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WSTEP

Muzyka, jako jedna z najstarszych sztuk niezmiennie bliska czlowie-
kowi, od wiekdw pozostaje w kregu jego zainteresowan. Bogactwo
i réznorodnos¢ problematyki z nig zwigzanej fascynowaly filozoféw,
poczawszy od starozytnosci, az do czaséw wspdlczesnych. Wybitni
mysliciele w swoich traktatach dostrzegali nie tylko estetyczne, ale
i wychowawcze walory muzyki. Wskazywali na muzyke jako sztuke
bedaca odbiciem doskonalej harmonii wszechswiata'. Pitagoras wi-
dzial w niej cechy dobra i pickna, ktdre, obok prawdy, uwazano za
najwyzsze wartosci’, za$ Platon dostrzegat jej zwigzek z dziatalno$cia
i przezyciami czlowieka’. Arystoteles uwazal uprawianie muzyki za
zajecie pozyteczne dla wypetnienia czasu spoczynku, dla odprezenia
i wytchnienia po pracy*.

W erze nowozytnej liczne, zréznicowane funkcje muzy-
ki stanowig tres¢ traktatu niderlandzkiego teoretyka Jana Tinctorisa
z przetomu XV i XVI wieku. Wskazat on az 20 funkgji natury religijnej,
moralnej, estetyczno-hedonicznej i utylitarnej, ktére sg nie tylko na-
dal aktualne, ale jeszcze w wielu dziedzinach zostaly podjete na nowo
i doczekaly sie znaczacych opracowan naukowych®. Chodzi tu m.in.

W. Tatarkiewicz, Historia estetyki, t. 1, Estetyka starozytna, Wroctaw — Krakéw 1960, s. 98.
1. Wojnar, Estetyka i wychowanie, Warszawa 1964, s. 38.

W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojec, Warszawa 1976, s. 90.

L. Wojnar, Estetyka..., s. 46.

W. Tatarkiewicz, Historia estetyki, t. II1, Estetyka nowozytna, Wroctaw — Warszawa — Krakow
976, s. 275.
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o nadzwyczaj rozwinieta funkcje terapeutyczna muzyki, znajdujaca
odbicie w muzykoterapii.

Wspdlczesnie na najbardziej elementarnym poziomie koja-
rzymy muzyke z rozrywka, wypelniajaca wolny czas, ale takze niekiedy
godziny pracy. Od wiekdw stanowi ona niezbedng, wartosciowa opra-
we roznych uroczystych wydarzen koscielnych, panstwowych, rodzin-
nych. Materialny dorobek szeroko pojetej kultury muzycznej stanowia
partytury, utrwalajace w zmieniajacym si¢ przez wieki sposobie za-
pisywania muzyki (notacji muzycznej) genialne utwory, instrumenty
muzyczne, mniej lub bardziej okazate gmachy filharmonii czy oper,
w ktorych te dziela sg prezentowane, dzialajace w nich orkiestry i wy-
stepujacy solisci.

Kultura muzyczna, jako warto$¢ osobowa czlowieka, od wie-
lu wiekéw jest przedmiotem edukacji, dlatego jakiekolwiek proby
umniejszania roli muzyki w wychowaniu, réwniez wspofczesnym, s
tematem szerokich dyskusji pedagogdw i organizatorow tej dziedziny
dziatalnosci.

Myslenie o wspolczesnej, zwlaszcza instytucjonalnej edukacji
muzycznej, jej trudnosciach czy osiggnieciach, nie moze by¢ zawieszo-
ne w prozni. Zdaniem Marii Przychodzinskiej, refleksja nad kulturg,
sztukg i naukg wymaga wiedzy o tym, co w niej jest wartoscig i formg
tradycyjng, ale i dzis wazng, akceptowang, a co ich przemiang czy ne-
gacjg®. Totez podjecie tematyki okreslonej w tytule tej ksigzki stanowi
trudne zadanie z kilku powodow.

Przedledzenie i rzetelne przedstawienie tego wszystkiego,
co w pojeciu szeroko rozumianej edukacji stanowiloby podstawy dzi-
siejszego ksztaltu tej dziedziny wychowania, obejmuje nie tylko roz-
legty historycznie teren penetracji, ale takze wiele zazebiajacych sie
zagadnien, ktdre te dziedzine wiedzy réwniez aktualnie tworzg. Takie
kompleksowe, historyczno-pedagogiczne spojrzenie na edukacje mu-
zyczng obejmuje wiele aspektow: organizacje systemow oswiatowych,
zarzadzenia i ustawy regulujace ich funkcjonowanie, programy, tresci

6 M. Przychodzinska, Powszechne wychowanie muzycznel 960-1990. Miedzy koncepcjg
a realizacjg (1), ;Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 2011, nr 3, s. 4.



i metody nauczania, formy upowszechniania muzyki, nauczyciela
i jego ksztalcenie, a takze wypracowane naukowo okreslone kierunki
mysli pedagogicznych.

ZYozono$¢ problematyki muzycznej edukacji instytucjonalnej
wynika m.in. ze specyfiki przedmiotu nauczania. Obejmuje on zaréw-
no muzyczng aktywnos¢ wychowanka, rozwijanie jego umiejetnosci
praktycznych, ksztaltowanie zainteresowan, zdolnosci i estetycznej
postawy wzgledem muzyki, ale takze obliguje ucznia do zdobywania
niezbednych podstaw teoretycznych do rozumienia i wykonywania
mugzyki. Ta sytuacja w czasach nam wspolczesnych zmusza do nowego
spojrzenia na wiele probleméw, wynikajacych z bujnego rozwoju cy-
wilizacji, konieczno$ci dokonywania pewnych wybordéw, zatrzymania
sie nad kilku sprawami, ktére wymagaja szczegdlnej uwagi.

W zwiazku z tym uznatam za konieczne nie tylko ukazanie
w tej ksigzce historycznych dziejow edukacji muzycznej, poniewaz ich
kontynuacja jest obecnie mozliwa i konieczna, ale takze osadzenie jej
na tle zdobyczy cywilizacyjnych, z uwzglednieniem zaréwno ich pozy-
tywnych, jak i negatywnych przejawow, ktére wymagaja obrony trady-
cyjnych wartosci, jak i koniecznoéci dotrzymywania tempa wspotcze-
snemu zyciu. Rozwdj technologii informatycznej i zainteresowanie nig
wspolczesnych ucznidow stawia przed edukacja muzyczna, kierujacy-
mi nig i jej organizatorami nowe wyzwania, wymuszajac koniecznosé
poszukiwania skutecznych sposobéw na realizacje procesu nauczania
z ich wykorzystaniem, a takze ukazujac potrzebe podejmowania ba-
dan zwigzanych z problematyka edukacji muzycznej, stanowigcych
rzetelne, naukowe podstawy pedagogiki muzyki.

Ten kierunek myslenia zdominowal problematyke stanowiaca
tres¢ tej ksiazki.

W pierwszym jej rozdziale przedstawiony zostal zarys histo-
ryczny organizacyjno-systemowych rozwiazan w zakresie powszech-
nej edukacji muzycznej w Polsce od $redniowiecza do czaséw wspot-
czesnych.

Nastepny, obszerny rozdzial, wraz z podrozdzialami, poswie-
cony jest nauczycielowi. Ze wzgledu na czeste dyskusje i nierzadko



krzywdzaca krytyke wspoélczesnych nauczycieli - rozwazania na ich
temat poprzedzam historycznie ujetym spojrzeniem na etos dziatan
nauczycielskich, by w dalszej kolejnosci przedstawi¢ zarys ksztalcenia
nauczycieli, zaréwno w aspekcie historycznym, jak i wspotczesnym,
specyfike tego zawodu w odniesieniu do przedmiotu nauki (muzyki),
a takze ukaza¢ jego szczegolne zadania wynikajace z zatozen wspot-
czesnej teorii i praktyki pedeutologicznej. W ostatnim podrozdziale
zwracam uwage na wspolczesne problemy zwigzane z przygotowa-
niem specjalisty do nauczania muzyki w szkole ogdlnoksztalcacej.

Szeroko pojeta praktyka edukacyjna potrzebuje oparcia w ba-
daniach: teoretycznych, pedagogicznych, psychologicznych, filozoficz-
nych. Taka naukowo-badawcza twdrczos¢, o ktorej pisze w I1I rozdziale,
stanowi rzetelne podstawy rejestrowania dokonujacych sie w olbrzymim
tempie zmian w procesach edukacyjnych w zakresie sztuki, w tym row-
niez muzyki, nie zawsze zgodnych z oczekiwaniami zainteresowanych ta
dziedzina.

Wobec szybko zaznaczajacego si¢ postepu technicznego, powo-
dujacego istotne zmiany w réznych dziedzinach zycia, calo$¢ rozwazan
dotyczaca réznych zakreséw edukacji wymaga ukazania tych zagadnien
w kontekscie osiggnie¢ cywilizacji, zaréwno poczatkdow siegajacych
XX wieku, dajacych impuls do ich eksplozji w kolejnych latach, jak i nie-
zwyklego, wrecz niepokojacego, obecnego bujnego rozkwitu tych dzie-
dzin, ktoére, by¢ moze, nalezycie wykorzystane, beda z korzyscia stuzyly
budowaniu kultury muzycznej przyszlego spoteczenstwa.

Ksigzka jest tez efektem mojego zainteresowania problematy-
ka edukacyjng w zwigzku z udzialem w dziesiagtkach konferencji, na
ktérych gromadza si¢ w gtéwnej mierze osoby, podobnie jak ja, za-
troskane o poziom kultury muzycznej spoteczenstwa. Ponadto prowa-
dzone przeze mnie szeroko ujete badania w tej dziedzinie na uzytek
pracy doktorskiej i habilitacyjnej, zwigzane z aktywnosciag muzyczng
miodziezy (odbiorem muzyki - poziomem umiejetnosci percepcyj-
nych i zainteresowaniami), daja mi jasny poglad na temat konieczno-
$ci i mozliwosci inwestowania w muzyczny rozwoj i wychowanie dzie-
ci i mlodziezy. Dopelnieniem (czy wrecz podstawg) tych doswiadczen



jest, zapoczatkowane w podstawowej szkole ogolnoksztalcacej i konty-
nuowane na réznych poziomach edukacji, nauczanie muzyki, ponad
50-letnia praca w zakladach ksztalcenia nauczycieli tego przedmiotu
i tylez lat trwajaca dzialalnos$¢ dyrygencka z zespotami amatorskimi,
przede wszystkim z chérami. Na tle tych do$wiadczen, obserwowanej
ogolnej sytuacji kultury muzycznej spoteczenstwa oraz zanikajacego
ruchu amatorskiego niepokdéj budzi poziom przygotowania kandyda-
tow na studia o kierunku: Edukacja artystyczna w zakresie sztuki mu-
zycznej, przede wszystkim ich zainteresowania i motywacja do podje-
cia dziatalnosci w szkole.

Konczac to wprowadzenie, chciatabym podziekowaé osobom,
ktore zachecity mnie do napisania tej ksigzki po moim krotkim wysta-
pieniu na konferencji’, obejmujacym ograniczony ramami czasowy-
mi tej konferencji zarys problematyki edukacji muzycznej, ktéra w tej
ksigzce moglam szerzej rozwing¢. Szczegdlng wdziecznos¢ wyrazam
prof. dr hab. Beacie Bonnie za rzeczowa i wnikliwg recenzje, a takze
doc. Przemystawowi Zidtkowskiemu za pomoc i zainteresowanie wy-
daniem tej publikacji. Wydaje sig, ze tresci w niej zawarte powinny za-
interesowa¢ nie tylko nauczycieli muzyki, ale takze ludzi zajmujacych
sie szerzeniem o$wiaty i kultury.

7 Migdzynarodowa Konferencja Naukowa pt. ,,Konteksty kultury i edukacji muzycznej.
Tradycja - wspolczesno$e”, zorganizowana przez Instytut Edukacji Muzycznej (Uniwersytet
Jana Kochanowskiego) w Kielcach, listopad 2018.






ROZDZIAL |

ZARYS HISTORYCZNY REFORM EDUKACJI
MUZYCZNEJ W POLSCE

1.1. Tresci i formy wychowania muzycznego w Sredniowieczu

Nie ulega watpliwosci, ze muzyka od wiekéw pelni bardzo
wiele funkcji zaréwno w spoleczenstwie, jak i w zZyciu pojedynczych
ludzi. Sposrdd nich, jej szczegodlna funkcja wychowawcza zostala za-
uwazona i doceniona juz w $redniowieczu, dlatego stata si¢ przedmio-
tem troski organizatoréw o$wiaty.

Nauczanie muzyki obowigzywato w Polsce od poczatku naszej
panstwowosci. Juz w szkolach kolegiackich, katedralnych, a takze pa-
rafialnych w ksztalceniu muzycznym na stopniu elementarnym pod-
czas nauki piesni korzystano z zapisu nutowego, ktory byl uczniom
znany dzieki wprowadzanym w niewielkim zakresie wiadomo$ciom
teoretycznym?®. Istotng role w rozwoju kultury muzycznej tego okresu
nalezy przypisac¢ zalozonej w 1364 roku Akademii Krakowskiej, kto-
ra uwazana byla 6wczesnie za krynice wiedzy muzycznej. Poczawszy
od 1406 roku do konca XVI wieku odbywaly sie w niej, podobnie jak
na pozostalych uniwersytetach europejskich, wyklady z muzyki, obo-
wigzujace wszystkich studentéw®. Przeznaczony byt na nie tylko jeden
miesigc i byly laczone z matematyka', co wynikalo z przekonania,

8 J. Prosnak, Polihymnia uczgca. Wychowanie muzyczne w Polsce od Sredniowiecza do dni
dzisiejszych, Warszawa 1976, s. 10-11.

9 Tamze.
10 Tamze,s. 18.
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ze kazda dziedzina wiedzy powinna mie¢ podstawy matematyczne.
Wyklady te dotyczyly przede wszystkim przedmiotéw teoretycznych
i tzw. pierwszych zasad spiewu choéralnego. Nie zawsze byly prowadzo-
ne przez wykwalifikowanych w tym kierunku nauczycieli, w zwigzku
z czym nie ksztalcity zawodowych muzykéw. Jednak dziatalnos¢ Aka-
demii pozytywnie odbila si¢ na kulturze muzycznej Krakowa — dwcze-
snej stolicy Polski''.

Roéwniez w $redniowieczu w wielu miastach polskich po-
wstawaly organizacje przypominajace cechy zawodowe, ktore przy-
czynialy si¢ do rozwoju kultury muzycznej dwczesnego spoleczen-
stwa. Dzieki ich dziatalno$ci upowszechnit sie w Polsce trdjstopniowy
system nauczania muzyki, w ktérym wyrdzniano ucznia, czeladnika
i mistrza. Przyjecie ucznia na nauke, roczng, dwuletnia, a nawet pie-
cioletnia, wigzalo si¢ z podpisaniem odpowiedniej umowy, odbyciem
okresu probnego oraz poddaniem si¢ dzialaniom wychowawczym ze
strony mistrza. W tych organizacjach ksztalcono instrumentalistow,
ale takze kapelmistrzow i kompozytoréw. Uczniowie ci byli réwniez
w przewazajacej mierze cztonkami licznych chéréw koscielnych i ka-
pel dworskich. Nauczanie muzyki prowadzono réwniez w osrodkach,
w ktorych dziataty kapele i zespoty wokalne'2.

1.2. Edukacja i kultura muzyczna w Polsce w XVI-XVII wieku

Rozkwit kultury muzycznej w XVI wieku zwigzany byt $ci-
$le z rozwojem ogdlnej kultury w Polsce. Ztoty wiek przynidst rozpo-
wszechnienie si¢ druku muzycznego, co mialo niebagatelne znacze-
nie dla rozwoju kultury muzycznej. Z 1647 roku pochodzi pierwszy
podrecznik do nauki muzyki napisany w jezyku polskim przez Jana
Aleksandra Gorczyna pod oryginalnym i zawitym tytulem: Tabulatura

11 M. Florek, Z dziejow nauczanie muzyki w Polsce do 1939 roku [W:] A. Michalski (red.),
Tradycje mysli pedagogicznej w nauczaniu muzyki, t. I, Pedagogika muzyki. Cechy - Aksjologia
- Systematyka, Gdansk 2013, s. 132.

12 Tamze, s. 133-134.
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muzyki, albo zaprawa muzykalna, wedlug ktorej kazdy, gdy tylko a b c
znac bedzie, moze sig bardzo predko nauczyé spiewac i na wszelakich
instrumentach, to jest na skrzypcach, klawikordzie i inszej muzyce z not
grac. Ten unikalny podrecznik zawieral podstawowe wiadomosci z za-
kresu zasad muzyki dotyczace skal muzycznych, kluczy, wartosci nut
i pauz oraz wyjasnial szereg pojec¢ zwigzanych z umiejetnoscia $piewu
i gra na instrumentach®.

W zakresie instytucjonalnego powszechnego ksztalcenia,
wszystkich uczniéw obowigzywaly w szkotach lekcje muzyki w wy-
miarze kilku godzin tygodniowo. Niekiedy jeszcze te dzialalnos¢
rozszerzano. Jako przyklad postuzy¢ tu moze gimnazjum torunskie,
w ktérym oproécz codziennych lekeji muzyki, raz w tygodniu organi-
zowano lekcje $piewu choéralnego. W parafialnej szkole bydgoskiej,
jak wynika z notatek powizytacyjnych, juz w polowie XV wieku lekcje
$piewu prowadzono ze znajomoscig dydaktyki wokalnej™.

Z powizytacyjnych uwag z 1577 roku dotyczacych tej szkoty
dowiadujemy si¢ réwniez, ze: Bakalarz — mlodzieniec wyksztatcony
- prowadgzi szkole jak najlepiej, nie dopuszcza do zadnych uchybien
w wykonywaniu Spiewéw". Podobna uwaga konczy wizytacje w tej sa-
mej szkole w 1582 roku. W kolejnych protokotach powizytacyjnych
stwierdzono réwniez wystarczajaca liczbe ksiagg w dobrym stanie prze-
znaczonych do nauczania muzyki.

Pedagogika i dydaktyka muzyki zyskata réwniez w tej epoce
nowe oblicze. Zaczeto zauwazac jej funkcje wychowawcza, w odroznie-
niu od funkgji stuzebnej, ktéra przewazata w $redniowieczu. Podkre-
sli¢ nalezy tez fakt, ze nie tylko w kazdej szkole parafialnej, ale rowniez
w kazdej szkole $redniej i wyzszej uczono muzyki w mysl obowigzujacych
wowczas przepisow szkolnych. W zwigzku z tym nalezy przypuszczac, ze
prowadzilo to do podnoszenia poziomu muzykalno$ci uczniow's.

13 Tamze, s. 135.
14 J. Prosnak, Polihymnia uczgca..., s. 16-17.

15 P Podejko, Zycie muzyczne Bydgoszczy do kotica wieku XVIII [W:] Z dziejéw muzyki
polskiej, z. 7, Bydgoszcz 1964, s. 91-92.

16 J. Prosnak, Polihymnia uczgca..., s. 14.



Niezwykle postepowe idee dotyczace wychowawczych funkcji
muzyki glosit filozof i pedagog Petrycy z Pilzna, interesujacy si¢ zywo
wychowaniem dzieci i mlodziezy. Jego wskazania antycypujg ideowy pro-
gram wychowawczy postulowany przez czotowych dziataczy o$wiecenia'.

Waznymi osrodkami ksztalcenia muzycznego w omawianych
czasach byly bursy, tworzone przy kolegiach jezuickich, ktére w okresie
swej §wietnosci uwazane byly za pierwsze w Polsce zawodowe szkoty
muzyczne. Nauka trwala w nich trzy lata, a po jej zakonczeniu absol-
wenci (uczniowie) pozostawali jeszcze przez kolejne trzy lata na stu-
diach uzupetniajacych. Kolegia jezuickie ksztalcity uboga mlodziez, od
ktorej nie pobierano oplat za nauke. Program tych szkot obejmowal:
$piew solowy, choralny, gre na instrumentach, studia z zakresu teorii
i kompozyciji.

O jednej z takich burs, zalozonej w Krakowie przez ksiezy jezu-
itow w XVII wieku przy kosciele $w. Piotra, pisat wybitny muzykolog Jozef
Reiss. Dziatajacy tam znakomity chor i bogato obsadzona orkiestra rywali-
zowaly z kapelg katedralng na Wawelu i nawet jg przewyzszaty. Utrzymy-
wana przez jezuitow szkota dostarczata coraz to nowych sit wykonawczych,
a zarazem wsréd nauczycieli miata wielu wybitnych kompozytorow's.

W II polowie XVII wieku wyraznie stabnie aktywnos¢ wielu
o$rodkéw rozwoju muzyki na skutek nieudolnych rzadéw éwczesnie
panujacych Augusta IT i Augusta III. W szkolach, w ktérych wczedniej
mialy miejsce lekcje $piewu po cztery czy szes¢ godzin tygodniowo,
ograniczono je teraz do dwoch, co odbito sie niekorzystnie na efektach
dydaktycznych i artystycznych w zakresie wychowania muzycznego.
Nieznaczna poprawa w tym zakresie miala miejsce w niektdrych regio-
nach Polski w okresie reformacji, gdzie, zwigkszajac ponownie liczbe
godzin muzyki, wprowadzano tez gre na instrumentach. Doprowadzito
to do podniesienia poziomu chéréw, w ktorych z powodzeniem wyko-
nywano piesni wielogltosowe".

17 Tamze, s. 15-16.
18  Cyt. za: M. Florek, s. 136.
19 J. Prosnak, Polihymnia uczgca..., s. 17-18.
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1.3. Nauczanie muzyki w Polsce w okresie o$wiecenia.
Dziatalnos¢ Komisji Edukacji Narodowe;j

Po zaniedbaniach w nauczaniu muzyki w czasach saskich, spo-
wodowanych brakiem zainteresowania tymi sprawami ze strony ow-
cze$nie rzadzacych, przelom w tej dziedzinie nastapil w epoce o$wie-
cenia, dzieki pionierskim reformom szkolnym Stanistawa Konarskiego.
W opracowanych przez niego w 1755 roku Ustawach szkolnych znajdu-
jemy zalecenia dotyczace nauki muzyki w szkofach, wzbogacone o lek-
cje tanca, ktory, w mysl wskazan Platona, mial ksztalci¢ dusze i cialo®.
Na polskie koncepcje edukacyjno-muzyczne w II potowie XVIII wieku
mialy takze wplyw dzialania wybitnych pedagogéw, m.in. Jana Amo-
sa Komenskiego, propagatora nauczania pogladowego, apelujacego do
zmystow i spostrzezen dziecka, czy Jeana-Jacquesa Rousseau, widzacego
potrzebe rozwijania stuchu i wrazliwosci muzycznej juz we wczesnym
dziecinstwie, a takze uznajacego konieczno$¢ tworzenia specjalnych pie-
$ni dla dzieci, ktore przyblizg je najszybciej do muzyki*'.

