnimania, hudobnej predstavivosti, hudobného myslenia, citovej vnimavosti a fantazie.

Hudobné zrucnosti v detskej hre so spevom
V kontakte s hudbou sa hudobné schopnosti postupne transformuji na hudobné zru¢no-

sti. Casovo-priestorovy vycoj hudby ddva moznost pre individualny, parovy i skupinovy
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prejav. Subjekt spracovava integrované telesné a dusevné zazitky do jednotnej psychofyzickej
skusenosti. Konkrétna fyzicka ¢innost podava obraz o tom, ako kto hudbu vnima, ako kto
hudbe porozumel, ako kto nadobudnutt informaciu dotvara. Pohybovu transforméciu
hudby mozno zaradit do kategdrie kreativity expresivnej, nonverbdlnej (Ctiborova 2006).

Detska hra so spevom je komplex aktivit, v ktorom sa uplatnuju zmyslové (senzorické)
apohybové (motorické) zru¢nosti. Nazyvame ich aj senzomotorické zrucnosti. Okrem tychto
st do detskych hier so spevom zapojené aj intelektové a citové procesy.

Na citovu a intelektovu stranku osobnosti dietata posobi jeho spolutcinkovanie
v detskom kolektive a tiez bezprostredné zazitky z detskych hrovych aktivit. Autoregulacia
sa spdja s kritickym hodnotenim priebehu aktivit a umoznuje kontrolovat kvalitu mel6die
(vyska tonu...), regulaciu tempa, rytmicku disciplinu a nepripusta nahodné a nekontrolo-
vatelné vokalne a motorické reakcie.

K najobtiaznejsim komponentom zru¢nosti dietata patri jeho kontakt s detskym ko-
lektivom, pretoze sa musi vcitit do momentalnej situdcie a individualne participovat na
hre v detskej skupine.

Z hladiska socialno-psychologického mdzeme sledovat situacie, v ktorych sa deti
nachadzaju. Dieta zivé, nedisciplinované, prili§ sebavedomé sa prostrednictvom hry po-
stupne prispdsobuje kolektivu, podiela sa na spolo¢nych aktivitach a stava sa sti¢astou sku-
piny. Vytvara sa u neho kolektivne citenie. Detska hra so spevom umoznuje v$ak posilniovat
sebavedomie u ,,zakriknutych® deti, zaclenuje ich do detskej skupiny a vytvara u nich pocit
socidlneho rovnocenného partnerstva. Dieta, ktoré sa hra, realizuje svoje predstavy spevom
a pohybmi, nadobtida nové skusenosti z nadchadzajucich vztahov, vizieb a stvislosti medzi

sledovanymi javmi.

Hudba - pohyb - Zivotna skisenost

Dieta sa stava ¢lenom kolektivu slovenskych deti, oboznamuje sa repertoarom detskych
piesni a s hrami so spevom, ktoré sa zachovali ustnym podanim celé staro¢ia v nasej hu-
dobnej kulttire. Boli stc¢astou zivota deti na na§om tizemi a mozu naplnit detské aktivity aj
v stcasnosti. Takto dieta postupne nadobuda zarodky vlasteneckého povedomia.

Kazdé ro¢né obdobie m4 svoje $pecifikd, ktoré ovplyviiovali aj hry deti. V hrovych ¢in-
nostiach sa odrazala nielen tematika daného ro¢ného obdobia, Zivot v prirode, ale aj pracovné
aktivity dospelych a oslava roznych sviatkov. V pedagogickej praxi je mozné vyuzit publi-
kaciu od D. Michélkovej (2002), ktora obsahuje 52 detskych hier so spevom. Tato zbierka
detskych piesni a hier so spevom bola v ramci vyskumnej tlohy KEGA rozsirena o dalsie