Przelomowe znaczenie miala dla edukacji w ogole, w tym
réwniez muzycznej, dziatalno$¢ Komisji Edukacji Narodowej (KEN),
obradujgca w latach 1773-1794, ktéra swoimi nowatorskimi koncep-
cjami zdystansowala wszystkie dwczesne europejskie systemy eduka-
cji. W czasie dziatalnosci Komisji nauczanie muzyki obowigzywato
w szkotach parafialnych, $rednich, nowo powstajacych seminariach
nauczycielskich i pensjach zenskich. W szkotach srednich uczono mu-
zyki z taficem, natomiast w szkotach zenskich, obok $piewu i tanca,
uczono takze gry na klawikordzie, a w II potowie XVIII wieku réwniez
na harfie?.

Szczegdlna uwaga otoczyla Komisja szkoly parafialne, ktore
podczas nieudolnych rzadéw Saséw stopniowo przestawaly istniec.
Dotyczylo to szczegdlnie szkol wiejskich, ktore teraz zacze¢to na nowo
organizowa¢ na terenie calej Polski. Opracowano dla nich specjalne

20 Tamze.
21 Tamze.
22 M. Florek, Zarys dziejow..., s. 137-138.



programy nauczania, w ktérych duzo miejsca zajmowata muzyka. Go-
racym propagatorem nauczania muzyki byl jeden z czotowych dziata-
czy tej Komisji, ks. Grzegorz Piramowicz, ktory odegral w niej istotng
role. W dziele pedagogicznym pt. Powinnosci nauczyciela podkreslat
wychowawcze walory muzyki, zwlaszcza piesni. Postulowal koniecz-
no$¢ respektowania w szkolnych programach nauczania piesni, jako
czynnika o niezwykle doniostym znaczeniu wychowawczym w edu-
kacji muzycznej. Uwazal, ze dzieci nie mogqg byc¢ zdrowe bez wesotosci
[...] Pomoze do wesolosci zwyczaj $piewania wprowadzac. Niech majg
przystojne, a wesole piesni, niech czasem pojedynczo, czasem w kupie
wyspiewujg. Tym sposobem, to jest przez piesni, mozna wpajac w nich
poboznosé, mitos¢ blizniego, chec do pracy, rézne cnoty, obrzydzaé wy-
stepki, préznowanie i tym podobne. Zamierzal tez opracowa¢ specjal-
ny $piewnik zawierajacy piosenki dla pociechy ludu, lecz niestety, taki
$piewnik si¢ nie ukazal®.

Z uwagi na trudng sytuacje polityczng kraju Komisja kfadta
szczegblny nacisk na gotowos¢ obronng mlodziezy, na obywatelskie
i patriotyczne jej wychowanie w szkotach, ktorymi administrowata.
Zachowaly sie z tego okresu piesni zolnierskie, pelne narodowych
i patriotycznych tresci. Ich wychowawcze walory podkreslit wychowa-
nek Szkoty Rycerskiej Tadeusz Kosciuszko w liscie do tworcy naszego
hymnu narodowego, Jézefa Wybickiego: znasz, ile piesni entuzjazmu
wpajajg w dusze ludzi, co dyszg za wolnoscig; chciej je pomiedzy wspot-
ziomkami pomnazac®.

Wiele dobrego dla muzycznej kultury w Polsce uczynit kano-
nik katedralny ks. Wactaw Sierakowski, zakladajac okoto 1780 roku
w Krakowie szkote $piewu, w ktorej ksztalcila si¢ mtodziez z catego
kraju. W jednym ze swych podrecznikéw pt. O narodowym jezyku na-
pisat: Zeby z muzyki odnosic¢ pozytki, trzeba jej koniecznie w narodowym
jezyku doswiadczaé, bo inaczej skrytych serca namigtnosci nie ruszy
[...]. U nas w polskim jezyku ma by¢ formowana muzyka, bo Polakow

23 J. Prosnak, Polihymnia uczgca..., s. 58.
24 Tamze, s. 62-63.
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jest istotnym interesem i punktem honoru wlasny jezyk do doskonatosci
doprowadzi¢*®. W zwiazku z tym sformutowaniem nalezy podkresli¢, ze
Sierakowski, postulujac jezyk ojczysty w muzyce polskiej, mial na mysli
wiasnie muzyke wokalng, ktora cenil znacznie wyzej niz instrumentalna.

1.4. Edukacja muzyczna w okresie zaboréw

Wyrazne zalamanie w kontynuowaniu postepowych reform
edukacyjnych spowodowane bylo polityczng sytuacja kraju, ktory
zostal opanowany przez zaborcéw. Nie sprzyjata ona tworzeniu kon-
kretnych programéw nauczania, mimo préb podejmowanych przez
organizatorow zycia muzycznego. Fakty znane nam z historii pokazuja
beznadziejng sytuacje naszego kraju i koniecznos¢ ratowania go wszel-
kimi sposobami. Kazdemu zaborcy przyswiecat jeden cel: wynarodo-
wienie kraju, zniszczenie kultury i jezyka. Natomiast nam, Polakom,
lezalta na sercu obrona tych wartosci.

W tej sytuacji szczegdlng role mialo odegra¢ $piewanie piesni
w jezyku ojczystym. Sytuacja w poszczegolnych zaborach byfa pod tym
wzgledem nieco zréznicowana. Wspomne tylko, ze w zaborze pruskim
intensywna dziatalno$¢ o$wiatowa, réwniez w dziedzinie wychowania
muzycznego, prowadzil Hugo Kollataj. Jego zastuga bylo stworzenie
w latach 1803-1806 programéw do nauczania muzyki (zaje¢ muzycz-
nych) dla szkét elementarnych, $rednich, wyzszych oraz dla zakltadow
ksztalcenia nauczycieli. W nauce gry na instrumencie i $piewie dostrze-
gal ogromng wartos¢ tego typu dziatan dla ogélnego wyksztalcenia na
réznym poziomie®. Prawdopodobnie jego dzialalno$¢ przyczynita sie
do utworzenia katedry muzyki przy Uniwersytecie Wilenskim?.

Ponadto w zaborze pruskim, w Wielkim Ksiestwie Poznan-
skim i na Pomorzu, zarysowaly si¢ dwie tendencje: dbatos¢ o nauczanie

25 Tamze, s. 69.

26 M. Przychodzinska, Polskie koncepcje powszechnego wychowania muzycznego.
Tradycje-wspélczesnosé, Warszawa 1979, s. 29-30.

27 M. Florek, Zarys dziejow..., s. 139.



muzyki przy jednoczesnych bezwzglednych tendencjach germaniza-
cyjnych. Wiasnie w Wielkopolsce pojawil sie pierwszy polski §piewnik
szkolny opracowany przez Teofila Klonowskiego, nauczyciela semina-
rium nauczycielskiego w Poznaniu, ktéry byl odpowiedzig na zaistnia-
I sytuacje. W miare wzmagania si¢ terroru germanizacyjnego ten sam
autor wydaje nowe zbiory piesni polskich podtrzymujgce ducha naro-
dowego, w tym réwniez Spiewy historyczne do tekstow Juliana Ursyna
Niemcewicza. Spiewniki te, do ktérych muzyke napisato kilkunastu
polskich kompozytoréw, mialy stanowié piesr masowg srednich sfer®®.
Mimo nieréwnosci poziomu muzycznego zawartych w nim utwordw,
zbidr ten odegral wielka role w utwierdzaniu poczucia narodowego
i sSwiadomosci historycznej. Najlepszym tego dowodem byly ostre wysta-
pienia wladz carskich przeciwko $piewnikom, poczawszy od 1823 roku.
Zdaniem historykéw zbior tych cennych utwordw przygotowat grunt, na
ktérym piesni powstancze porwaly nar6d do walki®.

W zaborze rosyjskim, w istniejacych szkotach (parafialnych,
obwodowych i gimnazjach) uczono muzyki fakultatywnie, co zostato
zagwarantowane w ustawach z 1834 i z 1840 roku: w godzinach wolnych
poobiednich zyczgcy sobie tego mogq sie uczyc¢ spiewow koscielnych z nut.
Jednak 6wczesny kurator Warszawskiego Okregu Narodowego Alek-
sander Apuchtin zdradzal wyrazne dazenia rusyfikacyjne, zaktadajac
w szkotach prawostawne kaplice, w ktérych uczniowie, $piewajac w cho-
rach, zmuszeni byli do wykonywania piesni cerkiewnych.

Nieco pomyslniejsza sytuacja zaistniala po strajku mlodzie-
zy szkolnej w 1905 roku, kiedy zezwolono na zakladanie prywatnych
szkol, w ktorych jezyk polski byl jezykiem wykladowym, a nauke $pie-
wu opierano na polskich piesniach koscielnych, narodowych i oby-
czajowych. Wychowanie muzyczne mialo miejsce wéwczas réwniez
w niewielkim zakresie na tajnych i jawnych pensjach zenskich
w Kongresowce. W nauce tego przedmiotu wykorzystywano $piewni-
ki zawierajgce pies$ni polskich kompozytoréw: Stanistawa Moniuszki,

28 J. Prosnak, Polihymnia uczgca, s. 100-102.
29 Tamze.
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Ignacego Komorowskiego i Zygmunta Noskowskiego z tekstami Marii
Konopnickiej®.

W zaborze austriackim uczono muzyki w szkotach ludowych
(elementarnych) piecioklasowych, meskich, zenskich i mieszanych.
Instrukcja wydana przez wladze o§wiatowe, zawierajaca wskazania do
nauki $piewu, zalecala taczenie nauki piosenek z nauka jezyka ojczy-
stego, $piewanie takich pie$ni, ktore majg wartos¢ pedagogiczna i zga-
dzaja si¢ z ogélnymi celami szkoty. Zaliczano do nich piesni ludowe,
narodowe i religijne’’.

Szczegdlne znaczenie dla podtrzymywania kultury i jezyka
miata w okresie zaboréw dzialalnos¢ chéréw amatorskich — zaréwno
koscielnych, jak i $wieckich, ktére w tym czasie byly prawdziwymi ba-
stionami polskosci. Na Pomorzu tradycje organizowania tych zespo-
tow siegaja drugiej potowy XIX wieku. Ucisk kulturalny i polityczny
na tych terenach nie dopuszczal do tworzenia jakichkolwiek stowarzy-
szen, ktére mialyby na celu krzewienie polskiej kultury. Polscy dziafa-
cze wykorzystywali jednak mozliwosci organizowania réznych sekcji
kulturalnych przy towarzystwach przemystowych, ktorych tworzenia
nie zabraniano. Z tych $piewajacych sekcji powstawaly chory, ktére
nie tylko kultywowaly polska piesn, ale takze organizowaly przed-
stawienia teatralne, wycieczki, zabawy, odczyty czy dyskusje. Kroniki
$piewactwa polskiego podaja wiadomos¢ o istnieniu w Polsce w tym
okresie chorow, z ktérych wiele osiaggneto wysoki poziom. W Poznaniu
juz w 1820 roku powstal Choér Mieszany, a takze od 1846 roku w tym
samym mie$cie dziatat chér pod nazwa Towarzystwo Spiewacze™.

30 Tamze,s. 97-103.
31 Tamze,s. 103.
32 Tamze,s. 100-102.



1.5. System szkolny i reformy edukacyjne w Polsce w XX wieku
1.5.1. Edukacja muzyczna w okresie miedzywojennym

Jeszcze przed odzyskaniem przez Polske niepodleglosci, czyli
w 1915 roku, z inicjatywy Centralnego Biura Szkolnego i Zrzeszenia
Nauczycielstwa Polskiego Szkot Poczatkowych rozpoczeto prace nad
organizacja szkolnictwa. Te dazenia nauczycielstwa zostaly potwier-
dzone w deklaracji Rzadu Ludowego w roku 1918, w ktdrej za najwaz-
niejsze zadanie uznano stworzenie powszechnej, swieckiej i bezplatnej
szkoty dostepnej dla wszystkich.

Juz w 1917 roku opracowany zostal program $piewu dla szko-
ly piecioletniej, a nastgpnie w roku 1919 réwniez dla siedmioletniej
szkoly powszechnej oraz nizszego i wyzszego gimnazjum. Program ten
ostatecznie wszedl w zycie w 1920 roku. Przeznaczono w nim po dwie
godziny na lekcje muzyki i tyle samo na zajecia zespotowe, sformuto-
wano cele, tresci i formy, co podkreslalo wysoka range tego przedmio-
tu. W kolejnych zmianach programu, szczegdlnie w latach 1928-1931,
ulegaly one licznym, jednak raczej korzystnym modyfikacjom. Za nie-
korzystne nalezy jednak uzna¢ ograniczenie czasu przeznaczonego na
realizacje przedmiotu, a takze nieobligatoryjnos¢ podejmowania zajgé
w zespolach. W nastepnej zmianie programu (w 1934 roku) przedmiot
$piew pozostal jako obowiazkowy w postaci lekeji tylko w szkotach
powszechnych, natomiast pozalekcyjne zespolty muzyczne byly trakto-
wane roznie: jako obowigzkowe lub nieobowigzkowe™.

Juz w pierwszych latach po odzyskaniu niepodleglosci uwi-
docznila si¢ nadzieja na podwyzszenie pozycji muzyki w edukacji
powszechnej. Wynikato to z rodzacego si¢ przekonania o wychowaw-
czej roli sztuki. Wlasnie przede wszystkim $piew postrzegano jako
niezbedny czynnik kulturalny i estetyczny w wychowaniu mlodziezy.
Zdaniem Tadeusza Joteyki miat on przyczyni¢ si¢ skutecznie do wyro-
bienia (rozwijania) muzykalnosci, stuzy¢ rozwojowi ruchu choralne-
go w szkole i w §rodowisku, ktérego on, jak i wybitni pedagodzy tego

33 M. Przychodzinska, Polskie koncepcje..., s. 36-37.
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okresu (m.in.: Piotr Maszynski, Stanistaw Kazuro, Stefan Wysocki,
Weronika Downar-Zapolska, Julia Baranowska, Jadwiga Wierzbinska)
byli gorgcymi zwolennikami. W §piewaniu pie$ni widziano narzedzie
wychowania spofecznego, moralnego i umystowego. Egzemplifikacja
tego ostatniego jest wypowiedz ]. Wierzbinskiej: obecnie, gdy szkota
dgzy przede wszystkim do tego, aby z umystow stworzyc sprawne na-
rzedzie dla dalszej samodzielnej pracy i w tym celu budzi uspione sily
intelektu, rozwija uwage, spostrzegawczosc, zdolnos¢ do wnioskowania,
krytycyzm, pamiec i wyobraznie, nauka spiewu moze by¢ uzyteczng™.

Na wazng role $piewu zwracano takze uwage w programie
tego przedmiotu (woéwczas nadobowigzkowego) dla wyzszego gimna-
zjum z 1929 roku, majgcego na celu rozbudzenie ogélnej wrazliwosci
i zamilowania do muzyki, poprzez zapoznawanie uczniéw z dzielami
muzycznymi, wyrobienie wstepnych poje¢ o muzyce na podstawie
$piewu i audycji muzycznych. Wedlug T. Joteyki do zrozumienia mu-
zyki uczen dochodzi przez $piew jako jedyny, najbardziej dostepny
wszystkim w warunkach szkolnych srodek uzewnetrznienia dziedziny
dzwiekowej*. Ponadto $piewanie piesni mialo by¢ okazja do pielegno-
wania tradycji, doskonalenia jezyka, utrwalania poczucia jednosci na-
rodu, wychowania spolecznego i patriotycznego. Do waznych celéow
zaliczano tez: rozwdj myslenia muzycznego opartego na zywej muzyce,
poznawanie muzyki w audycjach muzycznych, zdobywanie wiadomo-
$ci historycznych, udzial w zespolowym muzykowaniu, ale réwniez
zdobywanie szerszej wiedzy estetycznej dotyczacej wybranych poje¢,
m.in. kategorii estetycznych i szeroko pojetego wychowania estetycz-
nego, obejmujacego rézne dziedziny sztuki, jak literature, teatr czy
plastyke.

Ponadto polska mysl pedagogiczng, zwlaszcza pierwszej deka-
dy dwudziestolecia migdzywojennego, zdominowala idea wychowania
narodowo-obywatelskiego, majgca na celu odrodzenie i umocnienie

34 Cyt. za: V. Przerembska, Pedagogiczne i filozoficzne podstawy nauczania muzyki
w II Rzeczypospolitej [W:] A. Michalski, Tradycje mysli pedagogicznej w nauczaniu muzyki,
A. Michalski (red.), t. II. Pedagogika muzyki. Cechy - Aksjologia — Systematyka, Gdansk 2013, s. 65.

35 Tamze.
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wiezi narodowej po okresie narodowej niewoli i temu réwniez sprzy-
jala nauka piesni. Totez warto zauwazy¢, ze w programach nauczania
muzyki i §piewu od pierwszych lat po wojnie jednym z gléwnych celéw
byto ksztaltowanie swiadomosci narodowej, poglebianie patriotyzmu
poprzez poznawanie pie$ni historycznych, powstanczych, utanskich,
legionowych, integrujacych pierwiastki narodowe i patriotyczne.
W tresciach wychowania uwzgledniano przede wszystkim kulture na-
rodowg jako dziedzine tworzenia wlasnych wartosci oraz istotny obszar
samoistnego przetwarzania wartosci ogolnoludzkich®. Duza warto$¢
wychowawczg upatrywano w $piewie zbiorowym, uzasadniajac to fak-
tem, ze budzi on w wykonawcach poczucie karnosci i facznosci oraz
poszanowanie dla wartosci spolecznych. Jozef Reiss wielokrotnie pod-
kreslal, ze nauka muzyki moze by¢ w tym kontekscie postrzegana jako
szkota obywatelska®.

Podkreslany w programach wychowania obowiazek przekazy-
wania mlodemu pokoleniu dziedzictwa kultury narodowej, jej warto-
$ci materialnych, cywilizacyjnych, spolecznych i duchowych wymagat
poszanowania tradycji chrzescijanskich. Znalazto to odzwierciedlenie
w kultywowaniu pie$ni o charakterze historyczno-religijnym, w ktérych
pedagodzy muzyczni upatrywali glebokie oddzialywanie emocjonal-
no-estetyczne, a takze, co jest oczywiste, tego typu repertuar wpisywat
sie w owym czasie w szeroko pojete wychowanie panstwowo-obywatel-
skie®. Rowniez w programach nauczania muzyki, zwlaszcza po reformie
jedrzejewiczowskiej z 1932 roku, dostrzezono koniecznos¢ uwzgled-
niania w repertuarze szkolnym treéci zwiazanych z ludowa tradycja
narodu, zwlaszcza z regionalizmem. Pedagodzy podkreslali, zaréwno
w kontekscie wychowania panstwowego, jak i regionalnego, koniecz-
no$¢ uswiadomienia wychowankom znaczenie wspolnoty obyczajow,
obrzedoéw, kultury duchowej i materialnej réznych regionéw kraju.
Gloéwny rzecznik tej idei, Piotr Dahlig, widziat w pielegnowaniu kultury

36 Tamze.
37 Tamze,s. 72.
38 Tamze,s. 73-74.
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regionalnej réwniez alternatywe dla rozwijajacej sie w tym okresie kul-
tury masowej*.

Chociaz tworzone w latach miedzywojennych programy nie
wskazywaly na istnienie jakich$ glebszych tresci w zakresie wychowa-
nia muzycznego, to znalazly one odbicie w koncepcjach pedagogow
tego okresu, swiadomych wartosci gloszonych przez siebie pogladow.
Wprawdzie réznily si¢ one w szczegoétach miedzy sobg, jednak w ogol-
nych zarysach mozna wyodrebni¢ w nich szereg punktéw stycznych®.

W charakterystyce dzialalnoéci dwczesnych pedagogéw zainte-
resowanych edukacja Maria Przychodzinska wskazala cztery grupy ce-
16w stanowigcych podstawy wychowania muzycznego w tym okresie.

Obok wspomnianego $piewu i jego wszechstronnych walorow
ksztalcacych i wychowawczych, drugim celem byta potrzeba umuzy-
kalnienia dzieci i mlodziezy oraz ksztalcenia ich wrazliwosci muzycz-
nej. Gléwny wyznawca tej idei, Stefan Wysocki, podwazal uznawang
przez innych droge do tego celu poprzez dazenie w wychowaniu do
rozwijania w uczniach umiejetnoéci nasladowczo-odtwoérczych. Uwa-
zal, ze umiejetnosci wykonawcze nie moga stanowi¢ podstawy rozwi-
jania muzykalnosci, gdyz nie wszyscy maja odpowiednie predyspo-
zycje w tym zakresie. Jego zdaniem budzenie wltasciwej muzykalnosci
jako podstawy kultury muzycznej powinno opierac sie na statych kon-
taktach z zywa muzyka i ksztalceniu zdolno$ci muzycznego styszenia.
A zatem celem wychowania muzycznego powinno by¢ zaznajomienie
intelektualne i emocjonalne uczniéw z muzyka, poszerzenie zakresu
ich kultury muzycznej i ogélnego wyksztalcenia. Podobne stanowisko
przyjmuje T. Joteyko, uznajac, ze wykonawstwo muzyki nalezy pozo-
stawic artystom, a dzieci ksztalci¢ na dobrych stuchaczy*!.

Trzecia grupa celéw uznawanych przez niektérych pedagogow,
wskazywata na potrzebe usytuowania muzyki na tle wyksztatcenia hu-
manistycznego. Wedltug Jozefa Reissa muzyka nie jest ani przedmiotem

39 P.Dahlig, Uwagi o regionalizmie muzycznym w szkolnictwie polskim okresu
miedzywojennego, ;,Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 2001, nr 5, s. 229.

40 M. Przychodzinska, Polskie koncepcje..., s. 44-48.
41 Tamze,s. 41-43.
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zbytku, ani rozrywkg, ani towarzyskim wydarzeniem, lecz wyrazem tre-
sci zycia spotecznego. Istnieje w zbiorowosci i przez zbiorowosé, zatem
gtownym celem wychowania przez sztuke jest budzenie poczucia jednosci,
solidarnosci, przezy¢ na wysokim poziomie, potrzeb czlowieka — cztonka
spoteczenistwa®. Reprezentujacy ten sam kierunek Stanistaw Kazuro
widzial w muzyce szczegélne mozliwosci wychowawczego oddziaty-
wania. Zalecal ksztaltowania nauczycieli i uczniéw w kierunku huma-
nistycznym, z uwzglednieniem historii muzyki i innych sztuk, psycho-
logii i estetyki®.

Czwartg grupe celéw nauczania muzyki reprezentowali pe-
dagodzy, widzacy w muzyce $rodek, dzialajacy na sfere zycia psycho-
fizycznego czlowieka. Przypisywali jej mozliwoé¢ poglebiania sfery
uczué, ksztalcenia woli, zmystu spotecznego, postawy bezinteresow-
nosci w kontaktach z ludzmi, rozwoju spostrzegawczosci i szybkiej
orientacji, jako niektérych dyspozycji poznawczych, a takze mozli-
wos¢ przeciwdziatania wewnetrznym zahamowaniom, co bylo poczat-
kiem uznawania terapeutycznej funkeji sztuki*.

1.5.2. Edukacja muzyczna po Il wojnie Swiatowej

Zaraz po I wojnie §wiatowej brak bylo warunkéw do podjecia
zorganizowanego nauczania, ze wzgledu na stan zniszczen i spusto-
szenia materialnego, wyniszczenie inteligencji i nauczycieli. Duze zna-
czenie odegral w tym czasie Ogolnopolski Zjazd Oswiatowy w Lodzi,
ktory stal sie punktem odniesienia dla pozniejszych reform, a takze
zapoczatkowal ogélnopolska debate na temat oswiaty i wytyczyl kie-
runki dalszych w niej przemian®.

W 1945 roku w szkotach podstawowych i $rednich nastapit
powr6t do programu sprzed 1939 roku, ktéry modyfikowano przez

42 Tamze, s. 46.
43 Tamze, s. 67.
44 Tamze, s. 48.

45 M. Grusiewicz, Przemiany edukacji muzycznej w swietle reform oswiatowych PRL i ITT
Rzeczpospolitej [W:] ,,Studia Kulturowo-Edukacyjne’, tom XII, 2017, nr 1, s. 10.
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kolejnych pie¢ lat pod wzgledem liczby godzin, z wyrazna tendencja do
ich ograniczania. Zaczeto jednoczesnie tworzy¢ zreby nowej edukacji
muzycznej przy niezbyt duzym zainteresowaniu wladz o$wiatowych tg
dziedzing. Wprowadzono obowigzkowg 7-letnig szkote podstawowa,
3-, 4-letnie gimnazja i 2-letnie licea. Przedmiot $piew w liczbie dwoch
godzin tygodniowo, a takze uczestnictwo w choérze szkolnym, obowig-
zywalo we wszystkich klasach szkoly podstawowe;j.

Znaczne zmiany w organizacji polskiego szkolnictwa nastapi-
ly po roku 1948, w ktérym wprowadzono 11-letnig szkote ogdélno-
ksztalcacy (7-letnia podstawowg i 4-letnie liceum). Skrocenie nauki
w szkolnictwie ogélnoksztalcacym o rok ttumaczono wzgledami spo-
fecznymi i ekonomicznymi, jednak mimo tych trudnosci nauczycie-
le w tym skréconym czasie starali sie realizowa¢ ustalone wczesniej
programy nauczania*. Wspomniane ograniczenia liczby godzin lek-
cyjnych dotyczyly przede wszystkim nauk humanistycznych, arty-
styczno-technicznych oraz religii, na korzy$¢ przedmiotéw przyrodni-
czych i matematyki. W tej sytuacji lekcje $piewu pozostaly wylacznie
w szkole podstawowej w wymiarze jednej godziny tygodniowo. Prze-
stal by¢ obowigzkowy chor szkolny. Chociaz ogoélne hasta wychowaw-
cze dotyczyly wszechstronnego rozwoju osobowosci cztowieka, to nie
doceniano w tym rozwoju udzialu muzyki. Prawdopodobnie gléwna
przyczyna tego byl brak swiadomosci i wiedzy wladz oswiatowych na
temat roli sztuki w wychowaniu.

Zmiany w programach wywolaty fale krytyki, ktéra stopniowo
przybierala na sile. Dotyczyla ona zmniejszenia wymiaru godzin lek-
cyjnych przeznaczonych na $piew, w czym upatrywano katastrofalny
stan muzykalno$ci dzieci i mlodziezy oraz wynikajacy z tej sytuacji
brak ich zainteresowan powazniejsza muzyka. Innymi podnoszonymi
w dyskusjach kwestiami byly: przepelnione sale, zwigkszony dla na-
uczycieli muzyki wymiar obowigzujacych w etacie godzin, krytyka
zarzadzenia, w mys$l ktorego ocena niedostateczna ze $§piewu nie wply-
wala na ogélna klasyfikacje ucznia. Odczuwalny byt brak wlasciwych

46 Tamze,s. 11-12.
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podrecznikéw, poradnikéw metodycznych, plytoteki szkolnej, odpowied-
nio przygotowanych do pracy nauczycieli. Z ozywieniem toczono debaty
i spory na temat koniecznych zmian w edukacji muzycznej, zwolywane
byly zjazdy i narady. Swoje oficjalne stanowiska, protesty, postulaty i li-
sty otwarte skladaly rézne organizacje i instytucje®.

W wyniku reformy o$wiatowej, zapoczatkowanej w 1962 roku,
szkole podstawowa przedtuzono do 8 lat, a caly cykl ksztalcenia ogdl-
nego, facznie z 4-letnim liceum, obejmowat teraz okres 12 lat. Dotych-
czasowq nazwe przedmiotu spiew zmieniono na wychowanie muzycz-
ne, co w zatozeniu rozszerzato zakres oddziatywania muzykg i byto juz
wyrazem glebszej swiadomosci funkcji wychowawczych muzyki*. Obok
nauki $piewu, polaczonej z ¢wiczeniami ksztalcgcymi stuch muzyczny
i wiadomo$ciami teoretycznymi, pojawily sie skromne elementy twor-
czo$ci muzycznej uczniow, czyli improwizacja i sugestie gry na instru-
mentach®.

Taka struktura szkolnictwa ustanowiona w 1961 roku, z pew-
nymi tylko korektami, przetrwata do 1999 roku. Przedmiot obowig-
zywal przez 8 lat szkoty podstawowej po jednej godzinie w tygodniu.
Przywrécono, w formie zaje¢ nadobowigzkowych, chéry i zespoty mu-
zyczne. Jako fakultatywne potraktowano zajecia muzyczne w liceum
- w klasie I w wymiarze dwdch godzin tygodniowo, w klasach IT 1 I1I
w wymiarze jednej godziny tygodniowo. Rozszerzono programy na-
uczania o ¢wiczenia rozwijajace stuch muzyczny, glos i poczucie ryt-
mu. Uwzgledniono w nich w znacznie szerszym stopniu stuchanie mu-
zyki i poznawanie dziel muzycznych wraz z wyposazeniem uczniéw
w elementarne wiadomosci teoretyczne zwigzane z tymi treciami.
Szkolne audycje z ptyt mialy trwac od 10 do 30 minut, a do jej realiza-
cji stuzyly starannie opracowane podreczniki dla uczniéw, przewodni-
ki metodyczne dla nauczycieli i bogata plytoteka z dostosowanymi do
niej przewodnikami, oddzielna dla klas I-IV, V-VI i VII-VIIL. Pewne

47 Tamze,s. 13.
48 M. Przychodzinska, Polskie koncepcie..., s. 138.

49 M. Grusiewicz, Przemiany edukacji muzycznej..., s. 14.
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przeblyski poprawy sytuacji lokalowej szkét zwigzane byty z budowa
1000 szkdt na 1000-lecie™.

Juz od lat 60. poprzedniego stulecia zaczely krystalizowac sie
zreby nowej, tzw. wspoélczesnej polskiej koncepcji wychowania mu-
zycznego, ktérej gléwna autorka byta Maria Przychodzinska. Podsta-
we tej koncepcji, ktora z niewielkimi zmianami przetrwala do konca
lat 90., stanowilo przeswiadczenie, Ze wczes$niejsze programy przed-
miotu $piew i stosowana dotychczas dydaktyka nie sg przystosowane
do zmieniajgcych sie potrzeb cywilizacyjno-kulturowych i rozwinietych
postulatéow wychowania estetycznego, a takze spotykajq si¢ z brakiem
zainteresowania uczniow®'. Tresci tej nowej koncepcji inspirowane
byty dziatalno$cig m.in.: Emila Jaques-Dalcrozea, Carla Orffa, Zoltana
Kodalya, wieloletnim do$wiadczeniem i badaniami M. Przychodzin-
skiej, ktore oparte byly na mocnych podstawach teoretycznych wyni-
kajacych ze wspolpracy z pracowniami Uniwersytetu Warszawskiego:
Wychowania Estetycznego (prof. Ireny Wojnar) i Nauczania Poczatko-
wego (prof. Jadwigi Walczyny), z Instytutem Badan Pedagogicznych
oraz z Pracownig Psychologii Muzyki prof. Marii Manturzewskiej
w Warszawskiej Akademii Muzycznej>.

W koncepcji tej mozna wyodrebnic¢ kilka grup celéw, ktore
koncentrowaly sie wokot: wyksztatcenia u uczniéw wrazliwosci mu-
zycznej i pozytywnych motywacji do muzyki, usprawnienia ich pro-
ceséw myslowych, ksztalcenia sfery uczué, rozwijania wrazliwosci
muzycznej, pobudzania wyobrazni i tworczego myslenia, a takze wy-
korzystania kontaktéw z muzyka w dzialaniach terapeutycznych i re-
kreacji. Ta tzw. pluralistyczna koncepcja, umozliwiajaca dochodzenie
do muzyki r6znymi drogami, nawigzuje w niektérych swych tresciach
do cennych doswiadczen z programéw z okresu miedzywojennego,
pomijanych we wczesniejszych programach powojennych, a dotycza-
cych dwoch spraw: poznawania muzyki artystycznej i wprowadzania

50 Tamze.
51 M. Przychodzinska, Powszechne wychowanie muzycznel 960-1990..., s. 5.

52 Tamze.
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na lekcjach elementéw twdrczosci (rozwijania kreatywnosci uczniow).
Pluralizm tej koncepcji przejawia si¢ tez w réznorodnosci tresci mu-
zycznych zawartych w programach, zréznicowanych formach kontaktu
z muzyka, otwarto$ci na rézne metody, w tym na tworczo$¢ meto-
dyczng nauczyciela, mozliwosci wykorzystywania kontaktow dziecka
z muzyka w procesie ogélnego ksztalcenia oraz ksztalcenia jego wraz-
liwosci muzycznej*.

W ogdlnych zalozeniach podobne rozwigzania, odwolujace
sie do tzw. zréwnowazonych koncepcji edukacji muzycznej, obowigzy-
waly w wielu krajach Europy Zachodniej i Ameryki Péinocnej. Pisali
o nich czolowi przedstawiciele pedagogiki muzycznej na §wiecie, m.in.
James Mursell, ktérego propozycje edukacyjne bliskie byly polskim
rozwigzaniom®.

W 1978 roku rozpoczeto sukcesywnie wprowadzac od klasy
I szkoly podstawowej nowy program przedmiotu pod nazwa muzyka,
ktory catkowicie zostal wdrozony w roku szkolnym 1985/86. Stano-
wil on zwienczenie wysitkéw na rzecz tworzenia wspomnianej wcze-
$niej, tzw. polskiej koncepcji wychowania muzycznego. Na bazie tej
koncepcji powstaly programy szkolne i podreczniki. Szczegdlng uwage
zwrécono na mlodszy wiek szkolny, najbardziej sprzyjajacy rozwojo-
wi zainteresowan i zdolnosci muzycznych dzieci. W starszych klasach
priorytetem bylo przygotowanie uczniéw do swiadomego korzysta-
nia z dorobku rodzimej i $wiatowej kultury muzycznej oraz aktywne-
go uczestnictwa w Zyciu muzycznym kraju. Doceniano tez znaczenie
muzyki dla intelektualnego i psychicznego rozwoju miodziezy. Program
skladat sie z trzech dziatéw: odtwarzania muzyki — poprzez $piew, gre
na instrumentach, ¢wiczenia mowy, ruch z muzyka; tworzenia muzyki
- rytmu, melodii, ruchu, prostych form muzycznych oraz percepcji muzyki
i wiadomosci: obejmujacych stuchanie utworéw muzycznych, ¢wiczenia
stuchowe oraz wiedze¢ z dziedziny kultury muzycznej*. We wszystkich

53 Tamze, s. 5-6.
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typach szkét ponadpodstawowych zajecia muzyczne mialy charakter
fakultatywny. Zainteresowani uczniowie stuchali wybranych utworéw
z literatury muzycznej przedstawianych w ukladzie chronologicznym
(od sredniowiecza do wspdlczesnosci), z naciskiem potozonym na
tworczo$¢ kompozytoréow polskich. Programy zakladaly praktyczna
dzialalno$¢ ucznidéw - $piewanie i granie na instrumentach. Umuzy-
kalnianie mtodziezy mogto si¢ tez dokonywac na pozalekcyjnych zaje-
ciach choru i zespoldéw instrumentalnych™.

1.6. Muzyka w szkole ogdlnoksztatcacej po transformacji
ustrojowej

Znaczacym wydarzeniem w naszym kraju byla transformacja
polityczno-gospodarcza w 1989 roku, ktdra znalazta odbicie rowniez
w dziedzinie edukacji. Niestety, edukacja nie stanowita priorytetowych
dzialan panstwa i w znacznym stopniu podlegata zywiotowemu rozwo-
jowi w ramach procesu prywatyzacji, decentralizacji oraz przyzwolenia
na wieksza samodzielnos¢ w gospodarowaniu srodkami publicznymi.

Edukacja muzyczna nadal byta zgodna w ogdlnych zarysach
z koncepcja wypracowang w latach 70., z taka samg siatka godzin.
Wystapito teraz jednak znaczne zwiekszenie swobod w zakresie de-
mokragcji i zarzgdzania (administrowania) szkotami. Podlegaly one sa-
morzadom lokalnym, natomiast kompetencje kuratoriéw ograniczono
do nadzoru pedagogicznego nad nimi. Powstalo tez wiele szkot spo-
tecznych i prywatnych, wiele programoéw i podrecznikéw oraz dano
nauczycielom mozliwos¢ swobodnego ich wykorzystywania, co nie
zawsze przynosito pozadane efekty™.

W roku 1992 resort edukacji opracowal tzw. minima progra-
mowe, na bazie ktorych kazdy nauczyciel mogt tworzy¢ i realizowa¢
wlasne programy nauczania. W roku 1997 w miejsce minimdéw pro-
gramowych wprowadzono podstawy programowe, ktére w swoich

56 Tamze,s. 19.

57 M. Grusiewicz, Przemiany edukacji muzycznej..., s. 20.
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zalozeniach mialy przygotowa¢ grunt dla planowanych reform o$wia-
towych. Jednak ani minima, ani podstawy programowe nie wniosly
wiele nowego do praktyki powszechnego ksztalcenia muzycznego.
Odwolywaly sie one jedynie do utrzymujacej si¢ jeszcze polskiej kon-
cepcji wychowania muzycznego. Muzyka jako element ksztalcenia
ogolnego stala si¢ mniej istotna w zestawieniu z innymi kierunkami
ksztalcenia, zwlaszcza z jezykami obcymi.

Reforma oswiaty z 1999 roku, okreslana jako modernizacyjna®,
zmienita bardzo wiele, przede wszystkim: strukture organizacyjna szkol-
nictwa, programy, metody nauczania, status zawodowy nauczyciela.
W jej wyniku powstala 6-letnia szkota podstawowa, 3-letnie gimnazja
oraz 3-letnie licea (ogdlnoksztalcace i profilowane).

Przeksztalcila sie¢ zasadniczo praca szkoly. Istotnym elemen-
tem tej reformy bylo wprowadzenie calo$ciowego systemu pomiaru
zewnetrznego. Stala si¢ ona na wszystkich szczeblach nastawiona na
przygotowanie ucznia do egzamindéw. W tej sytuacji inne nastawienie do
nauki i ocen przyjeli uczniowie i rodzice. Analizy wynikéw tych testow
w pierwszej dekadzie XXI wieku wskazywaty, ze w wielu zakresach pol-
ska mliodziez zdecydowanie podniosta swoje kompetencje. Jednak tak
zorganizowany pomiar zewnetrzny generowal rowniez skutki ujemne,
gdyz szkota uczyta przede wszystkim poprawnego rozwigzywania te-
stow (edukacyjnych), natomiast zaniedbywane byly cate obszary nieob-
jete pomiarem zewnetrznym. Miedzy innymi na znaczeniu stracily edu-
kacja kulturalna, estetyczna, w tym takze edukacja muzyczna. Zatracit
sie przy tym indywidualny rozwdj kazdego ucznia, jego zainteresowan,
zdolnodci, talentéw, na rzecz produkowania jednakowo wyszkolonych
ludzi. Egzaminom towarzyszyla tez presja i stres.

Innym, bardzo istotnym elementem reformy byto dazenie do
integracji tre$ci nauczania poprzez wprowadzenie tzw. blokow tematycz-
nych. Nastapila likwidacja przedmiotu muzyka w nauczaniu wczesnosz-
kolnym réwniez na rzecz zaje¢ zintegrowanych. Ta reforma spowodo-
wala spadek liczby godzin przedmiotu, niespotykany od 1920 roku.

58 B. Sliwerski, Reformowanie oswiaty w Polsce... [W:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika 2, Warszawa 2007, s. 389.
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Skutkiem zmniejszenia liczby godzin bylo ograniczenie aktywnosci
muzycznej uczniow”.

Nauczanie muzyki w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
od wielu lat podlega krytyce. Dotyczy ona nie tylko niekompetentne-
go nauczyciela, nieprzygotowanego do tej roli od strony muzycznej, ale
réwniez ma zwigzek z zalozeniami dydaktycznymi i tresciami naucza-
nia, ktére w niewielkim zakresie w tej sytuacji stymuluja najbardziej
intensywny w tym okresie rozwo6j muzyczny dziecka. Spowodowany
niewlasciwie kierowanym nauczaniem spadek kompetencji muzycz-
nych uczniéw utrudnia dalszy ich rozwéj oraz komplikuje prace na-
uczycieli muzyki w nastepnych klasach. Sytuacja ta przyczynila sig
do powotlania w 2006 roku przy Polskiej Radzie Muzycznej Zespotu
Ekspertéw do spraw Sytuacji Muzyki w Polskim Szkolnictwie, ktére-
go naczelnym zadaniem mialo by¢ przywrdcenie zaje¢ muzycznych
w edukacji wczesnoszkolnej, prowadzonych przez specjaliste-muzyka.
Jednak mimo dzialan ekspertéw oraz licznych listéw protestacyjnych
i spotkan w resorcie edukacji, postulat ten tylko w pewnym zakresie
doczekal si¢ realizacji po ostatniej reformie programowej z 2009 roku
i rozwigzanie to nadal nie satysfakcjonuje $rodowiska zwigzanego
z edukacja muzyczna®.

W drugim etapie edukacyjnym (klasy IV-VI szkoty podsta-
wowej), jak réwniez w trzecim (gimnazjum) wychowanie muzyczne
w mysl tej reformy mialo by¢ realizowane w postaci przedmiotu
o nazwie sztuka, laczacego w ramach jednej godziny, muzyke z pla-
stykg. Sytuacja ta obudzila burzliwg falg krytyki. Podkreslano® w li-
stach otwartych do wladz oswiatowych i ministerstw niemoznos¢
pelnej realizacji tego przedmiotu, gdyz wymagataby ona podwojnych
programéw nauczania oraz nauczyciela, bedacego specjalista w tych
dwoch dziedzinach. Jeszcze wiele innych trudnosci (m.in. zwigzanych

59 M. Grusiewicz, Muzyka w polskiej szkole: stan aktualny [W:] W. Jankowski, W. Labanow
(red.), Powszechna edukacja muzyczna. Obowigzek czy szansa?, Warszawa 2006, s. 24-25.

60 M. Grusiewicz, Przemiany edukacji muzycznej..., s. 24.

61  List otwarty nauczycieli muzyki i plastyki gminy Warszawa-Centrum w sprawie miejsca
sztuki w zreformowanej polskiej szkole, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole’, 2001, nr 2, s. 85-87.

31



z ksztalceniem nauczycieli tych podwdjnych specjalnosci) powo-
dowalo, ze realizacja takiego przedmiotu nie mogta by¢ prawidlowa
i skuteczna, gdyz odbywalaby si¢ z koniecznosci z uszczerbkiem dla
jednego z tych przedmiotéw: muzyki lub plastyki. Reformatorom
- pomystodawcom tego rozwiazania — stawiano wiele zarzutéw, w tym
m.in. niekompetencje w podejmowaniu takich decyzji.

W liceum ogoélnoksztalcacym i profilowanym jedyna forma
kontaktu z muzyka byl przedmiot wiedza o kulturze, realizowany
przez jeden rok w wymiarze 30 godzin, ktéry mozna bylo ewentu-
alnie zastapi¢ fakultatywnymi zajeciami muzycznymi, takimi jak:
chory, zespoly instrumentalne czy kétka muzyczne. Réwniez tutaj,
obok wielu réznych trudnosci, sprawa zwigzana byla z nauczycielem
- jego nie zawsze szerokim rozeznaniem w kulturze, albo - czesciej
- z przypadkowym przydzialem tych godzin nauczycielom réznych
specjalnosci.

Badania i analizy efektéw nauczania muzyki po wprowadze-
niu reformy w 1999 roku potwierdzaly niezadowalajace kompetencje
muzyczne uczniéw, wykazywaly obszary zaniedbane. Autorzy po-
stulowali nie tylko przywrécenie nauczania muzyki w szkolnictwie
powszechnym, ale takze koniecznos¢ wprowadzenia daleko idacych
zmian w edukacji muzyczne;j.