piesne. Zatial je skompletizovand sukromnom archive autorky. Umoznuje nahliadnut aspon
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na parcialnu cast detskych piesni a pohybovych hier so spevom, ktoré deti spievali a hrali
sa pocas kalendarneho roka. Autorka ich ziskala terénnym vyskumom v réznych lokalitach
Slovenska, kedy popri ludovych piesiiach boli zapisané aj detské hry so spevom. Niektoré
detské piesne ins$pirovali aj tvorbu slovenskych hudobnych skladatelov, ako napr. Eugena
Suchona v cykle ,, Varila mysicka kasicku®, ¢o moézeme vyuzit vo vyucovani hudobnej vy-
chovy pri komparacii hudobného diela a detskej fudovej piesne. Pretoze je tento material
venovany hudobno-eduka¢nému procesu, kazda piesen a detskd hra so spevom je doplnena
metodickou poznamkou. Metodickd poznamka obsahuje stru¢né informacie o zakladnych
naukovych prvkoch, prvkoch intona¢nej vychovy, rozbor piesne po stranke rytmickej a for-
movej. Uvedeny je navrh pre pracu s piesiiou a moznosti vplyvu na hudobny rozvoj dietata.
U vybranych piesni je v prilohe uvedend aj zdkladnd harmonizacia, ktora moze sluzit pre
gitarovy sprievod piesne. Prikazdej z tychto piesni je uvedenych niekolko variantov klavirneho
sprievodu tak, aby piesent mohol doprevadzat na klaviri nielen uditel, ale aj Ziaci zakladnej
umeleckej $koly. Pocet variantov klavirneho sprievodu nie je konecny, ale sa predpokladd, ze
tvorivy ucitel vytvori dal$ie modely podla vlastnych predstav. Do sprievodu piesne je moz-
né zapojit aj dalsie hudobné néstroje napr. husle, zobcovt sopranov flautu a pod.. Tieto
hudobné nastroje mozu hrat melddiu piesne. Vytvorime tak instrumentalnu skupinu, pre
ktoru je potrebné vytvorit $pecidlnu partitiru. Tu je ponechany priestor pre kreativneho
ulitela, ale aj pre Ziakov. Dalej je tu stru¢ne naértnuta moznost etickej vychovy, vlasteneckej
vychovy, motivacia a formovanie kladného vztahu k Zivotnému prostrediu - ku krajine, ticta
k rodi¢om, nezistny vztah ku kolektivu deti. Napokon je uvedeny spdsob realizacie hry. Me-
todické informdcie su stru¢né a uvadzaji len dominantné prvky toho ktorého hudobného
artefaktu. Tvorivy ucitel v priprave na vyucovanie podrobnejsie rozpracuje dalsie parcialne
ciele, ktoré pontika praca s konkrétnym hudobnym materialom. Detské piesne a detské hry
so spevom, umoznuju $iroky priestor pre uplatnenie mezipredmetovych vztahov, obohatia
aktivity v mimoskolskych zariadeniach a tiez ingpiruju veducich detskych folklérnych subo-
rov. Autorka préace vychadzala zo skuto¢nosti, Ze prirodzenou aktivitou dietata je od utleho
detstva hra. Prostrednictvom hry sa dieta u¢i, rozvija svoje schopnosti do zru¢nosti, osvojuje
si svoj materinsky jazyk. Detska piesen a detskd hra so spevom zabezpeci komplexny rozvoj
dietata po stranke hudobnej, umoznuje dietatu, aby si osvojilo zaklady slovenskej hudobnej
kulttry, zaklady slovenského materinského hudobného jazyka, aby nadobudlo citovy vztah

k slovenskym tradicidm a spolupatri¢nost k slovenskému etniku.
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Zakladné pristupy a principy vlastenectva v multikultarne;j

vychove

Basic approaches and rules of patriotism in multicultural education

The article is dedicated to problems of multicultural and patriotic education in ele-
mentary learning. According to the model of educational projects in Western Europe,
a multicultural education is promoted. Nevertheless, this approach cannot allow to realize
all the goals arising from the patriotic education.

Key words: patriotic education, multiculturalism, art, abilities, standards, approaches.

Streszczenie

Artykul poswiecono zagadnieniom z zakresu wychowania wielokulturowego i patriotycz-
nego w ksztalceniu podstawowym. Zgodnie ze wzorem zachodnioeuropejskich projektow edu-
kacyjnych lansowane jest wychowanie wielokulturowe. Takie podejscie nie jest jednak w stanie
doprowadzi¢ do zrealizowania wszystkich celéw, wynikajacych z wychowania patriotycznego.
Stowa kluczowe: wychowanie patriotyczne, wielokulturowos¢, sztuka, umiejetnosci, stan-

dardy, podejscia.

Otazkami vlastenectva a multikultirnej vychovy sa zaoberaji mnohé $koly, ale ich
pristupy sa v nich li$ia. Nahliadnime na pristupy ucitelov k multikulttrnosti. Tieto mozno
podla Banksa, J. (1989) zaradit do piatich kategdrii:

1. Uit vynimocné a kultirne odligné.

Pristup zaloZeny na ludskych vztahoch.

2

3. Stadium jednotlivych skupin.

4. Pristup zaloZeny na multikultirnej vychove.
5

Pristup zaloZeny na multikultdrnej a socialnej prestavbe.
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Do prvej kategérie st zaradené také pristupy ucitelov, ktoré vychadzaja z toho, ze
existuje jadro poznania, ktoré by si mal osvojit kazdy, a odchylky od neho povazuju len za
prechodny stav. Dosiahnut spolo¢né jadro sa popri vyucovacich $tyloch snazia aj prostred-
nictvom vyucovacich postupov.