Po reformach programowych z 2009 roku oficjalnie zostat
przywroécony przedmiot muzyka w wymiarze jednej godziny tygodnio-
wo w klasach IV-VI szkoly podstawowej oraz w I klasie gimnazjum.
Nowym rozwiazaniem staly sie zajecia artystyczne jako przedmiot
uzupelniajacy w gimnazjum oraz w liceum. Pod wzgledem programo-
wo-organizacyjnym nadalo to spdjnosci programom nauczania, $ci-
$lej powigzalo gimnazjum z liceum, umozliwiato wigksza elastycznos¢
w planowaniu pracy oraz precyzyjniej wskazywalo, co uczen powi-
nien wiedzie¢ i umie¢. Przyjete rozwigzania nieco poprawily sytuacje
edukacji muzycznej w szkotach. Jednak ta praktyka szkolnej edukacji
muzycznej, zdaniem ekspertow, nawigzuje do idei edukacji estetycznej
i pozostaje pod wplywem polskiej koncepcji wychowania muzycznego,
a podstawy programowe, programy i podreczniki szkolne w duzej czesci
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wypetniajg postulaty koncepcji zrownowazonych, przynaleznych i moc-
no zakorzenionych w minionej epoce®.

Najnowsza reforma oswiatowa, rozpoczeta w roku szkolnym
2017/18, zmienita zdecydowanie organizacje szkoly poprzez likwidacje
gimnazjow, przywrocenie 8-klasowej szkoty podstawowej i 4-letniego
liccum (ogodlnego, profilowanego). Nowa podstawa programowa obo-
wigzuje od 2017 roku. Nadal nie jest rozwigzana sprawa muzyki w na-
uczaniu wczesnoszkolnym, natomiast w szkole podstawowej od IV do
VII klasy obowigzuje ucznidéw jedna godzina muzyki w tygodniu.

W przyjeciu tej reformy zaobserwowa¢ mozna pewien po-
$piech i brak szerokich, merytorycznych dyskusji. Mimo to mozna
mie¢ nadzieje, ze w wyniku tej reformy w szerszym zakresie powrdca
do szkot chory i zespoly muzyczne, ze poprawi ona cho¢ troche sytuacje
powszechnej edukacji muzycznej w naszym kraju. Rozwazana jest tez
mozliwos¢ wlaczenia zespotowych zaje¢ dydaktycznych do pensum,
co budzi nadzieje, ze w bardziej rozbudowanej szkole podstawowe;j
nauczyciel bedzie mial stabilniejszg sytuacje zawodowa. Nie zmienia
to jednak faktu, ze zakres tej reformy oraz brak rzeczowych dyskusji
i konsultacji na jej temat budzi niepokdj specjalistow. W zakresie tresci
w poréwnaniu z poprzednig podstawg programowa nie ma istotnych
zmian. Material rzeczowy jest sumg zagadnien dotyczacych muzyki
z zakresu szkoly podstawowej i gimnazjum, a nowoscig — uzupetniony
zapis wiadomosci, ktére uczen powinien posias¢ z zakresu historii mu-
zyki i kultury muzycznej®.

62 M. Grusiewicz, Przemiany edukacji muzycznej..., s. 26.
63 Tamze, s. 29.
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ROZDZIAE I

NAUCZYCIEL - ZAWOD
1 POZYCJA SPOLECZNA

2.1. Etos i pozycja zawodu nauczyciela w ujeciu historycznym
w Swietle wybranych przyktadéw

Wisrod wielu roznych profesji zawdd nauczyciela uwazany jest
za wazny, wrecz niezastgpiony. Refleksja na temat jego dzialania i po-
zycji w spoleczenstwie towarzyszyla historii wychowania od czaséw
pierwotnych wspdlnot, wyprzedzajac znacznie naukowe teorie na ten
temat. Z historycznych Zrédet wynika, ze zawdd ten jest jednym z naj-
starszych, gdyz pierwszy w dziejach §wiata nauczyciel rozpoczat swoja
prace okolfo 2200 lat p.n.e. Miejsce i rola, jakg mial on petni¢ w spote-
czenstwie, byla od poczatku uzalezniona od okreslonych potrzeb i in-
teresu spotecznego®. W waznych sprawach dotyczacych funkcjonowa-
nia panstwa, w roznych okresach historycznych, rzadzacy krajem i ich
doradcy poruszali niekiedy problemy o$wiaty i nauki, uznajac wielka
warto$¢ tych dzialan dla Zycia narodu i jego kultury, nie przykiadajac
jednak wigkszej wagi do ich sprawcy - czyli do nauczyciela. Nieza-
leznie od tego nauczyciel byl potrzebny i obecny wszedzie tam, gdzie
miato miejsce wychowanie i nauczanie, we wszystkich systemach
o$wiatowych, a od jego pracy zalezaly efekty szkoly w tej dziedzinie.

Obecnie moéwi sie czesto o upadku autorytetu nauczyciela,
gdyz istnieje glebokie pragnienie, niemal w kazdej spotecznosci, zeby

64 P Mazur, Zawéd nauczyciela - rys historyczny [W:] B. Akimjakova, A. Famula-Jurczak,
P. Mazur, O. Rackova (red.), Nauczyciel kreatorem zmiany, Ruzomberok 2013, s. 8.
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nauczyciel wybijal sie ponad przecigtno$¢: byt dobry, madry i odpowie-
dzialny. Wiaze si¢ to z przekonaniem, ze w zawodzie nauczycielskim,
jak w zadnym innym, kazda wartos¢ osobista jest wartoscig spolecz-
ng, owocujgcg w praktyce pedagogicznej i w zyciu spotecznym. Dlate-
go tak ogromne znaczenie ma to, kim jest nauczyciel jako cztowiek,
a wigc jakie wartosci uznaje i ceni, do czego w Zyciu dgzy, jakie sq jego
aspiracje i cele zyciowe®. Tego typu myslenie o nauczycielu miesci sie
w bardzo pojemnym pojeciu etosu, rozumianego jako charaktery-
styczne postawy danej grupy ludzi oraz staly sposéb ich istnienia
i funkcjonowania. Zawiera w sobie wartosci, obyczaje, normy, wzory
postepowania skladajqgce si¢ na styl Zycia i charakter danej grupy ludzi,
okreslajgc jej odrebnosc®.

Zamierzam na to zagadnienie spojrze¢ z perspektywy histo-
rycznej, postugujac si¢ wybranymi wypowiedziami znaczacych oséb
o nauczycielu w ogdle, rzadziej - wypowiedziami samych nauczycie-
li na ten temat. Dowiemy sie z nich, jakie cechy nauczyciela ceniono
najbardziej w przeszlosci, za co go krytykowano, a nawet pozbawiano
pracy. Tymi wypowiedziami poprzedze podjete w nastepnych podroz-
dzialach dalsze rozwazania o nauczycielu, w tym o nauczycielu muzy-
ki, m.in. na temat jego ksztalcenia, czy wielu aktualnych spraw zwigza-
nych z tym zawodem.

Na przestrzeni wiekéw zmienialy si¢ nazwy tych, ktérzy petnili
funkcje edukacyjne: starszyzna rodowa, kaptani, magowie, guwernerzy,
po wspolczesnych nauczycieli zatrudnionych w réznych instytucjach
o$wiatowo-wychowawczych i opiekunczych.

W Chinach darzono nauczyciela szacunkiem, a najwyzszym
kryterium jego wartosci byla posiadana wiedza. W kulturze greckiej
wzorem nauczyciela byl poeta i filozof. W Atenach juz od V wieku
p.n.e. odnajdujemy dane dotyczace poczatkéw tworzenia sie grupy za-
wodowej nauczycieli, ktorzy utrzymywali sie glownie z przekazywania
wiedzy. Niezaleznie od dogtebnej znajomosci przedmiotu nauczania,

65 W. Sawczuk, Etyka i etos pedagogéw - miedzy wyobrazeniami a rzeczywistoscig [W:]
W. Sawczuk (red.), Po co etyka pedagogom, Torun 2007, s. 118.
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oczekiwano od nich réwniez madrosci, ktéra wyrazata si¢ w dazeniu
do prawdy, dobra i pigkna. W trosce o rzetelng realizacje tych wyma-
gan utworzono urzad pedonoma, ktéry sprawowal nadzér nad na-
uczycielami szkot publicznych. Tych, ktérzy zaniedbywali obowiazki
zawodowe, karano grzywng, a wyrézniajacy si¢ otrzymywali nagrody.
Na koniec kazdego roku szkolnego nauczyciel zdawat publiczny eg-
zamin, ktérego wynik decydowat o przedtuzeniu mu umowy o prace.
W ten sposob praca wszystkich nauczycieli byta poddawana rygory-
stycznej kontroli, jednak ich status spoteczny byt zréznicowany. Za-
robki 0s6b uczacych na poziomie elementarnym w stosunku do pozo-
stalych nauczycieli byly mizerne, a spoteczenstwo odnosilo si¢ do nich
z pogarda, jak do ludzi wykolejonych®.

Bardzo wazng cech¢ nauczyciela podkreslal rzymski maz
stanu, moéwca i filozof Cyceron (106 p.n.e.—43 p.n.e.). Jako zwolennik
nauczania uwzgledniajacego osobiste cechy i indywidualne zdolnosci
ucznia uwazal, Ze z jednej szkoly winni wychodzi¢ uczniowie, kté-
rzy zachowajg swa odrebnos¢ i beda zdobywaé w przysziosci sukcesy
w roznych dziedzinach zycia. Bedzie to mozliwe tylko wtedy, gdy na-
uczyciele beda umieli dostosowywacé nauke do mozliwosci i zaintere-
sowan kazdego z nich®.

Filozof Seneka Lucjusz Mlodszy (4 p.n.e.—65 n.e.) uwazal,
ze nauczycielem powinien by¢ czlowiek wystrzegajacy sie gniewu,
gdyz oszpeca on twarz i zatraca przytomnos¢ umystu. Jego zdaniem
pedagog winien zawsze tak mysle¢, jak moéwi i czyni¢, tak jak mysli
i moéwi, czyli w jego zyciu nie powinno by¢ rozdzwieku pomiedzy jego
postepowaniem a gloszonymi zasadami, nie powinien wyraza¢ dwu-
znacznych sadéw i §wiadomie wprowadza¢ wychowankéw w blad.
Zadaniem nauczyciela jest wzbudzanie w uczniach przede wszystkim
pragnienia wiedzy, gdyz tylko wtedy jest ona skutecznie i ochoczo
przez niech przyswajana®.

67 P.Mazur, Zawéd nauczyciela - rys historyczny, s. 9-10.
68 P. Mazur, Zawéd nauczyciela w ciggu dziejow, s. 22.
69 Tamze.
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W starozytnym Rzymie po raz pierwszy ustalono status za-
wodowy nauczyciela jako pracownika samorzgdowego, powierza-
jac mu wazne zadania wychowawcze, polegajace m.in. na wpajaniu
uczniom zewnetrznej oglady i wiedzy, ktéra miala by¢ niezbedna
w ich przysztym zyciu polityczno-zolnierskim.

Zyjacy w 1 wieku naszej ery Marek Fabiusz Kwintylian
(35-95 n.e.) stawial bardzo wysokie wymagania nie tylko juz pracujacym
nauczycielom, ale takze byt zatroskany o wartos¢ kandydatéw do tego
zawodu. Jego zdaniem nauczyciel powinien by¢ dobrze przygotowany
do pracy pod wzgledem naukowym i metodycznym, by¢ cztowiekiem
rozumnym i sprawiedliwym, zyczliwym wobec wychowankéw, jak praw-
dziwy ojciec powierzonych mu dzieci. Powinien chetnie odpowiada¢ na
pytania uczniéw, nie kara¢ ich pod wplywem gniewu, zbyt hojnie nie
chwali¢ oraz nie wytykac bledéw w sposdb obrazajacy ich godnos¢ oso-
bistg. W swoim dziele O ksztatceniu mowcy jako pierwszy uzyl okreslen
charakteryzujacych cechy osobowe nauczyciela: powinnos¢ nauczyciela
i charakter nauczyciela. Okreslenie powinnos¢ nauczyciela dotyczyto w jego
ocenie uczgcego oraz jego stosunku do ucznia, wobec ktérego miat by¢ to-
lerancyjny, opiekunczy, nie naruszac jego godnosci osobistej, zachowywac
umiar i rozwage. Natomiast charakter nauczyciela, zdaniem Kwintyliana,
przejawial si¢ jego gleboka, rzetelng wiedzg, postawa moralng, godnoscia
i powaga zawodowg oraz umiejetnosciami pedagogicznymi.

Kwintylian byt przeciwnikiem stosowania kar cielesnych,
ale réwnoczesnie krytykowal wychowanie zbyt fagodne i pobtazliwe.
Uwazal, ze dzieci trzymane w zbyt surowej dyscyplinie traca wiare we
wlasne sily, przyzwyczajaja si¢ do kar cielesnych, a takze wzbudzaja
w sobie nieche¢ do wychowawcéw. Zalecal, aby nauczyciel zabiegal
o to, by weztem taczacym go z uczniami byla mitos¢. Przestrzegat tez,
by nauczyciel nie $ledzit ciagle za zlem, gdy w jakiej sprawie dobrego
dopatrzec si¢ moze. Byt tez zdecydowanie krytycznie nastawiony do
nieodpowiedzialnych nauczycieli i wychowawcow mlodziezy, ktérzy
swoim nieuctwem, despotyzmem i niewlasciwg postawa przynosza
ogromng szkode wychowankom?.

70 P Mazur, Zawéd nauczyciela - rys historyczny, s. 11.
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W $redniowieczu gléwnym celem dzialan nauczyciela byto
wychowanie do przestrzegania nauk i cnét chrzescijanskich, pokory
i postuszenstwa wobec Kosciota. W tym okresie nabiera znaczenia
zawodowe wyksztalcenie nauczycieli, ktére zdobywano na uniwersy-
tetach. Do uprawiania tego zawodu upowaznialo posiadanie stopnia
magistra. Nauczyciel musiat przede wszystkim zna¢ dobrze przedmiot,
ktérego mial nauczaé. W sredniowiecznej szkole stosowane byly kary
cielesne zgodnie z przekonaniem, ze kazde przewinienie ucznia, nie-
zaleznie od jego pochodzenia stanowego, nalezy przykladnie ukarac.
W szkole panowal bardzo $cisty rygor. Lek przed karami doczesny-
mi i jeszcze wigkszy przed karami wiecznymi byty istotng motywacja
wychowawczg. Nauczanie w szkole sredniowiecznej nastawione bylo
réwniez na rozwijanie pamieci, dlatego przewaznie stosowano w prak-
tyce mnemotechnike”.

Zyjacy w XIII wieku §w. Tomasz z Akwinu (1225-1274) swoje
refleksje na temat nauczyciela przedstawil w traktacie pt. De magistro.
Wedlug niego nauczyciel jest osoba przekazujacg innym prawde, ktéra
wczesniej sam poznat i kontemplowal. W tym procesie kontemplacja
(pierwiastek wyzszy) dominuje nad dzialaniem (czynem). Nauczanie
traktowal jako uzewnetrznianie owocéw wlasnej kontemplacji. Jego
zdaniem czlowiek ma mozliwos$¢ poznania wszystkich rzeczy, ale musi
do tego sam dochodzi¢ - przejs¢ od moznosci do urzeczywistniania.
Nauczyciel, ktéry zna mozliwoséci ucznia, jego aktywnos¢ umysto-
wa, ma wprowadzi¢ go w dynamike procesu poznania. Wierzyt, ze
w czlowieku istnieje nie tylko bierna mozliwos¢ przyjecia wplywu sit
zewnetrznych, pewna podatnos¢ na dzialanie otaczajgcego swiata, ale
takze samorzutna i dynamiczna moc tworcza.

Swiety Tomasz z Akwinu poréwnal umiejetno$é¢ nauczania
i wychowania do sztuki medycznej. Nauczyciel ma w swej pracy, po-
dobnie jak lekarz, do czynienia z zywa istota, z Zzywym organizmem.
Jego zdaniem naturalna aktywnos¢ umystowa ucznia oraz intelektualne
kierownictwo ze strony nauczyciela stanowig dwa dynamiczne czynniki

71 Tamze,s. 13-14.
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wychowania. Zadaniem nauczyciela nie jest wigc wtloczenie wiedzy
uczniowi, lecz jedynie udzielenie mu pomocy, aby sam ja zdobyt”.

System szkolnictwa w Europie w XIII i XIV wieku natrafil na
szereg zmian w sferze gospodarczej i spotecznej, co wymagalo réwniez
nowatorskiego podejscia do wychowania i programu szkolnego. Prze-
jawem tego nowego kierunku w edukacji bylo odrodzenie wychowa-
nia moralnego. Za ideal wychowania przyjeto starozytna kalokagatie
— pigkno i dobro, a za podstawe edukacji moralnej uznano zaufanie
miedzy nauczycielem i uczniem. W ksztalceniu umystu ktadziono na-
cisk na rozbudzanie w uczniach ambicji i checi poznania dorobku sta-
rozytnych medrcéw, a w kontaktach nauczyciela z dzie¢mi - zwycigzat
postulat fagodnosci i wyrozumialosci w ich traktowaniu.

W zakresie przygotowania do pracy wychowawczej ogromna
role odegrali jezuici, ktérzy dbali o odpowiednie wyksztalcenie swoich
nauczycieli. Od poczatku Towarzystwo Jezusowe bylo zakonem szkol-
nym, ktory zatwierdzit i zobowigzal do pracy nauczycielskiej papiez
Pawel III w 1540 roku. W tej sytuacji kazdy konwent jezuicki prowa-
dzil szkote-kolegium, przy ktorej znajdowaly sie¢ konwikty dla stu-
dentéw. Byty to szkoly typu humanistycznego z tacing jako gtéwnym
przedmiotem nauczania.

Pod wzgledem teoretycznym organizacje szkol jezuickich
opracowal Klaudiusz Akwawiwa (1543-1615) w dziele zatytulowa-
nym Ratio atque institutio studiorum (1599). To wybitne w owym
czasie dzielo okreslato ogolne cele pedagogiczne i szczegdtowe prze-
pisy obowiazujace we wszystkich szkotach jezuickich, a mianowicie:
program dydaktyczny i wychowawczy, zasady organizacji szkoly, klasy
ilekcji, zasady ksztalcenia nauczycieli, elementy pragmatyki oraz wzér
osobowy nauczyciela. Dtugotrwale, gruntowne przygotowanie do wy-
konywania zawodu nauczyciela u jezuitéw obejmowalo (po odbyciu
nowicjatu) trzyletnie studia filozoficzne, gdzie przyszty nauczyciel
poznawal przede wszystkim dziela Arystotelesa, odbywat kilkuletniag
praktyke, podczas ktérej poznawal przepisy, zarzadzenia, brat udziat

72  Tamze, s. 14-15.
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w konferencjach nauczycielskich, prowadzil probne lekcje. Po praktyce
wracal na studia teologiczne, a dopiero po ich ukonczeniu otrzymywat
petne kwalifikacje do wykonywania zawodu. Ostatecznie gtéwnym za-
daniem pracujacego juz nauczyciela bylo dokladne wypelnianie prze-
pisow zawartych we wspomnianym dziele Akwawiwy”>.

W okresie reformacji szczytowy poziom humanistycznej my-
$li pedagogicznej pétnocno-zachodniej Europy osiagnety dziela Jana
Ludwika Vivesa (1492-1540), hiszpanskiego pisarza i pedagoga. La-
czyl on mysl o wychowaniu z koncepcja szkoty humanistycznej. Do
rozwazan o edukacji wprowadzil watek psychologiczny, odwotujac
sie do obserwacji i psychologii spekulatywnej. Swoje poglady najpel-
niej przedstawil w dzietach: O duszy i zZyciu (1538) oraz O podawaniu
umiejetnosci (1531). Stawiajac bardzo wysokie wymagania nauczaja-
cym, nakreslit model idealnego nauczyciela, ktéry powinien by¢ nie-
naganny moralnie i traktowa¢ swoj zawdd jako powotanie. Ponadto
powinna cechowa¢ go madro$¢, szlachetnos¢, skromnosé, roztrop-
no$¢ i odpowiedzialnos¢. Zdaniem Vivesa o poziomie dydaktyczno-
-wychowawczym decydujg przede wszystkim nauczyciele, dlatego tez
powinni oni nie tylko by¢ na tyle uczeni, by moc dobrze ksztalcic, ale
takze mie¢ odpowiednig zrecznosc i biegtos¢ w nauczaniu. Charakter
ich niech bedzie nieskazitelny: pierwszq ich troskqg winno by¢, by nic
takiego nie powiedzieli lub nie uczynili, z czego by na stuchaczéw mogt
przejs¢ zty przyktad, a takze by nie wyszlo od nich nic takiego, co by
nie bylo bezpieczne nasladowac. [...] I nie tylko charakter nauczycie-
la winien byc¢ prawy. Musi on tez by¢ bardzo roztropny, umyst mie¢
przystosowany do tej sztuki, ktérej uczy i do tego rodzaju stuchaczy,
jakich ksztatci, a to po to, by i on sam mégt lepiej podawac wiedze i oni
jg lepiej percypowali’. Uwazal tez, ze nauczycielom nalezy sie godzi-
we wynagrodzenie z funduszéw publicznych oraz szacunek ze strony
uczniéw i rodzicow. Duze znaczenie przypisywal okresowym konfe-
rencjom nauczycieli danej szkoty, organizowanym w celu wymiany
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doswiadczen pedagogicznych, podejmowania dyskusji na temat oce-
ny uczniéw, ich zdolnosci i postepéw w nauce”.

W dziedzinie praktyki szkolnej szczegdlna role odegrali
w okresie reformacji Bracia Czescy. Ich gléwnym przedstawicielem
byt czeski pedagog Jan Amos Komenski (1592-1670), ktéry stwo-
rzyt najwybitniejsza nowozytng koncepcje pedagogiczng - teori¢ wy-
chowania przez cate zycie. W swoim dziele Pampaedia przedstawit
m.in. obowiazki i powinnosci nauczycieli. Jego zdaniem nauczyciel
powinien spelnia¢ trzy warunki: by¢ taki, jakimi ma uczyni¢ innych;
wlada¢ sztukq ksztattowania ludzi; by¢ pochlonigty pracqg. Zdaniem
J. A. Komenskiego wychowawcami powinni by¢ najgodniejsi wyboru
sposrdd wielu: bogobojni, szlachetni, powazni, pilni, roztropni, cierpli-
wi, wyksztatceni i opanowani, by mogli robi¢ wszystko jak najtagodniej,
lecz stanowczo’™.

Jan Amos Komenski jasno sprecyzowat cele pracy nauczyciela,
jego obowigzki i powinnosci. Jego zdaniem zawdd ten powinien mie¢
wysoka range: zeby uczy¢ mlodziez, nauczyciel musi byc starannie wy-
brany, o nie mniejszej mqgdrosci i rzetelnosci niz kaptani czy politycy,
a nawet w wyzszym stopniu zdatny, bo tu nalezy ktas¢ podwaliny pod
wyksztatcenie owych dostojnikow” .

Nauczyciel powinien tez by¢ wzorem dla swoich uczniéw
- dbac o dobre obyczaje i zaszczepiac je wychowankom, poniewaz ten,
kto robi postepy w nauce, a cofa si¢ w obyczajach, ten cofa sig bardziej niz
idzie naprzod. Szkola zastuzy na miano warsztatow ludzkosci dopiero
wtedy, kiedy bedzie wychowywa¢ mlodziez na aktywnych dziataczy
i organizatoréw, ksztaltujac w nich Zywotnos¢ i uczciwosé. Nauczyciel
powinien uczy¢ wszystkiego, co mlodziez powinna wiedzie¢, jednak
sukces edukacyjny i wychowawczy mozna osiaggnac jedynie poprzez
wlasny dobry przyklad, przyjazne stowo, szczere i otwarte odnosze-
nie si¢ do ucznia. Nowoczesno$¢ pogladow Komenskiego przejawia
sie oryginalnym podej$ciem do programoéw, tresci i form organizacji
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nauczania, w ktorych oscylowat: [...] pomiedzy urozmaiceniem i do-
skonaleniem programow (tresci) ksztalcenia a doskonaleniem metod
nauczania i wychowania oraz pomiedzy nastawieniem na »jednostke«
(ksztattowanie osobowosci wychowanka) a nastawieniem na »przygoto-
wanie do zycia« (spoteczno-obywatelskiego i zawodowego)®.

W epoce odrodzenia do roli nauczyciela przywigzywano
ogromnag wage, przypisujac mu obowiazki i powinnosci przewyzszaja-
ce jego mozliwosci, ktére byly w owym czasie zbyt oderwane od prak-
tyki zycia. Niestety nauczyciel nie posiadal zbyt wielkiego autorytetu
w spoleczenstwie, o czym swiadczy powszechne powiedzenie, ze trudno
by¢ dumnym z tego, Ze ma si¢ nauczyciela za przodka™.

W tym tez czasie w Polsce godny podkreslenia jest rozwdj my-
$li pedagogicznej, ktorego przedstawicielem jest Szymon Marycjusz
z Pilzna (1516-1574) — autor pierwszego traktatu pedagogicznego
O szkotach, czyli akademiach ksigg dwoje (1551). W rozprawie tej po-
ruszone zostaly réznorodne zagadnienia pedagogiczne i o$wiatowe.
Autor traktatu, doceniajagc ogromnag role edukacji w spoteczenstwie
podkreslal, ze od szkét dobrze albo Zle prowadzonych zalezy szczescie
lub nieszczescie ojczyzny®. Jego zdaniem szkoly, ich urzadzenie i troska
o nie jest obowigzkiem Rzeczypospolitej*'. W rozprawie tej krytykowat
polskie szkolnictwo, ubolewal nad ponizeniem stanu nauczycielskie-
go, ktérego tak niegodnie si¢ traktuje i prawie zniewala®. Twierdzit,
ze troska o szkote nalezy do calego spoteczenstwa, ktore powinno si¢
uwazac za opiekuna tego najpiekniejszego dzieta [...] i wszystkie swoje
mysli, rady, usitowania, prace i trudy skupi¢ w dgzeniu do podniesienia
szkot zeszpeconych gnusnoscig leniwcow™. Pragnal, by szkoly, ktdre sg
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[...] najszacowniejszg i najuzyteczniejszq instytucjg Rzeczypospolitej,
przygotowywaly miodziez do stuzby ojczyinie. Podkreslal, ze od po-
ziomu umystowego spoleczenstwa zalezy w znacznej mierze potega,
bezpieczenstwo i rozwdj panstwa. Dlatego tez stawial wymowne py-
tanie: dlaczego Polacy w naszym wieku zupelnie nie dbajg o szkoty?
Od nauczycieli zadat przyjaznego stosunku do ucznia, znajomosci
psychologii oraz zamilowania do wykonywanej pracy®.

Z przedstawicieli odrodzenia na szczegolne uznanie zastu-
guje my$l edukacyjna Andrzeja Frycza Modrzewskiego (1503-1572),
autora znanego i cenionego przez humanistow dziela pt. O poprawie
Rzeczypospolitej (1551), przettumaczonego w krétkim czasie na je-
zyki europejskie. Dla Modrzewskiego, podobnie jak dla Marycjusza,
szkota stanowila fundament funkcjonowania parnstwa. Wskazywat
on na ogromne korzysci, jakich przysparza panstwu rozwdj szkol-
nictwa i nauki. Uwazal, Ze warunkiem naprawy Rzeczypospolitej jest
podniesienie rangi zawodu nauczycielskiego oraz otoczenie go opieka
przez panstwo. Zawdd nauczycielski uznawat za jeden z najwazniej-
szych, dlatego tez domagat sie szacunku dla pracy nauczycieli. Uwa-
zal, ze piekny i uzyteczny jest dla ludzi stan nauczycielski, z ktorego wy-
szlo tylu mistrzow najlepszych umiejetnosci i z ktorego korzysci zwykty
czerpac wszystkie stany®. Dlatego tez zawod nauczycielski, chociaz jest
»urzedem najwigkszego trudu petnyms, jest zawodem najznakomit-
szym, ktory moze is¢ stusznie z najwyzszymi stanami w zawody, gdy
mowa o wspotzawodnictwie w zastugach dla paristwa®.

Modrzewski utozsamial dzialanie nauczyciela z misja sta-
rozytnego medrca-filozofa, ktory bierze udziat w tworzeniu podstaw
prawnych sprawiedliwego panistwa, a nastgpnie broni ich przestrze-
gania¥. Domagal si¢ podniesienia godnosci stanu nauczycielskiego
i przyznania mu uprzywilejowanej pozycji w spoleczenstwie na réwni
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z krélami i biskupami, gdyz uwazal, ze zawéd ten stoi niejako na straz-
nicy spraw boskich i ludzkich®.

Powolujac si¢ na starozytng tradycje, w ktorej zawdd nauczycie-
la traktowano jako urzad peten najwiekszego trudu, uwazal, ze tych, kto-
rzy go obrali, nalezy na podstawie praw i ustaw zwolni¢ catkowicie od
wszelkich innych obowiazkéw w panstwie. Oburzato go lekcewazenie
pracy nauczycieli przez tych, ktérzy nie zdawali sobie sprawy z uzytecz-
nosci i spotecznej wartosci ich dziatania. Jego zdaniem spoleczenstwo
powinno darzy¢ nauczycieli takim szacunkiem, jak lekarzy, prawnikow
iinnych dobrze zastuzonych dla Rzeczypospolitej, bo jesli spotecznosé nie
moze si¢ obejs¢ bez tamtych, to jakze obejdzie sig bez tego, kto troszczy sie
o zachowanie i krzewienie nauki, z ktorej pieleggnowania i dziet splywajqg
na Rzeczpospolitq i religie tak liczne oraz wielkie korzysci®.

Okres oswiecenia, przypadajacy na XVIII wiek, zostal na-
zwany wiekiem pedagogicznym, gdyz byl czasem upowszechniania sie
wiedzy oraz szerzenia o$wiaty wérdd szerokich mas, a podstawowym
zadaniem nauczyciela byto ksztalcenie umystow. Wiedze starano sig
przekazywa¢ w sposob jak najbardziej zrozumialy, bowiem uwazano,
ze edukacja moze zmieni¢ czlowieka i korzystnie wptynaé na rozwdj
calej ludzkosci. Zalecano przekazywanie zwlaszcza tego, co moze by¢
przydatne w konkretnej zyciowej rzeczywistosci. Poniewaz zadaniem
nauczyciela jest ksztalcenie umystow, dlatego uwazano, ze nie powi-
nien by¢ obarczany innymi zajeciami, ktére utrudnialyby mu prace.
Niezaleznie od posiadanej wiedzy, nauczyciel powinien odznaczac sig
szczegblnymi zaletami osobistymi: tak postepowac, by by¢ przykltadem
dla uczniéw, by¢ otwartym na rozwdj i postep cztowieka, towarzyskim
i zawsze postepowac tak, jak wedtug niego mialby czyni¢ ten, ktérego
uczyl i wychowywal. Uwazano, ze wiedza i rzetelno$¢ daja nauczy-
cielowi szacunek i przywigzanie ze strony wychowanka. Ceniono
u nauczyciela dobre zdrowie i pogode ducha, by umial znalez¢
z wychowankiem wspdlny jezyk™.
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W II potowie XVIII wieku zauwazy¢ mozna w calej Europie
silng tendencje do zmiany programoéw i organizacji szkolnictwa. Punkt
kulminacyjny debaty pedagogicznej przypada na okres usuwania jezu-
itéw i likwidacji ich szkot w poszczegolnych krajach. To czas prawdzi-
wej rewolucji szkolnej, a dokonujacy si¢ w Europie przewrét umystowy
byt przede wszystkim przewrotem w wychowaniu i szkolnictwie®.

W zakresie przygotowania nauczycieli do pracy w zawodzie
ogromng role spetnili réwniez Bracia Szkoét Chrzescijanskich. Swoje
doswiadczenia pedagogiczne przedstawili w dziele pt. Prowadzenie
szkotek chrzescijaniskich (1720). Bracia, a zwlaszcza ich zalozyciel,
Jan Chrzciciel de la Salle (1651-1719), domagal si¢ dbalosci o dobre
przygotowanie nauczycieli do pracy w szkolach elementarnych. Obok
cenionych w zawodzie nauczycielskich takich cnét, jak cierpliwos¢,
roztropnos¢, wspaniatomyslno$¢ czy poboznos¢, zalecal takze nauczy-
cielom uwzglednianie w nauczaniu réznic charakteréw i uzdolnien
wychowankow®.

W Polsce w drugiej potowie XVII i w poczatkach XVIII wieku
podupada szkolnictwo i my$l pedagogiczna. Sytuacja ta znalazla odbicie
w dziele ks. Hugona Koltataja (1750-1812) pt. Stan oswiecenia w Polsce
w ostatnich latach panowanie Augusta I1I 1750-1764. Autor krytykowat
w nim zaréwno przewage w nauczaniu nieprzydatnej spoteczenstwu
taciny, jak i brak szkétek dla ludu, ktéry, wobec nieumiejetnosci czytania
i niemoznosci dochodzenia swoich praw, byl wyzyskiwany®*.

Kottataj uwazat zawod nauczycielski za jedng z czotowych pro-
fesji, gwarantujacych stabilno$¢ i rozwdj Rzeczypospolitej. Poniewaz
gtéwnym zadaniem nauczyciela bytlo wychowywaé, wprowadzac swo-
ich wychowankoéw w zycie spoteczne i kulturalne, dlatego powinien on
by¢ wzorem do nasladowania dla swoich wychowankéw. Powinien od-
znaczac si¢ przede wszystkim dobrym zdrowiem oraz pracowitoscia,
ktdra jest niezbedna do zdobywania wiedzy i doskonalenia zawodo-
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wego, a te cechy powinny by¢ wsparte zdolnos$ciami i zainteresowania-
mi jaka$ dziedzing wiedzy. Wskazane tez, aby wyréznial si¢ tagodnym
charakterem i dobrymi obyczajami. Za obowiazek tego stanu uwazal
prace nauczyciela nad sobg, nad wlasnym rozwojem i nad wnoszeniem
wkiadu w rozwdj nauki i dziatalno$¢ publiczng. Czynnikiem gwaran-
tujacym prestiz tego zawodu miato by¢ odpowiednio wysokie wyna-
grodzenie nauczycieli®.

Poczatki odrodzenia si¢ i podniesienia poziomu o$wiaty
w Polsce, a takze proby reform szkolnictwa w XVIII wieku podjat
sie na szerokg skale prowincjat polskich pijaréw Stanistaw Konarski
(1700-1773). Chcial on uczyni¢ ze szkolnictwa kuznie ksztattowania
charakterow i wychowania obywatelskiego w duchu mitosci Ojczyzny®.

Stanistaw Konarski opracowal pierwsza w Polsce i jedng
z pierwszych na $wiecie pragmatyke nauczycielska, ktéra miala na
celu chroni¢ nauczycieli przed niestusznymi zarzadzeniami i nie-
sprawiedliwg oceng. Swoje reformatorskie pomysty przedstawial
w (obejmujacych pie¢ woluminéw) Ordynacjach wizytacji apostol-
skiej dla polskiej prowincji szkét poboznych (1753-1754)%°. Troszczylt
sie rowniez o wyksztalcenie nauczycieli i zapewnienie im jak najlep-
szych warunkéw do wykonywania zawodu. Przedstawil w nich stu-
dia kazdego nauczyciela, jego prace w szkole, warunki przenoszenia
nauczyciela do innej placéwki, uregulowal metody opracowywania
jego corocznej oceny.

Przygotowanie do zawodu nauczycielskiego u pijarow trwa-
to osiem lat, w czasie ktérych kandydaci na nauczycieli poznawali
wszystkie przedmioty nauczane w szkole, pogtebiali zdobyte wiado-
mosci poprzez samoksztalcenie i zapoznawali sie z podrecznikami
szkolnymi, a takze z pogladami filozoféw i pedagogéw. Najzdolniej-
szym nauczycielom umozliwit odbywanie studiéw zagranicznych
w celu poszerzenia zdobytej w kraju wiedzy, zdobywania doswiad-
czenia, poznania réznych zakltadéw naukowych i nowych sposobow
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nauczania. Dla zrealizowania tych postulatéw utworzyt fundusz sty-
pendialny®”.

Lista wymagan Konarskiego, stawianych zaréwno w odnie-
sieniu do mistrza, jak i podleglych mu uczniéw, jest bardzo dluga.
W kontaktach z uczniem zadat on od nauczyciela uprzejmosci, fagod-
nosci i jak najwiekszej przystepnosci w nauczaniu. Mial on wystrze-
ga¢ sie popedliwosci, unoszenia sie, podnoszenia glosu, obrzucania
uczniéow wyzwiskami, unikania szorstkiego jezyka w sposobie postepo-
wania, uczenia i moéwienia, uzywania stéw rozumnych i nienagannych.
Wymagal, by nauczajacy kierowat sie cierpliwosciag w odniesieniu do
mniej zdolnych uczniéw, nie naigrawal si¢ z nich, a jego stosunek do
podlegtych mu uczniéw powinien polegac na roztropnym, dojrzatym,
spokojnym i rozwaznym sposobie postegpowania.

W swoich wychowawczych poczynaniach Konarski nie wy-
kluczat mozliwosci karania ucznia w przypadku zaistnienia takiej ko-
niecznosci. Przestrzegal tylko przed wymierzaniem mu kary na gorg-
co i w gniewie, a zalecal wykonac ja dopiero po ochlonieciu, jednak
stanowczo, surowo i powaznie. Za najwigksza cnote nauczycieli uwazat
trzezwos¢. Wykazywal ogromng troske o autorytet nauczyciela. We
wszelkich niesnaskach, nieporozumieniach czy tez klétniach pomie-
dzy nauczycielami widzial ich szkodliwos¢ pedagogicznag, dlatego za-
lecat, by nauczyciele miedzy sobg pielegnowali braterska mitos¢ i zgo-
de, aby ich niesnasek czy nieporozumien nie odczuwali uczniowie®.
Wykazujac wielka troske o morale nauczycieli, Konarski zwracal uwa-
ge na wlasciwe ich zachowanie w szkole, ogtade towarzyska, réwniez
schludno$¢ ubioru i zewnetrzng prezencje. Wymagal tez ogromnego
zaangazowania w pracy oraz wiedzy wykraczajacej poza tresci naucza-
nego przedmiotu, nakazywal solidne przygotowywanie si¢ do lekgji,
refleksje i samoksztalcenie z zakresu pedagogiki, polityki i nauk mo-
ralnych®. Uwazal, Ze nie ma nic gorszego i [bardziej] obrzydliwego jak
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ospatos¢ nauczajgcego, gnusnosé, niechlujstwo, nawyk cigglego siedze-
nia, zamierajgce wcigz bgkanie, poziewanie i widoczny przymus - jako-
by nauczyciel nie cierpiat swego obowigzku i czut do niego wstret'®.

Wedlug Konarskiego do podstawowych obowiazkéw nauczy-
ciela nalezy przygotowanie uczniéw do zycia, do stuzby dla dobra oj-
czyzny, ksztaltowanie dobrych obyczajéow, poszanowanie spolecznej
réwnosci oraz godnosci wlasnej i innych. Za naczelng powinno$¢ uwa-
zal walke z pycha, zaklamaniem, wyniosto$cia i falszem. Domagat sie
ksztaltowania u uczniéw postaw patriotycznych'”.

Naczelnym organem wtladzy szkolnej dziatajacym w Polsce
od 1773 roku byla Komisja Edukacji Narodowej, a Grzegorz Pira-
mowicz (1735-1801) - jej wybitnym przedstawicielem. Ukazywat on
nauczyciela w zupelnie nowym $wietle, przypisujac mu pelng odpo-
wiedzialnos¢ za wlasne dziatanie. W dziele pt. Powinnosci nauczyciela
(1787), ktére byto podrecznikiem dla nauczycieli szkét parafialnych,
przedstawil jego ideal i zadania. Widzial go nie tylko jako nauczaja-
cego w szkole, lecz rowniez jako dzialacza spolecznego, krzewicie-
la kultury i postepu w swoim $rodowisku'®>. W ocenie Piramowicza
zawdd nauczyciela byt godny najwyzszego szacunku, poniewaz celem
jego dzialania byla troska o zdrowie, moralnos¢, wiedze i umiejetnosci
praktyczne ludu. Uwazal, ze nie ma chwalebniejszego ani pozyteczniej-
szego powolania nad nauczycielskie, a jego istote widzial w ukochaniu
swojej pracy i pragnieniu czynienia ludzi szczesliwymi. Do gléwnych
zalet nauczyciela zaliczal: wysoka kulture wewnetrzng, umilowanie za-
wodu i mlodziezy, takt i poczucie odpowiedzialnosci za wykonywane
obowiazki'®. W zwigzku z tym wymagal od nauczycieli starannego
i rzeczowego przygotowania metodycznego, codziennej refleksji nad
wykonywang praca, ciggtego samodoskonalenie si¢ i doskonalenia
metod swojej pracy, uczciwosci wobec uczniow. Widzial tez potrzebe

100 Tamze, s. 60.
101  Tamze.
102 P. Mazur, Zawdd nauczyciela - rys historyczny, s. 26.

103 P. Mazur, Zawéd nauczyciela w ciggu dziejéw, s. 63.

49



rozszerzenia dzialalnosci nauczyciela poprzez przyjecie przez niego
roli dyskretnego doradcy w sprawach wychowawczych, w relacjach ro-
dzinnych miedzy malzonkami, a takze miedzy rodzicami i ich dzie¢-
mi. Wyznaczal mu role mediatora w razie konfliktéow miedzy wsia
a dworem oraz pragnal widzie¢ w nim tez rzecznika intereséw chtlo-
péw w sprawach gospodarskich i zyciowych'™. W Mowie o zawodzie
nauczycielskim (1788) z najwyzszym uznaniem napisal: Co za wielki
obowigzek, jak swiety urzgd - by¢ nauczycielem ludu, to jest swg naukg
i staraniem stuzy¢ szczesliwosci milionow bliznich'®.

Wiek XIX to czas upowszechniania i demokratyzowania
sie szkolnictwa oraz postulatow bezplatnej edukacji dla wszystkich.
W konsekwencji - szkota stala sie instytucja dostepng dla szerokich
mas spolecznych, a wyksztalcenie i wychowanie miato umozliwi¢ czto-
wiekowi udzial w zyciu spotecznym z odpowiednia postawa moralna.

Wraz z rozwojem réznych kierunkéw w pedagogice, a takze
z duzym zainteresowaniem ksztalceniem nauczycieli, powstajg ory-
ginalne dziela, rozprawy na tematy zwigzane z jego osobg. Mowi sie¢
o nowym typie nauczyciela, ktéry mial kierowac sie przede wszystkim
powinnosciami rozumowymi, a wsrod nich za fundamentalne uznano
szerzenie bezwzglednej prawdy i ciggle jej poszukiwanie z zachowaniem
wlasnej niezaleznosci'®. Wzrosta pozycja zawodowa nauczyciela dzie-
ki temu, ze stal si¢ urzednikiem panstwowym, powolywanym przez
panstwowe urzedy. Odtad nauczyciele byli wylacznie pracownikami
szkoly i nie wolno im byto zajmowac¢ si¢ inng pracg zarobkows, ktéra
mogtaby obnizy¢ godnos¢ ich urzedu, a po ukonczeniu odpowiednie-
go wieku otrzymywali emerytury'”.

W XIX wieku pojawiaja si¢ kolejni wybitni pedagodzy pisza-
cy o nauczycielu, jego osobowosci, wskazujacy drogi dochodzenia do
ucznia, wychowywania go poprzez budowanie odpowiednich relacji.

104 P. Mazur, Zawdd nauczyciela - rys historyczny, s. 26.
105 P. Mazur, Zawdd nauczyciela w ciggu dziejow, s. 63.
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Jest ich bardzo wielu, jednak nieco uwagi po$wiece wybranym, wpisu-
jacym sie¢ w podjeta w niniejszej ksigzce problematyke.