Hlavnym cielom druhého pristupu je harmonicky zivot spolo¢nosti. Tento je zalozeny
na medziludskych vztahoch. U¢i ziakov pozitivnym pocitom, vytvarat identity v skupinach
ziakov roznych kultdr a redukovat predsudky a predpojatost. Vyzaduje komplexnt zmenu
ucebnych osnov.

Dalsi pristup sa sustreduje na skupinu, ktora je spolo¢nostou odmietnutd. Vyzaduje
zavadzanie novych prvkov do tradi¢nych u¢ebnych osnov, uskuto¢nenie podstatnych zmien
v obsahu bezného uciva a dokladné $tadium $pecifickych skupin.

Pristup, ktory vychddza z multikultirneho vzdelavania, predpoklada aplna $kolsku
reformu, ktora by bola zamerana na kultirnu réznorodost. Venuje rovnakd pozornost
roznym kultirnym skupinam bez ohladu na to, ¢i maju, alebo nemaju persondlne zasttipe-
nie v danej $kole. Cielom uéebnych osnov je poukazat na perspektivy a prinos Iudi roz-
neho spoloc¢enského spektra a zredukovat predsudky voci diskriminovanym a utlacanym
skupinam.

Pristup zalozeny na multikultdrnej a socialnej prestavbe sa lisi od ostatnych tym, ze
$pecialna pozornost je venovana socialnemu vedomiu ziakov. Podporuje tiez analytické
a kritické myslenie, rozvoj socidlnych zruc¢nosti, prostrednictvom ktorych by boli schopni
prispiet pri rieSeni roznych situacif a k vytvaraniu vyssej kvality spolo¢nosti.

Multikultirna vychova sa na mnohych $kolach realizuje prostrednictvom projektov,
ktorymi sa ziaci oboznamuju s réznymi kultirami. Tento sposob kritizovala S. Nieto (1996).
Zdoraznila, ze multikultirna vychova nie je otazkou metdd ¢i projektov, ale je otazkou filo-
zofie a spOsobu nazerania na svet. Multikultirna vychova nie je len pre ludi z mensinovych
skupin, ale je to vychova pre vSetkych Iudi. Monokultirne vzdeldvanie pripravuje véetkych
ziakov o rozmanitost, ktora je sicastou sveta v ktorom ziji. Podla S. Nieto multikultarna
vychova nie je neutralna, ale je naplnend hodnotami a jej jadrom je antirasizmus a otazky
ludskych prav (Nieto 1996).

Multikultirna vychova je vychovou, ktora podporuje vztah k inym socialnym skupindm,
vedie ku kultirnemu spravaniu sa ob¢ana, je teda vychovou kulturnou. Multikultdrna vyc-
hova plni funciu kultirnej vychovy. Ciele tejto vychovy optimalne zabezpec¢i dobre vedend
esteticka vychova, ktora sa zaobera roznorodymi umeleckymi artefaktami (Mistrik 1999).

V estetickej vychove mozeme sledovat niekolko hlavnych pristupov, ktoré sa v priebehu

storo¢i vyvinuli.

124



Hudobnd edukdcia v priprave ucitelov primdrneho vzdeldvania

Platonsky koncept nebol nakloneny estetickej vychove, lebo robila ludi zmdk¢ilych.
Stredoveké myslenie povazovalo estetické hodnoty ako postupné chapanie krestanskych
hodnét, pretoze krasa na zemi reprezentuje bozie stopy na zemi.

Eurodpske osvietenstvo prinasa obratenie pozornosti na ¢loveka. V estetickej vychove
to znamenalo vybudovat psychicku a fyzicki harmoniu jednotlivea. Krasa, pravda a dobro
reprezentuju estetické hodnoty zivota.

Usilie kultivovat ¢loveka, aby sa spréval konvenéne a kultirne, prezentuje aj marxistickd
podoba estetickej vychovy. Jej cielom je vychovat vSestranne harmonicku osobnost.

Stcasna esteticka vychova sa orientuje na rozvoj schopnosti vnimat kulttirne produkty
rozneho pévodu a vzivat sa do kultirnych produktov roznych dob a priestorov. Otvorenost
pre nové hodnoty pomaha pri vychove flexibilného estetického vkusu, ktory umoznuje
ocenit, prezit a neodmietnut novd kultirnu hodnotu. Zameriava sa na rozvoj kritického
myslenia, ktoré umoznuje zaujat kriticky postoj k prezentovanym hodnotam, a tak zabez-
pecuje rozvoj schopnosti neprijimat automaticky vsetko, ¢o sa jednotlivcovi prezentuje.

Esteticka vychova v sti¢asnosti je procesom, ktory rozvija kriticky pristup, podporuje
vkusovt toleranciu, rozvija flexibilny esteticky vkus, likviduje predsudky, prehlbuje senzi-
bilitu, pontka reflexiu vlastnej kultury z hladiska inych kultarnych produktov. Priblizuje
sa k cielom multikultdrnej vychovy (Mistrik 1999).