Poglady na temat nauczyciela, jego zadan i relacji z uczniami
zaprezentowal angielski filozof Herbert Spencer (1820-1903) w swoim
dziele O wychowaniu umystowym, moralnym i fizycznym (1861). Jego
zdaniem szkota powinna przekaza¢ uczniom wiedze, ktéra utatwi za-
chowanie zdrowia, przygotuje do pracy zawodowej, Zycia rodzinnego
i w spoleczenstwie, do kulturalnego spedzania wolnego czasu. Uwazat,
ze wychowanie powinno przygotowywac ludzi zdolnych do walki o byt,
takich, ktérzy potrafig osiaga¢ sukces i powodzenie w swojej dziatal-
nosci. Odnoszac sie do pracy nauczyciela stwierdzal, ze przyjazne sto-
sunki pomiedzy nauczycielami a ich uczniami wytwarzajg rados¢, daja
im satysfakcje z osiagnie¢, codziennie dodajg ducha wéréd réznych
przeciwnosci zyciowych, wplywaja na proces samoksztalcenia. Taki
styl wychowania budzi sympati¢ uczniéw do nauczyciela i odwrotnie.
Natomiast nauczyciel, okreslany jako codzienny tworca przykrosci, wy-
wolujacy w uczniach jedynie negatywne uczucia, musi by¢ przez nich
z koniecznosci znienawidzony, traktowany z ukryta niechecig. Jednak
wylacznie ten pierwszy sposéb wychowania, sprawdzony nie tylko
w teorii, ale przede wszystkim w praktyce, moze przynosi¢ dobre owo-
ce nauczycielskiego trudu'®.

Szczego6lng misje pelnig nauczyciele podejmujacy prace wy-
chowawcza w specyficznych $rodowiskach, w trudnych warunkach.
Wspomne tu o znanym nauczycielu i opiekunie mtodziezy z margi-
nesu spoltecznego — $w. Janie Bosko (1815-1888), tworcy oryginalne-
go systemu wychowania prewencyjnego. Pracujacych wsréd tej mio-
dziezy nauczycieli zobowigzywal do ksztaltowania ich osobowosci
w atmosferze mifosci. Jego zdaniem wychowawca powinien posiada¢
takie zalety, jak: tolerancja, takt pedagogiczny, autorytet i religijnos¢,
powinien by¢ dla podopiecznych ojcem i nauczycielem. Swoje cen-
ne praktyczne zasady wychowania wylozyt w 34 postulatach, z kto-
rych mgdrych rad wychowawczych mogl skorzysta¢ kazdy nauczyciel

108 Tamze, s. 75-76.
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w codziennej dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej, a ktére jasno
formuluja stosunek nauczyciela do jego pracy i do wychowanka.

Jan Bosko przestrzegal w tych zaleceniach nauczyciela przed
pochopnym osadzaniem ucznia, krytyka, gniewem, wymierzaniem
kary, lodowatymi uwagami i sfowami, ktdére rania. Zalecal dzialania
powazne i roztropne, wybaczanie bledéw przede wszystkim uczniom
(a nie sobie), cierpliwe znoszenie cudzych wad, zyczliwo$¢ i chetne
okazywanie pomocy innym. Zachgcal nauczycieli do pracy nad soba,
nad opanowaniem samych siebie, uwazajac, ze tym zaskarbig sobie
wielu przyjaciot, a unikng wrogdéw. Jego zdaniem nauczyciel powinien
budzi¢ w mlodziezy zaufanie, by ta go polubila i chetnie utrzymywata
z nim kontakt. Uczyl swoich wychowankéw szacunku do pracy, gdyz
tylko dla tego, kto pracuje z mitoscig, praca nie jest ciezarem. Z milo-
$ci do mlodziezy apelowal do wychowawcow, by nie pozostawiali jej
samej sobie, by byli z nig zawsze i wszedzie. Postulowal tez, by w dzia-
tania wychowawcze wnosi¢ rados¢: kiedy tylko to jest mozliwe, prowo-
kujcie do wybuchu wesotosci. Bez radosci nic si¢ nie udaje'®.

Sposréd wybitnych wychowawcow szczegdlna uwaga nalezy sig
réwniez Januszowi Korczakowi (1878-1942), ktérego zasady wychowa-
nia w wiekszosci zostaly przejete przez wspolczesng pedagogike. Pracujac
jako lekarz i wychowawca w Domu Sierot, ktorego byl wspoétzalozycie-
lem, prowadzil poglebione obserwacje nad rozwojem psychofizycznym
dziecka. Radykalizm jego pogladéw, konsekwencje w dziataniu, umiejet-
nos¢ taczenia myslenia naukowego z mysleniem praktycznym stawia go
w rzedzie cenionych pedagogéw nowego wychowania.

Istota pogladow Korczaka, podkreslanych w jego dzielach, jest
imperatyw pedagogiczny, przejawiajacy sie indywidualnym podejsciem
wychowawcy do kazdego dziecka, uznajacy bezwzgledne jego prawo do
szacunku i wolnosci, do milosci i tajemnicy, do wypowiadania wlasnych
mysli. Uwazal, ze dziecko nie moze by¢ przedmiotem manipulacji doro-
stych, gdyz jest samoistng silg i wartoscig, z ktorg nalezy sie liczy¢'™.

109 Tamze, s. 73-75.
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Cenng wychowawcza warto$¢ pogladéw Korczaka nalezy
upatrywac takze w postulacie odrzucenia przez pedagogéw despo-
tycznego rygoru. Istnieje przekonanie, znajdujace potwierdzenie
w jego zasadach pedagogicznych, ze im mizerniejszy poziom duchowy
(wychowawcy),»bezbarwniejsze« moralne oblicze, wigksza troska o wla-
sny spokéj i wygode, tym wigcej [w jego praktyce wychowawczej — dop.
moéj] nakazow i zakazow, dyktowanych pozorng troskg o dobro dzieci.

Korczak uwazal, ze wychowawca powinien wspiera¢ dziecko
w zmaganiach z réznymi trudnosciami, ale nie zastepowaé w podej-
mowaniu przez niego wysitku''l. Zrédto kryzyséw wychowawczych
upatrywal w stabej kondycji moralnej pedagogéw, zwlaszcza tych, kto-
rzy nie doswiadczyli w zyciu pozytywnych rozwigzan wlasnych kryzy-
sow rozwojowych, w zwigzku z czym nie potrafig by¢ wsparciem dla
wychowankdéw' 2. Jego zdaniem wszelkie tego typu kryzysy moze poko-
nac tylko refleksyjny wychowawca, ktory podazajac za dzieckiem, moze
mu wskazywac droge do szczescia, ktory kocha i potrafi znalez¢ klucz do
jego serca, nie zaniedbuje jego potrzeb, rozumie i honoruje jego prawa.
Sam za$, chcgc innych obdarza¢ dobrem, wzbogaca wlasng osobowos¢
i wspoldziata w duchowym wzroscie swoich wychowankéw'"*. Nic dziw-
nego, ze Korczak domagat si¢ pozyskiwania do placowek wychowawczych
jak najlepszych kandydatéw, gdyz jego zdaniem, nie moze by¢ wychowaw-
cg ten, kto sig oburza, kto sig¢ dgsa, kto ma zal do dziecka, ze jest tym, czym
jest, kim sig urodzito lub jakie doswiadczenie je wychowato'*.

Wiek XX cechuje dynamiczny rozwdj edukacji na kazdym
szczeblu szkolnictwa. Mys$l edukacyjng charakteryzuje ogromna réz-
norodno$¢ teorii oraz praktycznych rozwiazan w zakresie pedago-
giki szkolnej. Poczatki psychologii eksperymentalnej, przypadajace
na przefom lat 70. i 80. XIX wieku, w krétkim czasie zyskaly duza
popularnos¢, a takze zastosowanie w praktyce oswiatowej. Nowe

111 M. Pindera, J. Wojciechowski, Nauczyciel - wychowawca wedtug Janusza Korczaka,
»Nauczyciel i Szkota”, 2003, nr 3-4 (20-21), s. 25.
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wychowanie bazowalo na przemyslanej psychologicznie, serdecznej
opiece nad kazdym dzieckiem. W tym duchu doskonalono metody na-
uczania oraz wychowania szkolnego i pozaszkolnego. Nowa pedagogi-
ka miala charakter pedagogiki humanistycznej, tzn. opowiadala sie po
stronie dziecka jako czlowieka i jego niezbywalnych praw do szacun-
ku, szczesliwego dziecinstwa i edukacji, indywidualizowania, uwzgled-
niania zainteresowan i zdolnosci mlodziezy, swobody, pielegnowania
samodzielnosci i aktywnosci uczniéw, wspomagania wychowankéw
w autoedukacji i samowychowaniu oraz uzyskiwaniu jednostkowego
sukcesu. Dziecko stalo si¢ centralnym punktem wszelkiej dziatalnosci
pedagogicznej' .

Jednak wysitek badaczy tego okresu koncentrowal si¢ takze
na okredleniu cech nauczyciela doskonatego, ktore zapewnityby mu
sukces pedagogiczny i wlasciwe relacje z dzieckiem. Do przedstawi-
cieli tego kierunku badan nalezata Maria Grzegorzewska (1888-1967),
tworczyni pedagogiki specjalnej w Polsce. Méwita ona o wyzwala-
jgcym typie osobowosci nauczyciela, oddzialujacym na ucznia przez
sympatie, mitos¢ i zyczliwo$¢, dazacym do wzajemnego zblizenia i do
duchowej wspdlnoty z uczniem poprzez ch¢é pomocy, sympatie, mi-
tos¢. Czynniki te wyzwalaja w wychowankach zaufanie, che¢ do wy-
sitku i do pracy oraz czynng postawe wobec zycia, przyczyniajg si¢ do
doskonalenia ich osobowosci. Wszystko to sprzyja ksztaltowaniu sie
autorytetu nauczyciela oraz duchowemu porozumieniu migdzy nim
i wychowankami.

Natomiast przeciwienstwem tego jest, wedlug Grzegorzew-
skiej, nauczyciel hamujgcy, postugujacy si¢ w swojej pracy przede
wszystkim takimi $rodkami, jak rozkaz, przymus czy sankcje kar-
ne, czego efektem jest oslabienie zainteresowania i checi do pracy
uczniéw, nieche¢ do nauczyciela, znuzenie, nieufnos$c¢ i biernos¢. Brak
porozumienia z nauczycielem i dziatanie pod przymusem powoduje
zamknigcie si¢ w sobie wychowanka i zupelne oddalenie si¢ od nie-
go. Tylko wspdlnota nauczyciela z uczniami wyjasnia sens jego pracy:

115 P Mazur, Zawdd nauczyciela w ciggu dziejow, s. 87-88.
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rado$¢ z najdrobniejszych nawet osiagniec, budzenia inicjatywy i zapa-
tu innych, rados¢ zyczliwej i skutecznej pomocy w procesie wrastania
wychowankéw w kulture, w zdobywanie wiedzy, stawanie sie¢ w pelni
czlowiekiem. W swoich Listach do miodego nauczyciela (1947), piszac
o mitosci duszy miodego cztowieka, zwracala na to szczegélng uwa-
ge. Doceniata znaczenie pracy nauczyciela dla przyszlosci, w zwigzku
z czym skierowata do mlodych nauczycieli wymowne pytanie: czy wiesz
dokgd i w jakim celu zmierzasz - czy zdolasz spojrzec glebiej, zrozumiec
doniostos¢ pracy, w ktérej masz bra¢ udzial i rozpoczgc zy¢, i pracowaé
ze swiadomoscig celu? Jesli Ci si¢ to uda - nie bedziesz niewolnikiem
pracy, lecz jej tworcg, bedziesz wolnym czlowiekiem, petnym zapatu
i radosci, praca ta nie bedzie Cig nuzyc.

Grzegorzewska podkreslala znaczenie checi u nauczyciela
i dobrej woli w dziatalno$ci wychowawczej, bardziej niz talentu czy
geniuszu zawodowego. Jej zdaniem im nauczyciel jest lepszym czlo-
wiekiem, dobrze przygotowanym do pracy, ma zakorzenione poczu-
cie odpowiedzialnosci, tym wigkszy slad zostawia w duszach dzieci.
Wirdéd »powinnosci« nauczyciela najbardziej cenita: rados¢ tworzenia,
Zywe poczucie tgcznosci z dzieckiem, troske o jego przysztos¢ i poszano-
wanie godnosci''®.

Maria Grzegorzewska zatozyta w 1930 roku wraz z Wladysla-
wem Radwanem dwuletni Panstwowy Instytut Nauczycielski, ktérego
celem ksztalcenia byto zorientowanie na doskonalenie osobowosci stu-
chaczy, na spotegowanie aktywnosci ich zycia duchowego, na wdrozenie
do krytycznej postawy wobec rozpatrywanych zagadnien, na poglebia-
nie wyksztalcenia pedagogicznego oraz zrozumienie praktycznych za-
dan zawodowych. Realizowana przez Marie Grzegorzewska koncepcja
ksztalcenia nauczycieli byta nowatorska i tak nowoczesna, ze wykraczata
poza wzory znanych w $wiecie uczelni pedagogicznych'"’.

W XX-wieczna problematyke etyki nauczycielskiej wpisuje
si¢ tez pracujacy wérdéd harcerzy historyk, pedagog i pisarz Aleksander
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Kaminski (1903-1978). Zajmowal sie problematyka etyki zawodu na-
uczycielskiego, a zwlaszcza sprawg obowigzkéw moralnych nauczyciela
wobec uczniow. Wedlug Kaminskiego respektowanie przez nauczycie-
la etyki zawodowe;j jest decydujacym ogniwem w pracy, wspomagaja-
cym pomyslny rozwdj uczniéw. Obok wielu postulatéw dotyczacych
obowiazkéw moralnych zalecal: dobrze uczyé; by¢ zyczliwym dla dzie-
ci; zachowywac sig tak, jakby chcial nauczyciel, aby zachowywali sie jego
uczniowie; wprowadzac dzieci i mlodziez w wartosci kultury. Nauczyciel
moze osiggna¢ sukces wychowawczy poprzez zyczliwos¢ wzgledem
ucznia, przykladny sposéb zachowania sie, skuteczne wprowadzanie
ucznia w $wiat wartosci. Fundament partnerskiej wiezi z wychowanka-
mi, wedtug Kaminskiego, sprowadza si¢ do tego, ze wychowawca nie na-
rzuca, lecz inspiruje, nie wykonuje czego$ za miodziez, nie stawia siebie
ponad wychowankow, lecz jest wsrdd nich i z nimi dziata. Jego myslenie
pedagogiczne cechuje wyeksponowanie wzajemnosci perspektyw dziata-
nia wychowawcéw i wychowankéw jako podmiotow i partneréw'®.

Na zakonczenie tego przegladu zagadnien zwigzanych z etyka
nauczyciela zamierzam ukaza¢ poglady jednego z najznakomitszych
polskich pedagogow, dziatajacego w Warszawie na przetomie wiekéw,
Jana Wtladystawa Dawida (1859-1914). Propagowal on rozwijajaca
sie wowczas w Europie i Ameryce psychologie i pedagogike ekspery-
mentalna'”. W opisie empirycznych badan zawartych w ksiazce Inte-
ligencja, wola i zdolnos¢ do pracy (1911), wskazal m.in. na trzy zrédla
ozywiajace ludzkie zycie i ich praktyczne konsekwencje dla ksztalcenia
nauczycieli: wiedzie¢ - to by¢ inteligentnym, chcie¢ - to wykazywac
wole, a moc i umiec¢ - to pracowac, przeksztalca¢ plany w rzeczywi-
sto$¢. Te trzy zrodla sg ze sobg Scisle powigzane i Zadne z nich nie moze
sprawnie funkcjonowa¢ w oderwaniu od pozostatych'.

Jan Wiadystaw Dawid uwazany jest za prekursora polskiej
pedeutologii, a jego fundamentalng pracg z tej dziedziny jest rozprawa
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pt. O duszy nauczycielstwa (1912). Przedstawil w niej jedna z naj-
bardziej wszechstronnych koncepcji dotyczacych osoby nauczyciela,
uznajac za najwazniejsza dyspozycje kierunkowa jego osobowosci
- powolanie. W swojej rozprawie wyroéznil podstawowe cechy zna-
mionujace nauczyciela z powofania: mitos¢ dusz ludzkich, poczucie
odpowiedzialnosci, obowigzku, potrzeba doskonalosci, wewnetrzna
prawdziwos¢ i moralna odwaga. Dlatego nauczyciel z powolania nie
moze po prostu byc tylko wyktadowcg, lecz powinien by¢: wychowaw-
c3, opiekunem, doradca, partnerem, rozjemcs, inicjatorem roéznora-
kich poczynan poznawczych uczniéw. Wspomniana wyzej milos¢
dusz wymaga od nauczyciela wrazliwosci na ludzkqg niedole, dgzenia
do zgodnosci, harmonii i jednosci z duchowym Zyciem innych, ustawicz-
nego samoksztalcenia, postawy spotecznej, wysokiej kultury umysto-
wej i moralnej, tolerancji i obiektywizmu w ocenie innych, ale przede
wszystkim w ocenie samego siebie'?'.

W procesie wychowania i nauczania kluczowe znaczenie ma
dla Dawida osoba nauczyciela, co wyrazit w znamiennym zdaniu, ze: w
zadnym zawodzie czlowiek nie ma tak wielkiego znaczenia jak w zawo-
dzie nauczycielskim'*. Jego zdaniem dobry nauczyciel powinien miec,
obok wspomnianych wczesniej cech, swiadomos$¢ celu wychowania,
odwage i konsekwencje w pokonywaniu trudnosci, zgodnos¢ z samym
soba oraz zamilowanie do pracy spolecznej. Autor tych postulatow
przedstawil tez pickne rozwazanie na temat tego, co uwazat za waru-
nek powodzenia w pracy nauczyciela, stawiajac znamienne, retoryczne
pytanie: co gwarantuje wigksze powodzenie w pracy nauczyciela: wiedza
fachowa i pedagogiczna czy walory osobowosciowe? Odpowiadajac so-
bie na nie, stwierdzil, ze gdyby trzeba bylo wybiera¢ miedzy nauczy-
cielem, ktéry posiada duza wiedze fachows, poznal psychologie, me-
tody i techniki wychowania, ale ktéremu obca bylaby zupelnie mitos¢
dusz, pierwszenstwo bezwzgledne nalezaloby odda¢ temu drugiemu,

121 Tamze, s. 93-94.

122 J. W. Dawid, O duszy nauczycielstwa [W:] Osobowos¢ nauczyciela. Rozprawy
J. W. Dawida, Z. Mystakowskiego, S. Szumana, M. Kreutza, S. Baleya (oprac. i wstgp W. Okonia),
Warszawa 1959, s. 34.

57



ktoéry potrafi w swoim postepowaniu kierowa¢ sie mitoscig. Jednak
wyjasniajac, dodaje, ze nie trzeba wybierac, gdyz ten, kto ma w sobie
rozwinigte Zycie wewnetrzne i czuje swg duchowg z uczniem wspolnosc,
ma jednoczesnie silne poczucie odpowiedzialnosci, obowigzku, potrzebe
doskonatosci'>.

Historyczne spojrzenie na nauczyciela w opisanych powyzej
przyktadach dotyczylo funkgji i osoby uczacego niezaleznie od wykla-
danego przedmiotu. W czasach wspolczesnych, w kontekscie wyzwan
cywilizacyjnych i rozwijajacych si¢ roznych kierunkéw badan pedago-
gicznych'*, zmieniajacych sie aktualnie potrzeb edukacyjnych, roz-
wazanie o etyce nauczyciela i wykonywanego przez niego zawodu sta-
nowi niezwykle wazny dzial pedeutologii. Jednak jego istota, podobnie
jak przed laty, jest wpisany w nowe czasy i sytuacje, stosunek nauczy-
ciela do ucznia i samego siebie, potrzeba zaréwno jego osobistego, jak
i zawodowego rozwoju. W zwiazku z tym, zamierzeniem moim jest
poruszenie tych zagadnien w kontekscie teorii i praktyki pedeutolo-
gicznej w odniesieniu do nauczyciela muzyki, waznej dziedziny ksztal-
cenia w powszechnej edukacji, w istote tego przedmiotu, stawiajgcego
przed nauczycielem nowe zadania. Szerzej do tych zagadnien odniose
sie w podrozdziale 2.3., po wczesniejszym przedstawieniu form i hi-
storii ksztalcenia nauczycieli tej specjalnosci.

2.2. Ksztatcenie nauczycieli muzyki dla potrzeb szkolnictwa
powszechnego - rys historyczny

Obraz doskonatego nauczyciela przedstawiony w poprzed-
nim rozdziale nie jest, mimo uplywu wiekéw, obrazem wylacznie hi-
storycznym. Trudno méwic¢ réwniez obecnie o etycznej wartosci na-
uczyciela m.in. bez refleksji nad jego wyksztalceniem, dzieki ktéremu
zdobywa odpowiednia wiedze, ale rowniez wychowanie, uksztaitowa-
nie tych cech charakteru, ktore s podstawg jego formacji osobowej
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i zawodowej. Dlatego tez zagadnienie odpowiedzialnosci nauczyciela
za wyniki pracy, zawsze, w kazdej epoce historycznej, w wigkszym czy
mniejszym stopniu taczono z troska o jego ksztalcenie i dojrzalg oso-
bowos¢, stusznie uznajac to za warunek skutecznosci jego wysitkow
wychowawczych.

Z opisow dziejow oswiaty w Polsce wynika, ze o ile dane zwig-
zane z nauczaniem dzieci i mlodziezy byly w minionych epokach trak-
towane powaznie, to sprawy ksztalcenia nauczycieli w tych opisach
schodzily na dalszy plan. Dlatego brakuje obecnie takiego opracowania,
ktore ukazywaloby historyczne dzieje ksztalcenia nauczycieli w ogole,
a takze nie dokonano tego w odniesieniu do wiedzy, dotyczacej ksztal-
cenia nauczycieli konkretnych specjalnosci (przedmiotéw). Podstawo-
wym powodem tego jest brak kierunkowej literatury, duze rozproszenie
materialéw zrédlowych dotyczacych tych zagadnien, czy ograniczony
dostep do niektérych danych zawartych w dokumentach'*.

Z najwczesniejszych doniesien o nauczycielach wiemy, ze
przede wszystkim wiedza i umiejetnosci jej przekazywania predesty-
nowaly ich do dzielenia si¢ nig i przekazywania jej innym. Najcze-
$ciej nie kierowali si¢ oni konkretnymi programami nauczania, lecz
uczyli tego, co stanowilo zasob ich wiedzy i zainteresowan, oraz tego,
co uwazali za stuszne. W najbardziej odlegtych epokach historycznych
nie zawsze ujawniano sposob czy zrodlo zdobywanej przez nauczycie-
li wiedzy, poza nielicznymi przypadkami (pijarzy, jezuici), w ktoérych
wskazywano na instytucje zajmujace sie profesjonalnie tym ksztalce-
niem, ukazujac w tych opisach niewiele szczegélow zwiazanych z jego
przebiegiem.