Z takéhoto aspektu chapeme teda vlastenecku vychovu ako syntézu prostriedkov vy-
chovy k ob¢ianstvu prostrednictvom cielov estetickej vychovy.

Vychova k ob¢ianstvu sa realizuje v kazdom $kolskom systéme na svete, ale je chapand
rozne. Je aktudlna najmai v poslednych storo¢iach. Niekde tvori samostatnypredmet, niekde
je realizovanie jej cielov prostrednictvom viacerych predmetov. V niektorych eurdpskych
$tatoch ide o teériu demokracie, v inych ide o kulttdru.

Pozoruhodna je toria Bahmuellera, F. (1991), v ktorej jadrom vychovy je obéan. Ulohou
tohto ucenia je rozvijat:

a) schopnost participacie na zivote spolodenstva,

b) zruénosti, ktoré mu umoznuju participovat,

c) informécie a vedomosti tvoriace podklady pre jeho rozhodovanie,
d) hodnotové orientécie pre rozhodovanie a participaciu.

Uvedené vlastnosti rozvija vlasteneckd vychova v aspekte roznych kultirnych tradicii.
Tieto st rozvijané v suvislosti s kulturou. Prostriedky pre svoje posobenie mdze prevziat
z estetickej vychovy.

Vlastenecka vychova rozvija hodnotové orientacie, motivacie a postoje ob¢anov aj

k inym kultGrnym hodnotam. Rozvija ob¢iansku participaciu, ktora vedie k spolupraci
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ludi. Likviduje predsudky a zabezpecuje moznosti kompromisu. Prehlbuje medzikultirne
chdpanie a rozvija empatiu vo¢i inym ludom. Poskytuje informacie o kulture vlastného
néroda, o histdrii, o odli$nych kultarach, o znakovych systémoch, ktoré su nevyhnutné
pre obciansku participaciu. Pracuje s kultirnymi artefaktami ako materidlom a stcasne
vedie ¢loveka k chapaniu tychto artefaktov. Je evidentné, Ze vlastenecka vychova md ciele
pribuzné ob¢ianskou, multikultirnou a s estetickou vychovou.

Ciel' vlasteneckej vychovy mézeme formulovat vo vSeobecnosti ako vychovu kultirneho

obcana s vlasteneckym povedomim.

Umenie ako prostriedok vo vlasteneckej vychove

Charakter umenia, a to najma zazitkovy charakter estetického vnimania, modelovy
charakter umeleckého diela, jeho mnohovyznamovost a mnohohodnotovost ho predurcuja,
aby sa stalo efektivnym nositelom vlasteneckej vychovy a zaroven aj prostriedkom multi-
kultarnej vychovy.

Estetické vnimanie umeleckého diela je proces, kde v ivodnej ¢asti dochddza k zaujatiu
pozornosti, kedy percipient na okamih zabuida na svoje starosti. Za¢ina umelecké dielo
vnimat ako nieco, ¢o nie je sucastou jeho zivota. Nasleduje porovnavanie pocitov, predstav
aidei vyjadrenych v umeleckom diele so svojimi vlastnymi Zivotnymi skusenostami. Takto
moze prezit iné situacie a uvedomi si aj vlastné predstavy a nepodlozené predstavy.

Percipient moze prezit iny pohlad na svet, vcitit sa do predstav iného ¢loveka (umelca,
interpreta). Preladi san a iny hodnotovy systém. Estetické vnimanie umeleckého diela takto
zasahuje do centra vlasteneckej a tiez multikultirnej vychovy. Procesy estetického vnimania
st emociondlne. Aj ked sa tu objavi pripadné chladné analytické a raciondlne vnimanie,
vzdy je tato racionalita vybudovand z emocionalnych zazitkov. Podla Mistrika, E. (1999)
emocionalita estetického vnimania vedie k pochopeniu roéznych kultdr, lebo zblizuje udi
prostrednictvom zazitkov a citovych preciteni.

Umelecké dielo je vybudované zo znakov a symbolov, ktoré v sebe zahfnaju kultirnu
tradiciu doby a priestoru svojho vzniku. Poznavanim znakov ¢lovek poznava vzdialané
kultury a uvedomuje si, Ze ich semiotické systémy boli vybudované odlisnym spdsobom
ako semiotické systémy vlastnej kultary.

Z hladiska vychovy prostrednictvom kultury je najdélezitejsi vztah medzi percipientom
a umeleckym dielom. Tento potom podporuje vznik pozitivneho, pripadne negativneho
aspektu k vinimanej kulture. Odlisnost kultiry nemusi percipienta drazdit, ale emocionéalna

nasytenost vnimania ulahcuje pochopenie inej kultury.
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Umelecké dielo obsahuje viacero vrstiev:

- materidlova vrstvu,
—  tematicku vrstvu,
- Vyznamovu vrstvu.

Percipient spoznava, Ze pri poznavani umeleckého diela nie je dolezita len vonkajsia

stranka diela, ale aj jeho interna stranka. Narazi na tematické a vyznamové vyjadrenie
tohto diela. Takto sa stretava s mnohovrstevnatostou umeleckého diela.

Umelecké dielo sa stava umeleckou hodnotou vtedy, ked ma ¢o danému spolocenstvu
povedat. Percipient moze zistit, ze dany umelecky artefakt ma pre neho $pickovi umeleckd
hodnotu. S pochopenim v$ak mdze zistit, Ze v inej kultdrnej formacii je tento umelecky
artefakt nepovsimnuty. Moze dojst aj k opacnej situdcii, kedy vysoko ohodnoteny umelecky
artefakt v inej kultdre si nas percipient nevs$imne.

Potrebné je uvedomit si aj to, ze umelecké hodnoty tizko stvisia s ludskymi zdujmami.
Hodnoty kulttry st potom vysledkom zaujmov a potrieb spolo¢nosti a ako také st pre-
menlivé pod vplyvom zmien zdujmov (Mistrik 1999).

Miame moznost potom poukazat na rozmanitost a na menlivost hodnot v [udskej historii.

Pedagogické aspekty vychovy

V sticasnosti ale aj v minulosti sa na $kolu vztahoval nazor, Ze tato prispieva k prospechu
spolocenského zivota. Ucitelia si vzdy boli vedomi toho, Ze $kola zodpoveda za vychovnu
a vzdelanostnu troven mladeze, ale aj za zdravie svojich zverencov (Kolektiv aut. 2006).

V sticasnej spolocensko- politickej situdcii v Eurdpe to plati este vyraznejsie. Skola zod-
poveda aj za postoje celej generacie k inym kultirnym hodnotam, ktoré sa stavaja sacastou
kazdodenného zivota. Pritom nesmie zabudat a ignorovat poznanie vlastnych kulttrnych
hodnét, hodnoét vlastného naroda. Na tito zmenend situdciu musi $kola reagovat a musi
zaradit prvky vlasteneckej a multikultdrnej vychovy do skolskych programov.

Pri tvorbe novych trendov o planovani vychovy je potrebné brat do tvahy a preskimat
existujtci socio-politicky kontext v ktorom sa uvedena vychova uskutocnuje.

Na Slovensku je historia multikultirnej vychovy odlisna od historie inych, napr. zamor-
skych $tatov. Mozno povedat, Ze aj socio-politicky kontext Slovenska bol iny v minulosti, ako
je v sucasnej dobe. Preto nie je mozné preberat vychovno-vzdelavacie modely a aplikovat
ich bezprostredne v podmienkach $kolstva na Slovensku. Napriek tomu platia v multi-
kultdrnej vychove v§eobecné charakteristiky, ako je re$pektovanie demokracie a ludskych

prav. (Strmenova 2001).
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V demokratickych spolo¢enskych systémoch je zakladnou hodnotou vychovy nespo-
chybnitelnd Tudska déstojnost.

Vychova ovplyviiuje charakteristické znaky, ktoré zahfnaja $trukturalne, kultdrne
a lingvistické faktory. Podla Nieto (1996) strukturdlne faktory st zamerané na organizaciu
gkoly, u¢ebné osnovy, ulohu rodicov, ucitelov a Ziakov.

Kulturne faktory sa tykaja: stratégie ucenia, stylov komunikacie, kompetencii ¢asu
a priestoru, kompetencii dobrého a zlého spravania.

Lingyvisticky faktor sleduje, ako reaguje spolo¢nost, rodina a $kola na jazykové rozdiely.

Z iného pohladu, pozornost mozno zamerat aj na ucitela, aby si uvedomil vlastné
predsudky, vlastné o¢akavania, aby uprednostnoval prostredie podporujica pozitivnu in-
teranciu, aby sledoval u¢ebné osnovy a v nich zohladnujicu kultirnu pluralitu. Univerzal-
nost multikultirnej vychovy mozno chéapat ako relativnost viazant na kontext. Do uvahy
sa musia vziat miestne podmienky, hodnotové prostredie a socidlna $truktura v ktorej sa
nachddza a pdsobi.

Stat sa multikultirne uvedomelym uéitefom je komplikovany proces. U¢itel by sa mal
zaoberat tromi urovitami multikultdrnosti:
- ndjst multikultirnost v sebe,
- byt schopny analyzovat socialny kontext,
- byt ochotny sa multikulturne rozvijat.