Os$wiecenie przyniosto zapotrzebowanie na nauczyciela
wszechstronnie wyksztalconego. Zdecydowanie odrzucono nauczy-
ciela z przypadku, co w znacznej mierze przyczynilo si¢ do zwigksze-
nia zainteresowania instytucjonalnym ksztalceniem i przygotowaniem
pedagogicznym nauczycieli.

125  https://sites.google.com/site/ksztalcenienauczycieli/organizacja-ksztatcenia-nauczycieli
[dostep: 08.10.2019].
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W tym rozdziale interesuje nas przede wszystkim instytucjo-
nalne ksztalcenie nauczycieli muzyki, przedmiotu obowigzujgcego
w szkotach, ktérego uczy¢ powinny odpowiednio do tego przygotowa-
ne osoby. Takie w pelni specjalistyczne ksztalcenie nauczycieli muzyki
w Polsce dla potrzeb szkolnictwa powszechnego pojawito sie dopiero
w XX-XXI wieku. Wczesniej jednak przygotowanie do pracy umuzykal-
niajacej w niewielkim stopniu mialo miejsce w rdznego typu instytucjach
edukacyjnych, zmieniajacych si¢ w réznych okresach historycznych.

Pewne dane dotyczace ksztalcenia nauczycieli - specjalistow
zwigzane s3 z dzialalnoscig Komisji Edukacji Narodowej (KEN).
Powolana w Polsce przez Sejm Rzeczypospolitej w 1773 roku, pelnia-
ca role ministerstwa oswiaty, utworzyla stan akademicki — pierwszy
w Europie zawodowy zwigzek zrzeszajacy profesoréw i nauczycieli
szkdt srednich, wprowadzita specjalizacje nauczycieli w odniesieniu
do roznych poziomdw i stopni nauczania oraz okreslita ich zawodo-
wy wizerunek. Ustawy Komisji Edukacji Narodowej mozna uzna¢ za
pierwsza w dziejach polskiej oswiaty karte praw i obowigzkow nauczy-
ciela, troszczaca si¢ o jego range i uznanie spoleczne'*.

Komisja Edukacji Narodowej kierowala m.in. tworzeniem
programéw nauczania, w ktérych duzo uwagi poswigcano muzyce.
Jednak wéwczas zalecenia Komisji odnosnie realizacji przyjetych pro-
gramow nie mogly by¢ w pelni wprowadzone w zycie z powodu braku
odpowiednio wyksztatconej kadry nauczycielskiej.

Skutecznym posunieciem KEN warunkujacym realizacje
tych programéw bylo powotanie do zycia w II polowie XVIII wieku
seminariow nauczycielskich (m.in. pod Wilnem, w Lowiczu i w Kiel-
cach), przygotowujacych nauczycieli dla szkét parafialnych. Nie byly
to jeszcze uczelnie ksztalcace wylacznie specjalistow w zakresie na-
uczania muzyki. Szeroki program tych studiéw w pierwszych dwdéch
latach obejmowal nauke czytania, pisania i rachowania, wprowadzatl
w zagadnienia moralnosci, uczyl ogrodnictwa, rolnictwa, zielarstwa
itp., czyli w bardzo szerokim zakresie przygotowywal nauczyciela

126  P. Mazur, Zawéd nauczyciela w ciggu dziejow, s. 65.
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praktycznie do dzialalnosci w wielu dziedzinach. Z zakresu sztuki
uczono $piewu koscielnego, gry na organach i klawikordzie'””. Program
ten przygotowywal nauczycieli o dwoéch specjalnoéciach: pedagoga
i organisty. Umiejetnosci zdobyte w trakcie tej nauki umozliwialty mu
nauczanie $piewu, ktory byt waznym i obowiazujacym w owym czasie
przedmiotem w szkolnictwie powszechnym. Jednak w mysl postula-
tow Komisji nauczyciel mial by¢ wychowawca nie tylko dzieci, ale tez
i rodzicow, opiekunem spotecznym o wielostronnych kompetencjach.
Te szczytne wskazania dzialaczy KEN wyprzedzaly w pewnym stopniu
wspolczesne tendencje wychowawcze, apelujace o spoteczng dziatal-
no$¢ nauczyciela'”®.

Studia dla kandydatéw do pracy w zawodzie nauczycielskim
odbywaly sie tez w wilenskiej i krakowskiej Szkole Gtéwnej. W ramach
uniwersytetéow w Wilnie i w Krakowie utworzone zostaly seminaria
dla kandydatéw do stanu akademickiego, do ktérego wybierano spo-
$réd najlepszych uczniéw, bez wzgledu na ich pochodzenie spotecz-
ne. Skierowanie na studia byto poprzedzone specjalnym egzaminem,
sprawdzajacym przydatno$¢ kandydata do tego zawodu. Osoby, kto-
re go pomyslnie zdaly, przyjmowane byly na uniwersytet na roczna
probe. Po jej uplywie, tym, ktorzy zdecydowali si¢ na podjecie pracy
w zawodzie nauczycielskim, stawiano wysokie wymagania. Dotyczyty
one moralnosci, stanu wiedzy, zdrowia i dykcji. Zwracano tez uwage
na umiejetnosci dydaktyczne kandydatéw, a zwlaszcza na sztuke thu-
maczenia materialu nauczania, umiejetnosci rozbudzania zaintereso-
wan wychowankéw, dostosowywania materiatu i metod nauczania do
wieku i poziomu rozwoju ucznidéw. Czteroletnie studia obejmowaly
ksztalcenie teoretyczne i praktyke pedagogiczna. W wychowaniu przy-
sztych nauczycieli ktadziono nacisk na wartosci narodowe, patriotycz-
ne i obywatelskie'*’.

W czasie zaboréw nauczanie pod wzgledem tresci i form bylo
zroznicowane, uzaleznione od sytuacji politycznej, ktora czesto unie-

127 M. Florek, Z dziejéw nauczanie muzyki..., s. 137.
128 J. Prosnak, Polihymnia uczgca..., s. 59.
129  P. Mazur, Zawéd nauczyciela w ciggu dziejow..., s. 61-62.
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mozliwiata przyjecie konkretnego programu dydaktycznego w zakre-
sie nauczania muzyki. Inicjatywe w tej sytuacji podjal Hugo Kolfataj,
ktory w latach 1803-1806 opracowat programy zaje¢ muzycznych dla
szkdt elementarnych, $rednich i wyzszych, a takze dla zakladow ksztal-
cenia nauczycieli. Ponadto w poczatkach okupacji pruskiej waznymi
osrodkami ksztalcenia nauczycieli, w ktorych prowadzono nauczanie
muzyki, byly seminaria nauczycielskie w Poznaniu i w Lowiczu'®.

W zaborze austriackim uczono $piewu jako przedmiotu obo-
wiazkowego we wszystkich typach szkét, w zwiazku z tym ze szczegolng
troska traktowano nauczanie muzyki w seminariach nauczycielskich.
Pierwszenstwo w podejmowaniu nauki w tych szkofach mieli ci kandy-
daci, ktérzy wykazywali wyzsze zdolnosci muzyczne. W miare potrze-
by zwigkszano tez liczbe godzin przeznaczonych na nauke tego przed-
miotu. Szerokie, wszechstronne przygotowanie do zawodu otrzymywali
uczniowie w tych seminariach nauczycielskich, w ktérych, obok innych
przedmiotéw muzycznych, obowigzywata nauka gry na instrumentach
oraz uczestnictwo w zespotach wokalnych i instrumentalnych®'.

W malopolskich seminariach nauczycielskich istnialy tez
zespoly instrumentalne, ktére wykonywaly utwory kompozytoréw
polskich (Chopina, Moniuszki, Paderewskiego, Zelefiskiego, Wie-
niawskiego) i obcych (Bacha, Mozarta, Beethovena, Verdiego, Liszta,
Griega, Gounoda), a takze utwory kompozytoréw, bedacych nauczy-
cielami w danej szkole. Powstawalo tez wiele publikacji o tematyce
pedagogicznej, podrecznikéw do nauki teorii muzyki i $piewnikdw,
ktorych autorami byli réwniez miejscowi wykladowcy'*2.

W pierwszych latach po odzyskaniu przez Polske niepodle-
glosci ujawnily sie silnie odczuwane braki w zakresie kadry nauczy-
cielskiej. W tej sytuacji prace w tym zawodzie podejmowalo wiele
0s6b bez jakiegokolwiek przygotowania pedagogicznego, a nawet
bez pelnego wyksztalcenia ogdlnego. Sprawg organizacji szkolnictwa

130 M. Florek, Z dziejéw nauczanie muzyki..., s. 139.
131 Tamze, s. 143.
132 J. Prosnak, Polihymnia uczgca..., s. 102-106.
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w tym okresie zajeto si¢ Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego (MWRIiOP). Wprowadzenie 7 lutego 1919 roku obowigz-
ku nauki w zakresie szkoty podstawowej taczyto si¢ z wprowadzeniem
dekretu O ksztalceniu nauczycieli szkét powszechnych w panistwie pol-
skim, w ktérym zawarte byly podstawy prawne do tworzenia semi-
nariéow nauczycielskich'?’. Pilna potrzeba przygotowywania kadr dla
szkolnictwa powszechnego spowodowala stosunkowo szybkie tworze-
nie tych placéwek. Najbardziej dynamiczny ich rozwdéj mial miejsce na
poczatku lat 20., kiedy to, zaraz po odzyskaniu niepodleglosci, przejete
zostaly przez panstwo polskie seminaria nauczycielskie istniejace pod
zaborami. Najwiecej ich powstawalo na terenie bytego zaboru austriac-
kiego. Tam tez dbano najbardziej o dobdr wlasciwej kadry nauczajacej,
legitymujacej si¢ wczes$niejszym doswiadczeniem w pracy w tego typu
szkolach. Seminaria przyczynialy si¢ do repolonizacji calych spotecz-
nosci zar6wno na terenie bytego zaboru pruskiego, jak i rosyjskiego'*.

Szczegdtowa analize przygotowywania nauczycieli do prowa-
dzenia obowiazujacego w szkolach przedmiotu $piew przeprowadzit
Andrzej Denisiuk. Podstawg tej analizy uczynit programy nauczania,
zmieniajace sie formy ksztalcenia, siatki godzin oraz wymagania do-
tyczace osob podejmujacych w nich nauke w latach 1919-1939. Dane
te rzucajg $wiatto na przygotowanie nauczyciela do pracy w zawodzie.
Z ich analizy dowiadujemy sig, jakie miejsce w ogdlnym przygotowa-
niu do zawodu zajmowata muzyka, co bylo warunkiem, a co przeszko-
da w podjeciu nauki w tej szkole, w jakim zakresie i jakie przedmioty
przygotowywaty nauczyciela do nauczania muzyki w szkole.

Przede wszystkim nalezy uswiadomi¢ sobie fakt, ze na tresci
programoéw szkolnych w zakladach ksztalcenia nauczycieli mialy de-
cydujacy wplyw przedmioty obowigzujace w powszechnej szkole ogol-
noksztalcacej. Musialy one przygotowywa¢ nauczycieli do nauczania
wszystkich przedmiotéw obowigzujacych w szkotach ogdlnoksztal-
cacych, a $piew i muzyka byly w szkotach pedagogicznych (réznych

133 V. Przerembska, Idealy wychowania w edukacji muzycznej w II Rzeczypospolitej, £.6dz
2008, s. 339.

134 Tamze, s. 339-341.
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ich odmianach i formach) elementem ksztalcenia ogélnego i zawodo-
wego. W tym momencie naszej historii, po odzyskaniu dtugo oczeki-
wanej niepodleglosci, gtéwnym celem zakladéw ksztalcenia nauczy-
cieli bylo przede wszystkim aktualne zasilenie kadry nauczycielskiej.
W pdzniejszej praktyce przygotowywania kadry nauczycielskiej w réz-
nych szkotach pojawily sie tendencje do specjalizacji w pewnych gru-
pach przedmiotow, co nie zwalnialo przygotowujacych sie do zawodu
z umiejetnosci nauczania wszystkich przedmiotéw. Taka, troche bar-
dziej uprzywilejowang pozycje, mialy wtasnie przedmioty artystyczne,
w tym muzyka i $§piew'®.

Nauka w seminariach nauczycielskich trwata 5 lat, z czego
pierwsze 3 lata byly przeznaczone na ksztalcenie ogdlne, pozostate 2
- na ksztalcenie zawodowe.

Z analizy siatki godzin obowigzujgcej w seminariach w okre-
sie miedzywojennym wynika, ze obowiagzujace w tych szkotach przed-
mioty nauki dzielily si¢ na trzy grupy: na przedmioty umystowe,
artystyczno-techniczne i pedagogiczne. Szczegdlne miejsce w procesie
ksztalcenia nauczycieli zajmowala grupa przedmiotéw artystyczno-
-technicznych, do ktorych zaliczano: rysunki, muzyke i spiew, éwiczenia
cielesne i roboty reczne'**. Chociaz w siatce godzin muzyka i §piew trakto-
wane bylytacznie (jako cato$¢), nakazdy z tych przedmiotéw przeznaczo-
na byta konkretna liczba godzin: $piew na kursie pierwszym i pigtym re-
alizowano w wymiarze dwoch godzin tygodniowo, a na drugim, trzecim
i czwartym - po jednej. Muzyka, w postaci dwdch godzin tygodniowo
przeznaczonych na zespofowa nauke gry na skrzypcach, rozpoczynata
sie na drugim kursie i trwala do konica nauki'”".

Ogdlnym celem wspomnianych wyzej przedmiotéow byto
przygotowanie nauczycieli do nauczania $piewu w szkole powszech-
nej, jednak cate muzyczne wyksztalcenie zdobyte w seminarium miafo

135  A. Denisiuk, Programy Spiewu i muzyki w zaktadach ksztatcenia nauczycieli w Polsce
w latach 1918-1939. Cz. 1. Seminaria nauczycielskie [W:] K. Patubicki, E. Rogalski (red.), ,Studia
z Wychowania Muzycznego’, zeszyt 1, Bydgoszcz 1975, s. 6.

136 Tamze, s. 12-13.
137 Tamze, s. 14.
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takze przygotowac ich do prowadzenia dziatalnosci kulturalno-oswia-
towej w srodowiskach, w ktorych podejma prace po ukonczeniu szkoty.
W programie tych przedmiotéw okreslono réwniez metody i srodki osia-
gniecia tego celu, na ktore sktadaly sie: $piew, ksztalcenie stuchu i glosu,
muzykowanie, stuchanie muzyki, zdobycie niezbednej wiedzy teoretycz-
nej oraz przygotowanie metodyczne'*.

Zespolowe nauczanie gry na skrzypcach nastreczalo wiele
trudnosci ze wzgledu na zréznicowany poziom zdolno$ci muzycznych
uczniéw. W tym celu grajacych dzielono na dwie grupy, co umozliwito
zdolniejszym czynienie w szybszym tempie postepéw w nauce i po-
znanie szerszego repertuaru, a stabszym - opanowanie podstaw gry na
tym instrumencie'”’.

Zdecydowang poprawe w tym zakresie mogta przynie$¢ na-
uka indywidualna, jednak jest oczywiste, ze nie wszyscy absolwenci
seminariow uczyli $piewu i muzyki, totez przejscie na system indywi-
dualnego nauczania gry na instrumencie dawaloby wprawdzie lepsze
wyniki w tym zakresie, jednak nie mialoby wiekszego uzasadnienia'*.

Na kursie pigtym w seminariach nauczycielskich przygotowy-
wano nauczyciela metodycznie do pracy w szkole powszechnej od naj-
nizszych klas. Chociaz na dydaktyke szczegélowq i praktyke program
przewidywal oddzielny przedmiot: metodyke elementarnego naucza-
nia, to w grupie przedmiotéw artystyczno-technicznych to przygoto-
wanie metodyczne i praktyczne najmlodszych powierzano nauczycie-
lom - specjalistom prowadzacym te przedmioty'*!.

Cennym dopelnieniem aktywnos$ci muzycznej ucznidw se-
minariéw bylo zespotowe muzykowanie. Oprocz wielu korzysci, ja-
kie byty zwigzane z tymi zajeciami, dodatkowo stwarzaly one okazje
do obserwacji dyrygenta, co moglo by¢ przydatne réwniez w przy-
sztej pracy nauczyciela, chcacego tego typu zespoly prowadzic'*

138 Tamze, s.15.
139 Tamze, s. 16, 18.
140 Tamze, s. 19.
141 Tamze,s. 17.
142 Tamze, s. 20.
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Ponadto $piewanie w chdrze czy gra w orkiestrze dawaly uczestnikom
tych zaje¢ mozliwo$¢ poznawania literatury muzycznej przeznaczonej
na te zespoly oraz podnoszenia wlasnej kultury muzycznej. Udzial
w nich byl tez okazjg do ksztaltowania pewnych postaw spotecznych
u uczniéw: uczyl odpowiedzialnosci za wyniki wspolnej pracy i zdy-
scyplinowania. Zajecia zespolowe odbywaly sie po poludniu w wymia-
rze jednej lub dwdch godzin tygodniowo i mialy by¢ forma relaksu
po nauce. Program nie narzucal repertuaru majacego by¢ trescig tych
zajec, pozostawiajac w tym zakresie swobode prowadzacemu'*.

Wobec duzego zapotrzebowania na nauczycieli zaraz po odzy-
skaniu przez Polske niepodleglosci istniala potrzeba szukania rowniez
innych drég ksztalcenia w tym zawodzie, poza seminariami. Rozwia-
zaniem zastgpczym lub pomocniczym bylo umozliwienie przystapie-
nia do matury seminarialnej po ukonczeniu kursu przygotowawczego
w instytucji panstwowej dzialajacej przy seminarium lub prywatnie.
Popularnos¢ kurséw i zapotrzebowanie na udzial w nich bylo bardzo
wielkie. Organizowane byly nie tylko w duzych i matych miejscowo-
$ciach, ale tez reprezentowaly rézny poziom przygotowania nauczycie-
li do pracy w szkole'*.

W styczniu 1919 roku zorganizowano w Krakowie ksztalcenie
nauczycieli pod nazwa Kursy Pedagogiczne, ktére obejmowaly: kurs
maturyczny i kurs wstepny'*. W 1920 roku Ministerstwo Wyznan Reli-
gijnych i Oswiecenia Publicznego (MWRIiOP) oglosilo statut panstwo-
wych kurséw nauczycielskich. Czas pobierania nauki na nich byt zr6zni-
cowany, uzalezniony od wcze$niejszego przygotowania kandydata. Kurs
roczny przewidziany byt dla tych, ktérzy mieli ukoniczone 18 lat i swiadec-
two ukonczenia $redniej szkoly ogoélnoksztalcacej, a jeszcze lepiej, jesli le-
gitymowali si¢ $wiadectwem maturalnym. Na kurs dwuletni przyjmowani
byli kandydaci posiadajacy $swiadectwo ukonczenia szescioletniej szkoty
$redniej, ktérzy w danym roku kalendarzowym ukonczg siedemnasty rok

143 Tamze,s. 16.
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zycia. Ci, ktorzy nie mieli ukonczonych szesciu klas szkoty sredniej, przyj-
mowani byli na kurs na podstawie egzaminu wstepnego'*.

Statut nie okreslal dokladnej siatki przedmiotéw ani liczby
godzin na nie przeznaczonych, pozostawiajac w tym wzgledzie swo-
bode radzie pedagogicznej, natomiast plan zaje¢ i programy poszcze-
gélnych przedmiotéw ukladane przez rade zatwierdzalo Ministerstwo
WRiOP. W statucie jednak znalazlo si¢ zastrzezenie, ze ogélna liczba
godzin lekcyjnych w tygodniu nie mogta przekroczy¢ trzydziestu sze-
$ciu. Osoby konczace Panstwowe Kursy Nauczycielskie otrzymywaty
$wiadectwo, ktore bylo réwnoznaczne ze $wiadectwem dojrzalosci
w seminariach nauczycielskich, gdyz program tych kurséw byl oparty
na programie obowiagzujacym w seminariach'®’.

Ze statutu dotyczacego egzaminu konczacego kurs wynika, ze
uczniowie otrzymywali §wiadectwo uprawniajace do nauczania wow-
czas, kiedy z poszczegélnych przedmiotéw otrzymali minimum oceny
dostateczne, jednak wyjatek stanowit $piew, o ktérym w statucie na-
pisano: uczniowie, ktdrzy ze wzgledu na brak stuchu muzycznego nie
uczynili dostatecznych postepow w nauce Spiewu, mogg otrzymac dyplo-
my bez oceny z tego przedmiotu'*.

Z zalecen programowych wspomnianych kurséw wynika, ze
dbano na nich o duze upraktycznienie zwlaszcza przedmiotu $piew,
dostosowujac ten program do potrzeb szkoly powszechnej'*. Manka-
mentem organizowanych kurséw byl jednak brak konkretnych pro-
graméw nauczania. Wykladowcom zalecano wzorowanie si¢ na pro-
gramach seminariéw nauczycielskich, jednak ze wzgledu na odmienne
warunki pracy na kursach (zbyt krotki czas nauki) realizacja ich byla
utrudniona. Brak bylo w tym zakresie jednolitych wymagan, a kazdy
nauczyciel ustalal program wedlug wlasnego uznania'®.
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Uczestnicy kurséw uczyli sie¢ wczes$niej $piewu i muzyki
w szkolach ogdlnoksztalcacych, dlatego posiadali pewien zaséb wie-
dzy w tym zakresie, jednak nie uczyli si¢ gry na instrumencie. Na
kursach nauka gry nie byla obowiazkowa, stad konczacy je, o ile nie
nabyli tej umiejetnosdci poza kursem, nie byli wystarczajaco przygo-
towani do prowadzenia lekcji §piewu. Przy przyjmowaniu na kursy
nie badano nawet uzdolnien muzycznych, dlatego (jak wspominatam
wczesniej) dyplom ukonczenia kursu byt réwnorzedny z dyplomem
seminarium, jednak nie byt on réwnowartosciowy w odniesieniu do
$piewu i muzyki''.