Problematikou uc¢ebnych osnov z aspektu multikultirnej vychovy sa zaoberal Lynch,
J. (1989) a postavil nasledujtce otazky:
- Plnia sa ciele multikultirnej vychovy?
- Prezentuju ucebné osnovy multikultirnu troven miestnu, narodnu a enviromentalnu?
- Sav nich zakotvené ludské prava?
- Berie sa pri hodnoteni do avahy rozdielnost ziakov?
- Odrazaju kritéria ucitela multikultdrne zdujmy a ciele vychovy?
-  Zabezpecena je kontrola cielov, predpokladov a praxe?

Z aspektu vlasteneckej vychovy mézeme polozit nasledujtce otazky tykajice sa u¢ebnych
0SNOV.
- Plnia sa ciele vlasteneckej vychovy?
- Prezentuju u¢ebné osnovy vlastenecku vychovu na miestnej a narodnej urovni?
- Sav nich zakotvené prava naroda?
- Odrazaju kritéria uditela vlastenecké zaujmy a ciele vychovy?

—  Zabepecena je kontrola cielov, plnenia cielov a praxe?
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Vytvéaranie kultiirnej osobnosti Ziaka vyzaduje zvy$enie vedomosti o zivotnom pro-
stredi v ktorom sa nachadza, o kulture vlastného ndroda a tiez o kulturach inych krajin.
Takyto proces u¢enia vyzaduje aj praktizovanie kultdrnej citlivosti prostrednictvom ¢itania,
poctvania, stadiom, exkurziami, stykom s fudmi s réznych folklérnych regiénov a z roz-
norodych kultdr. Znamena to aj rozvoj zru¢nosti potrebnych na rieSenie nedorozumeni.
Ziak si takto vytvori svoj pohlad na svet.

U Ziaka je dolezité poznanie seba a za¢lenenie seba do spolo¢nosti. Citlivost pre kultur-
ne rozdiely zahfnia venovanie pozornosti roznym koncepcidm ¢asu, pracovného tempa,
¢innostiam v triede. Mnohokulturne vedeny Ziak reSpektuje aj neverbalne odkazy a r6zne
sposoby komunikacie a vyjadrenia citov. Zaklad kultirnej komunikacie medzi $kolou a ro-
dinou tvoria osobné vztahy.

Skolsky systém na Slovensku v sti¢asnosti mozno charakterizovat slovami E. Mistrika
nasledovne:

- Buduje na na centralistickom modele tvorby a riadenia obsahu vzdelédvania.

- Prevazuje v nom ponuka informacii nad rozvojom zivotnych kompetencii ziakov.

- Nevyvazuje chaotické posobenie médii a internetu.

- Zriedkavo re$pektuje individualne a regiondlne potreby.

- Tazko sa prisposobuje novym skuto¢nostiam, je relativne konzervativnou intittciou

(Mistrik 2008).

Jana Kadlecikova (2009) sa vyjadrila, ze multikultirna vychova nemoze byt garantom
na vytvdranie ustretovych postojov a re$pektovanie kultarne odlisnych skupin. Moze v§ak
prispiet k vytvaraniu si uvedomenia kultdrnych odli$nosti.

Pri vytvarani urcitych postojov ku kultire vlastného naroda a tiez postojov ku kultirnej
inakosti je najdolezitejsie obdobie primarnej socializacie, teda zivotné skisenosti dietata v rodine.
Tu sa stretava s kultirnym dedi¢stvom, do ktorého prostredia sa narodilo. Neskor vstupuji do
zivota dietata skolské vychovné instittcie — materska $kola a zakladna skola, ktord uz pokryva
obdobie sekunddrnej socializacie. Tu sa postoje ziakov dalej formujt1, modifikuja. V tomto ob-
dobi zohrava vlastenecka a tiez multikultirna vychova ddlezitti tlohu v procese socializacie.

Z toho je zrejmé, ze vychova v $kole nie je jediny vychovny fenomén v Zivote Ziaka, ale
mdze zohravat dolezitt funkciu pri jeho socializacii a vytvarani urcitych demokratickych
postojov na zdklade jeho osobnych skisenosti v kolektive rovesnikov. Napriek tomu vychova
v $kole je schopna priamo ovplyvnit vznik urcitych postojov a zabranit vzniku neziadtcich
motivacii, ktoré mozu viest k nepokojom a nedorozumeniam.

Vysledky u¢enia mozno sledovat v kognitivnych a afektivnych zru¢nostiach a v zru¢no-

stiach ovplyviujtcich spravanie ziaka.
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Kognitivne zru¢nosti su schopnosti jednotlivca vidiet veci v inej perspektive.

Afektivne zrucnosti sa prejavuju v estetickej a emocionalnej koorientécii jednotlivca
s inymi fudmi.

Zruénosti spravania sa prejavuju v schopnosti jednotlivca vykonavat a vZit sa do inych
roli v inej socidlnej situdcii a v inej kultdre.

Prvok, ktory v danych uceniach musi byt brany do Gvahy a nesmie byt opomenuty, je
uloha uditela v tomto procese.

Toto vsetko stvisi s edukacnymi cielmi, a preto musi ucitel pri stanoveni eduka¢nych
cielov dosledne mysliet aj na ciele vlasteneckej vychovy. Tieto potom podporuji rozvoj
$pecialnych kompetencii ziaka. K tymto patri:

- Komunikativna kompetencia,

—  reflektovat vlastnu kultdrnu identitu,

- tolerovat a akceptovat inych ludi, ich duchovné hodnoty,

- byt otvoreny voci novym informdciam, poznatkom, situdciam a hodnotam,

- byt socidlne vnimavy a citlivy voci spoluziakom, ucitelom, rodi¢om a dal$im fudom
so svojho okolia,

- odmietat akuikolvek diskrimindciu zalozenu na kulttrnej, rasovej ¢i inej odlisnosti,

- interkultirne kompetencie pre komunikaciu a spolupracu s prislusnikmi inych kultdr.

Z tohto vidime, Ze ciele vlasteneckej a multikultiirnej vychovy sa prelinaja.

Standardy st pozadované kvality jednotlivca po absolvovani uréitého procesu vychovy.

V ramci vlasteneckej vychovy sa Standardy delia na:

- obsahové,

- vykonové,

- osobnostné.

Obsahové standardy oznacuju, ¢o by mal ziak vediet. Viazané st na informacie
a poznanie, hovoria o obsahu vedomia. Aby bola splnena tato poziadavka, ziak by mal
poznat histériu svojej kultiry, uvedomit si vztahy vlastnej kultury k inym kultdram,
poznat miesto svojej kultury v eurdpskej civilizacii a sledovat st¢asnd kulturu svojho
regionu a naroda.

Zéroveni by mal brat do Gvahy iné kultury, ktoré sa vyskytujt v jeho okoli. Ziak by mal
identifikovat odlisnosti eurdpskej kulttiry od inych eurdpskych tradicii a poznat zakladné
informadcie o najvacsich svetovych kultirach. Dolezité je tiez, aby vedel postrehnut kultdrne
produkty z inych kultarnych tradicii.

Ziak Zijaci v Slovenskej republike, by mal poznat histériu a tradicie, ktoré vytvérajt

kultaru Slovenska. Mal by postrehnut vztahy medzi narodnostnymi mensinami a r6znymi
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socialnymi vrstvami obyvatelov Slovenska. Tiez by mal vediet prehodnotit prinos tychto
skupin pre kultdrnu tradiciu Slovenska.

Vykonové standardy mozno rozdelit na schopnosti a zru¢nosti.

Z aspektu vlasteneckej vychovy to znamend, Ze ziak by mal byt schopny pomenovat
a vyjadrit porozumenie kultdrnej tradicii, ku ktorej sa hlasi, mal by reagovat na vlastna
kultdrnu identitu a tieZ si uvedomit vztah vlastnej kultirnej identity k predmetu, ktory
sa prave uci. Vodi inym kultrnym tradiciam a kultirnej roznorodosti by mal byt Ziak
empaticky.

V hudobno-eduka¢nom procese by mal dominovat jeho kladny vztah k hudbe a mal
by mat schopnost najst krasu hudby v najjednoduchsich skladbic¢kach, ¢i piesniach. Mal by
objavit krasu hudby inych narodov.

Dominantnych aspektom pre Ziaka je jeho vztah k hudobnym ¢innostiam a jeho hudob-
nym zaujmom. Na zéklade toho i vekovych osobitosti Ziaka ulitel zabezpecuje davkovanie
hudby, motivaciu k danej hudbe, realizuje pedagogicku analyzu diela a zameriava pozornost
na $pecifikd, odli$nosti a inakosti v prezentovanej hudobne;j skladbe.

K osobnostnym §tandardom patria postoje ziaka. VSetky predmety a javy skuto¢nosti,
ktoré ¢loveka obklopujui, hodnoti z hladiska svojich potrieb a zaujmov.

Hodnota je uznavana kvalita hodnotenej skuto¢nosti (Brozik 2000). Hodnoty si ¢lovek
osvojuje na zaklade vychovy a vzdelavania, vlastnych skasenosti, verejnej mienky, vyz-
namnych poznatkov vedy, techniky, kultiry. Hodnoty mozno ¢lenit do skupin z réznych
aspektov, napr. individualne a socidlne, kvalitativne a kvantitativne, primdarne a sekundarne.

Za zékladné zivotné hodnoty povazujeme zdravie, rodinné stastie, dostojnii Zivotnii
uroveri, nezistné priatelstvo, tispechy v prdci.

Z pedagogického hladiska delime hodnoty na kultiirne, vzdeldvacie, cielové a skutocné.
Problematika hodndt sa v podstatne tyka vychovy a vzdelavania Ziakov, formovania ich
osobnostného a najma ob¢ianskeho profilu. U¢itelia by mali vyuzivat hodnotovu orientéciu
ziakov pri tvorbe obsahu uciva, ale aj pri realizacii vyuc¢ovacieho procesu. Poznanie hodno-
tovej orientacie ziakov umoznuje presnejsie stanovit vychovné ciele a obsah, ktoré si maju
osvojit v priebehu vzdelavania.

Hodnoty su aj sticast spolo¢enského vedomia. Podla obsahu ich delime na estetické,
etické a pod. Hodnoty odrazaju kultiru spolo¢nosti.

Zaujem je Specifické zameranie osobnosti, sustredend pozornost na ur¢ita vec, alebo
¢innost (Brozik 2000). Zaujmy su aktiva¢ne motivaénym ¢initelom na zameranie ludskej
¢innosti, podporuju jej rozvoj, vedd k zdokonalovaniu vedomosti a zru¢nosti, prinasaja

uspokojenie a isté uvolnenie pre aktivny odpocinok a zabavu.
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V eduka¢nom procese zakladnej $koly sa uplatiiuji zaujmy spojené s aktivitami rézneho
zamerania.Zaujmy st charakteristické svojou $irkou, hibkou, stalostou a intenzitou. Zaujmy
sa utvaraju a rozvijaju v priebehu celého zivotného cyklu a odzrkadluju sa u jednotlivca
jeho postojom k praci, k Zivotu a Zivotnému $tylu. U Ziakov je to postoj k vzdelavaniu.

Postoj je sklon ustalenym spdsobom reagovat na predmety, situacie, osoby a na seba
samého (Kolektiv autorov 2000). Postoje st sucastou kazdej osobnosti, suvisia so sklon-
mi a zdujmami osobnosti, predurcuji poznanie, chapanie, myslenie a citenie, vedomosti.
Postoje sa ziskavaju v priebehu Zivota najma vzdelavanim a tiez socidlnymi vplyvmi, ako
je verejna mienka, rodina, socialne kontakty. Postoje st relativne trvalé a obsahuju citova
aaktivizujicu zlozku poznavania. Podla roznych kritérii delime postoje na citové, poznava-
cie, kladné, zaporné, slovné, mimoslovné, skryté, zjavné, silné, slabé, vedomé, nevedomé,
individualne, skupinové, stale a premenlivé.

Z hladiska vlasteneckej vychovy tieto predpokladaju, Ze ziak by mal ziskat povedo-
mie vlastnej kultirnej identity a kultirno-historické povedomie. Mal by aplikovat kultaru
a kultarnost nielen v $kole, ale aj vo svojom volnom c¢ase a vo svojom okoli. Mal by si
uvedomit hodnoty kultury vo svojom Zzivote.

Ziak by mal byt osobnostou s vlastnou identitou a hodnotovou orientdciou, v ktorej ticta
k ¢loveku a k prirode, spolupréca, prosocialnost a ndrodné hodnoty zaujimaji vyznamné
miesto. Primerane veku by si mal vytvarat vlastné ndzory a postoje a uplatiovat kritické
myslenie k sicastnej kultirnej ponuke a k médiam.

V zévislosti od postojov, hodnotovych predstav a nazorov si ziak vytvara ur¢ité zameranie
zaujmov a konania. Tak vznikd jeho hodnotova orientacia a hodnotovy systém. Vlastny
hodnotovy systém predstavuje u ziaka vzdgjomné usporiadanie, Struktiru uznavanych a zela-
telnych hodnét. V tejto suvislosti mozno hovorit o hierarchii hodnét. Ak pozname hodnotovy
systém Ziaka, ziskame nielen obraz o jeho osobnosti, ale vieme prognézovat aj jeho spréavanie.

Vlastenecka vychova je suc¢asne kultirnou vychovou. Zaobera sa kultdrou a vychovéava
ku kultdrnosti. Tieto ciele v sucasnej truktdre pedagogickych aktivit plnia najkomplexnejsie
umelecké ué¢ebné predmety, pretoze sa zaoberaji pracou s umenim a pre realizaciu cielov
vyuzivaji réznorodé kultdrne artefakty. Prostrednictvom nej sa nam pontka aj systém
moznosti, prostriedkov a cielov vychovy k ob¢ianstvu.

Dominantnym ciefom vlasteneckej vychovy zameranej na Ziaka je poznavanie samého

seba, vlastnej kultiry a pochopenie, Ze vlastna kultdra je vysledkom stretu mnohych kultur-

nych vplyvov.
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