Szczegdlng uwage zwracano na korelacje przedmiotow
artystycznych z pozostalymi, zwlaszcza obowigzujacymi najmtod-
szych. Okolnik w tej sprawie zalecal, aby programy te ustala¢ na kon-
cu mijajacego roku szkolnego na podstawie doswiadczen zdobytych
w pracy w szkole ¢wiczen. Rowniez tutaj brak byto konkretnych wy-
tycznych odnoszacych si¢ do tych programéw - zawieraly one tylko
komentarz metodyczny dotyczacy tej grupy przedmiotow'*>.

W latach 20. XX wieku rozwijaly sie z powodzeniem ogélno-
polskie wakacyjne kursy dla nauczycieli muzyki i $piewu w szkotach
powszechnych i §rednich w duzych i mniejszych miejscowosciach.
W 1923 roku zorganizowane byly one w Tucholi, w 1925 w Toruniu,
w 1927 w Wolsztynie, w 1929 na Putawach. Oczywiscie poziom tych
kurséw byt zréznicowany. Duzg renome zdobyty kursy organizowane
m.in. w Wejherowie, a to za sprawg wybitnych wykladowcéw, ktérymi
byli m.in. Jézef Reiss prowadzacy wyklady z historii form muzycz-
nych oraz audycje szkolne z ilustracjami, Karol Htawiczka wyklada-
jacy metodyke przedmiotu, Bolestaw Wallek-Walewski prowadzacy
zajecia choru i orkiestry. Uczestnicy tych kurséow mieli tez mozliwos¢
wystuchania kilku wyktadéw wybitnych muzykologéw polskich, m.in.
Zofii Lissy i recitali wybitnych artystow: skrzypaczki — Ireny Dubiskiej
czy pianisty - Jozefa Turczynskiego. Wszyscy uczestnicy kursu brali
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udziat we wspdlnym $piewie choralnym i grze w orkiestrze, jak réwniez
w inscenizacjach wybranych scen z Pastoratki Schillera'>>.

Warto wyrdézni¢ réwniez stynny kurs wakacyjny zorganizo-
wany przez Ministerstwo WRiOP, ktéry rozpoczal swoja dziatalnos¢
w Krzemienicu na Wolyniu w lipcu 1928 roku i kontynuowat jg przez
wiele lat. Na kursy krzemienieckie przyjmowano nauczycieli uczacych
w réznych typach szkét oraz wyjatkowo réwniez tych kierownikéw choé-
réw i orkiestr, ktérzy nie byli nauczycielami. Niezwykla popularnos¢
i wyjatkowy poziom tych kurséw zapewniala §wietna organizacja, do-
skonale wyposazenie, a przede wszystkim, réwniez tutaj, wybitni wykla-
dowcy. Wykladowcg przedmiotu o nazwie encyklopedia, obejmujacym
wiadomodci z réznych dziedzin muzyki (akustyki, form muzycznych
i historii oraz literatury chéralnej i solfezu) byt Bronistaw Rutkowski;
harmonii i kontrapunktu uczyt Kazimierz Sikorski; Wtadystaw Racz-
kowski prowadzit chor zlozony z uczestnikéw kursu, a takze wykladat
harmonie, interpretacje piesni i praktyke chdralng; Tadeusz Ochlewski
uczyl gry na skrzypcach, a Zbigniew Drzewiecki - gry na fortepianie'*.

W ramach dzialalnosci krzemienieckich kurséw wakacyjnych
z czasem powolano stalg instytucje pod nazwa Muzyczne Ognisko
Wakacyjne (MOW), ktdrej celem bylo poglebienie i rozszerzenie kul-
tury muzycznej w kraju przez przygotowanie uzdolnionych nauczycieli
spiewu i muzyki, kierownikéw chérow, dyrygentow orkiestr amatorskich
i zespotow instrumentalnych'.

W latach 20.-30. dyrekcja MOW w Krzemiencu wystapita do
Polskiego Radia z inicjatywa mozliwosci emitowania audycji radio-
wych dla nauczycieli §piewu, uczacych w szkotach ogélnoksztatcacych.
W ramach tych dziatan od 1932 roku rozpoczeto nadawanie dwa razy
w miesigcu pietnastominutowych audycji, obejmujacych zagadnienia
z zakresu historii form muzycznych i polskiego folkloru. Poza wykla-
dami z dziedziny muzyki poruszane byly (np. w 1934 roku) réowniez

153 V. Przerembska, Idealy wychowania w edukacji muzycznej..., s. 387.
154 Tamze, s. 387-389.
155 Tamze, s. 387.

69



tematy z zakresu etyki, filozofii i pedagogiki, ktére, w zamierzeniu
organizatoréw, mialy chroni¢ nauczycieli przed zrutynizowaniem
w swoim zawodzie.

Warto zaznaczy¢, ze niezwykle prezna i réznorodna dziafal-
nos¢ MOW poprzez specjalng muzyczng atmosfere pracy stanowila
w owym czasie centrum kultury muzycznej. Z racji jego popularno-
$ci, przydatnosci praktycznej i wysokiego poziomu, w podsumowaniu
pierwszych lat dziatalnosci Karol Htawiczka uznal MOW za dzieto wy-
jatkowe, nie tylko z polskiego, ale i europejskiego stanowiska'**.

Opisany wyzej system ksztalcenia nauczycieli stal si¢ z cza-
sem powodem krytyki. Postepowe kregi spoteczenstwa domagaly sie
przygotowywania kandydatéw do pracy w tym zawodzie na poziomie
wyzszym. Sprawe te tymczasowo rozwigzywalo powolanie do zycia
w 1928 roku dwuletnich pedagogiow, w ktoérych nauke mogly podjacé
osoby legitymujace si¢ maturg ogélnoksztalcaca. Program pedagogiow
dawal do$¢ mocna podbudowe z zakresu nauk pedagogiczno-spotecz-
nych. Ich stuchacze mogli wybrac jako specjalizacje jeden z przedmiotow
nauki w szkole podstawowej. W dzialajacych pedagogiach, poczatkowo
w Warszawie, Lublinie i Krakowie, stosunkowo duzo godzin zajmowaty
przedmioty artystyczno-techniczne, w tym przede wszystkim spiew'”’.

Violetta Przerembska, zajmujaca si¢ historia edukacji mu-
zycznej w okresie miedzywojennym, zwraca uwage na wazny szczegot
dotyczacy zwigzku ksztalcenia nauczycieli z aktualnymi programami
tego przedmiotu i wynikajace z tego konsekwencje - zaréwno dla na-
uczycieli, jak i dla uczniéw. Sytuacja dotyczy muzyki w gimnazjum,
ktéra byla dotychczas przedmiotem obowigzkowym dla wybierajacych
ja (zamiast rysunkéw). W wyniku zmiany w siatce godzin wprowa-
dzonej w programie z 1929 roku - przedmiot ten zachowat si¢ tylko
w trzech nizszych klasach jako obowiazkowy (oraz nadobowiazkowy
chor lub orkiestra), natomiast zlikwidowany zostal w klasach wyzszych
na rzecz zwiekszenia liczby godzin tzw. ¢wiczen cielesnych. Te zmiany
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okazaly sie niekorzystne dla nauczycieli przygotowanych do nauczania
muzyki w gimnazjach, ktorzy nie majac, w tej nowo zaistnialej sytuacji,
zapewnionego etatu w jednej szkole, porzucali prace, a zastgpowali ich
na tych stanowiskach - nauczyciele szkét powszechnych réznych spe-
cjalnosci (rysunku, gimnastyki). Spowodowalo to obnizenie poziomu
przedmiotu zaréwno w szkole powszechnej, jak i w ksztalceniu nauczy-
cieli muzyki, takze w seminariach nauczycielskich, w ktorych w tej sy-
tuacji ograniczono nauke Spiewu i gry na instrumencie do trzech godzin
w tygodniu. Wprowadzono jednak w nich obowigzkowe lekcje chéru
i orkiestry, ktére w pewnym sensie kompensowaly, zmniejszony w wyni-
ku reformy, wymiar godzin lekcyjnych w nauczaniu tego przedmiotu'®.

W roku 1927 dzieki staraniom Stanistawa Kazury powotano
do zycia przy Konserwatorium Warszawskim Wydzial Nauczycielski,
przygotowujacy nauczycieli muzyki do szkét ogélnoksztalcacych. Uza-
sadniajgc potrzebe stworzenia takiej instytucji, organizator podkreslal,
ze sztuka powinna by¢ udziatem wszystkich i jedng z pierwszych potrzeb
duchowych ogétu. W swoich licznych wystgpieniach S. Kazuro pod-
kreslat prometeistyczng role nauczyciela, ktory jest powotany do wy-
chowywania mlodego pokolenia w duchu umitowania polskiej poezji,
zawartej w rodzimych pie$niach, krzewienia narodowej kultury, po-
przez organizowanie chdéréw, orkiestr szkolnych i ludowych, teatréow
o charakterze muzycznym oraz koncertow'.

Wydzial szybko zyskal renome i juz w dwa lata po jego utwo-
rzeniu studiowato na nim przeszto dwustu stuchaczy, z czego wiek-
sz0$¢ stanowili czynni nauczyciele szkét powszechnych, $rednich i se-
minariéw nauczycielskich.

W 1930 roku wydzial ten zostal przemianowany na trzyletnie
Seminarium Nauczycieli Muzyki, a juz w 1931 stat si¢ Wydziatem Na-
uczycielskim Panstwowego Konserwatorium Muzycznego w Warszawie.
Przez kolejne lata odgrywal wazna role w ksztalceniu nauczycieli, przy-
gotowujac specjalistow $piewu i muzyki dla szkét ogoélnoksztalcgcych
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powszechnych, $rednich, seminariéw nauczycielskich, dyrygentéw ze-
spotéw wokalnych (chormistrzow) i instrumentalnych (kapelmistrzow),
a takze organizujac koncerty w salach konserwatorium lub w filharmonii'®.

O przyjecie na pierwszy rok nauki na tym wydziale mogli
ubiegac si¢ absolwenci szkét §rednich i seminariéw po ztozeniu egza-
minu wstepnego z solfezu i gry na instrumencie (fortepianie, skrzyp-
cach). Nauka trwata trzy lata i konczyla sie tzw. egzaminem naukowym
przed Panstwowa Komisja Egzaminacyjng. Wymagano od absolwenta
tego wydzialu m.in. umiejetnosci gry na instrumencie, harmonizowa-
nia melodii, skomponowania melodii do danego tekstu, gry a vista.
Z repertuaru fortepianowego zalecano przygotowanie m.in. tatwiej-
szych utwordéw J. S. Bacha. ]. Haydna, W. A. Mozarta czy L. van Beetho-
vena. Z utwordéw skrzypcowych nalezalo uwzglednia¢ w repertuarze eg-
zaminacyjnym jedng z trudniejszych etiud R. Kreutzera, P. Rodego czy
Ch. Beriota, a takze jedna z sonat G. E Haendla czy W. A Mozarta. Od
wokalistow wymagano wykonania klasycznego utworu wokalnego lub
wspolczesnego, a ponadto, od skrzypkéw i wokalistow — umiejetnosci
akompaniowania na fortepianie do utworéw skrzypcowych lub wokal-
nych. Nalezy réwniez podkresli¢ duza dbalos¢ o poziom wyksztalcenia
muzycznego przysztych nauczycieli muzyki w szkotach $rednich i semi-
nariach nauczycielskich, o czym $wiadcza wymagania, jakie stawiano
ich absolwentom. Panstwowy egzamin pisemny zdawano z nauki o for-
mach muzycznych, z analizy form, historii lub dydaktyki muzyki, a eg-
zamin ustny obejmowat zasady muzyki, solfez, harmonig, kontrapunkt,
a takze wiadomodci z historii i form muzycznych'®'.

Dtlugoletnim kierownikiem Wydziatu byt jego zatozyciel, Sta-
nistaw Kazuro. Z jego inicjatywy zorganizowano w 1930 roku na tym
wydziale réwniez kurs przygotowawczy na studia oraz ¢wiczeniowke,
w ktorej ksztalcila si¢ grupa uczniéw ze szkot warszawskich, a takze
zorganizowano w konserwatorium nauke dla stu dzieci najbardziej
uzdolnionych muzycznie'®.
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W 1932 roku Ministerstwo WRiOP w ramach tzw. reformy je-
drzejewiczowskiej podjelo ostatecznie prace nad reforma szkolnictwa,
w wyniku ktorej powstaly trzyletnie licea pedagogiczne oparte na pro-
gramie czteroletniego gimnazjum oraz dwuletnie pedagogia, oparte na
liceach ogodlnoksztalcgcych. Nie przewidywano dalszego utrzymywa-
nia seminariéw nauczycielskich ani rocznych kurséw pedagogicznych
dla maturzystéw. Absolwenci liceéw pedagogicznych mieli mozliwo$¢
podejmowania dalszej nauki w wyzszych uczelniach, natomiast absol-
wenci pedagogioéw nie otrzymywali uprawnien absolwentéw wyzszych
szkot zawodowych, mimo Ze byly to szkoly pomaturalne'®’.

Egzamin wstepny do liceum pedagogicznego obejmowal ma-
terial tematyczny panstwowego gimnazjum ogolnoksztalcacego oraz
badanie stuchu. W mys] tego regulaminu i postawionych kandydatom
wymagan, tylko osoby zupelnie pozbawione stuchu muzycznego nie
mogty by¢ do tej szkoly przyjete.

Jednak w zwigzku z tym egzaminem, w odniesieniu do tego
wymogu, mozna dopatrzy¢ sie réznych nieprawidlowosci. Znamien-
na jest wypowiedz Tadeusza Strumilly, ktéra za A. Denisiukiem
przytocze: Egzamina te nie badajg zresztg weale uzdolnien, tylko wia-
domosci, jezeli nie liczyé proby wzroku, muzykalnosci i badania lekar-
skiego. [...] Totez chociaz materiat przychodzgcy do licedw jest o wiele
w przecigciu lepiej przygotowany do pracy pedagogicznej niz dawny ma-
teriat dochodzgcy w seminariach do ostatnich dwéch kurséw, ale jego
muzykalnos¢ przedstawia sie niewgtpliwie daleko gorzej. Natomiast
Tadeusz Mayzner przewidywal na tej podstawie, ze upadek Spiewu
w szkole powszechnej jest kwestig niezbyt dalekiej przysztosci*®.

W nowej siatce godzin przyjetej w 1938 roku, podobnie jak
w seminarium nauczycielskim, przedmioty byly podzielone na trzy
grupy: na ogolnoksztalcgce, pedagogiczne i artystyczno-techniczne.
W zakresie $piewu i muzyki program przewidywal trzy formy zajec.
W Klasie I i II zajecia dzielily si¢ na obowiazkowe (dla wszystkich)
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i nadobowiazkowe. Obowigzywala wszystkich nauka $piewu wraz
z chérem w wymiarze trzech godzin tygodniowo. Uczen mogt réwniez,
obok $piewu, wybrac gre na instrumencie: skrzypcach, fortepianie lub
lutni. Wszystkich uczniéw w klasie trzeciej obowigzywata jedna godzi-
na chéru w tygodniu. Natomiast dla tych, ktérzy uzyskali dobre wyniki
w grze na instrumencie, organizowane byty zajecia nadobowigzkowe
w zespole instrumentalnym. Szczegdlnie uzdolnieni uczniowie mogli
poglebi¢ swoje umiejetnosci w tym zakresie w klasie trzeciej, jednak
warunkiem podjecia takiego quasi-specjalistycznego studium byta
umiejetno$¢ gry na instrumencie na odpowiednim poziomie, zdobyta
wczesniej dodatkowo poza liceum'®.

Warto zauwazy¢, ze nauka $piewu i muzyki w liceach pe-
dagogicznych zorganizowana byla lepiej niz w innych typach zakla-
doéw ksztalcenia nauczycieli. Stworzono tu w pewnym sensie mozli-
wos¢ podjecia specjalizacji w zakresie tych przedmiotéw dla uczniow
uzdolnionych i zainteresowanych nimi. Warunkiem byta jednak do-
datkowa nauka gry w konserwatorium lub prywatnie. Mankamentem
natomiast byto przeniesienie gry na instrumencie do grupy przedmio-
tow nadobowigzkowych, co spowodowalo, ze uczen podejmujacy sa-
modzielnie decyzje o nauce dodatkowych przedmiotéw mogt z niej
w kazdej chwili zrezygnowa¢, lub nie podejmowac jej wcale's.

Przyjeta siatka godzin i realizacja planéw zwigzanych z na-
uczaniem muzyki w liceach pedagogicznych powodowaly liczne trud-
nosci organizacyjne. Dotyczyly one nie tylko realizacji poszczegolnych
przedmiotéw z uczniami o bardzo zréznicowanym poziomie zdol-
nosci, umiejetnosci i zainteresowan muzycznych. Zwigzane tez byly
w jeszcze wigkszym stopniu z grupowa nauka gry na proponowanych
przez szkole instrumentach. Realizacja tego przedmiotu wymagata
nauczyciela o odpowiednio wysokich kwalifikacjach pedagogicznych,
umiejacego gra¢ na obowigzujacych w danej szkole instrumentach na
wlasciwym poziomie. W przeciwnym razie trzeba bylo zrezygnowac
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z tak ambitnych planéw. W tej sytuacji pojawialy si¢ gltosy wybitnych
pedagogdw i specjalistow w dziedzinie edukacji muzycznej (Tadeusza
Mayznera, Henryka Rowida, Jana Zyczkowskiego), przewidujace nie-
mozno$¢ prowadzenia $piewu w szkole powszechnej przez tak przy-
gotowanych absolwentow licedw. W zwigzku z tym zaproponowali oni
wladzom oswiatowym utworzenie w krakowskim pedagogium spe-
cjalnej grupy przedmiotéw artystyczno-technicznych, w ramach ktdrej
miescilby sie takze Spiew'".

Wedlug Violetty Przerembskiej za gtéwny cel przedmiotu $piew
w liceach pedagogicznych uznano wzbudzenie zamitowania do muzyki,
a w szczegolnosci do spiewu, co w rezultacie mialo wzbogaci¢ nie tylko
zycie wewnetrzne kandydatéw na nauczycieli, ale miato takze emanowac
na ich przysztych wychowankéw. Realizowano ten cel poprzez umoz-
liwienie przyswojenia przez licealistow w ramach zaje¢ duzego zasobu
jedno- i dwuglosowych piesni o zrdznicowanej tematyce: religijnych,
artystycznych, patriotycznych, ludowych, jak réwniez poprzez $piewanie
kanonéw i fatwych utworéw choéralnych. Zwracano tez uwage na rozwi-
janie umiejetnosci czytania nut glosem, ktdra byla oparta na materiale
piesniowym. Obok pieéni artystycznych Zygmunta Noskowskiego, Piotra
Maszynskiego czy Stanistawa Niewiadomskiego zalecano uwzglednia¢
réwniez repertuar odpowiedni do wieku i upodoban mtodziezy'*®.

Podkreslano konieczno$¢ zwracania uwagi na wyraz arty-
styczny wykonywanych piesni: wlasciwe tempo, dynamike, poprawna
emisje. Wskazane tez bylo organizowanie, zwlaszcza na lekcjach choru
lub przy innych nadarzajacych si¢ okazjach, audycji muzycznych z ob-
jasnieniami, ktére powinny budzi¢ zainteresowanie wykonywang mu-
zyka i ulatwia¢ jej rozumienie. W tych wszystkich sytuacjach uwazano
za stuszne na pierwszym miejscu stawia¢ muzyke polska, najlepiej wy-
konywang na zywo przez zawodowych muzykow, a w przypadku ich
braku, tylko wyjatkowo korzystac z radia czy gramofonu'®.

167 Tamze,s. 15-16.
168 V. Przerembska, Idealy wychowania w edukacji muzycznej..., s. 368-371.
169 Tamze, s. 371.

75



Pod koniec lat 30. XX wieku pojawil si¢ tez program dla czte-
roletnich seminariéw dla wychowawczyn przedszkoli z obowigzuja-
cym $piewem i chérem, na ktéry przeznaczone byly po trzy godziny
w tygodniu. Program ten obejmowat podobne zalecenia odnosnie re-
pertuaru, ze szczegdlnym uwzglednieniem piosenek dzieciecych, au-
dycji, wraz z grupowym nauczaniem gry na instrumencie. W uwagach
programowych podkreslano, ze nalezy dbac o to, by na lekcjach $pie-
wu panowal pogodny nastréj, ktérego wyrazem jest piesni Zywa, lubiana
i pozgdana przez mlodziez. Szkola winna miec swoisty, wlasny reper-
tuar piesniarski, ktory w jej zbiorowym Zyciu bedzie odgrywatl wazng
role wychowawczg'”. Przywigzywano duza wage do doboru repertu-
aru, gdyz, zdaniem twdrcow programéw, wszelkie zaniedbania w tym
zakresie mogtyby oslabi¢ zainteresowanie mlodziezy. Podkreslano tez,
ze wybierane pie$ni powinny odznacza¢ si¢ wysokim poziomem arty-
stycznym, a w ich wykonaniu nalezy starac si¢ o ukazanie ich muzycz-
nego i literackiego pigkna'”'.

Trzeba zaznaczy¢, ze dzialalnos¢ liceéw pedagogicznych,
w ktorych w maju 1937 roku wprowadzono nowg siatke godzin, zo-
stala przerwana wybuchem II wojny $wiatowej i nie zostala w ogole
podjeta przez dwczesnych uczniéw nauka w trzeciej klasie.

Ogromne straty wyrzadzone polskiej kulturze przez II wojne
$wiatowg wsrdd naukowcow i nauczycieli wymagaly gruntownych re-
form i zdecydowanych krokéw naprawy sytuacji. W miare wyzwalania
ziem polskich spod okupacji niemieckiej wladze oswiatowe podejmo-
waly préby uruchamiania réznych typéw szkét, w zwiazku z tym ko-
nieczne tez okazaly sie dzialania majgce na celu przygotowanie kadry
nauczycielskiej.

W roku szkolnym 1944/45 pozostawiono bez zmian strukture
organizacyjng szkolnictwa wprowadzong w Polsce Ustawa z 11 marca
1932 roku, nawigzano réwniez do przedwojennego systemu ksztalce-
nia nauczycieli w zakresie przygotowania kadr dla szkolnictwa, przy-

170 Tamze, s. 376.
171 Tamze.
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wracajac trzyletnie licea pedagogiczne, oparte na programie czterokla-
sowego gimnazjum oraz dwuletnie pedagogia, ksztalcace absolwentow
pomaturalnych szkot srednich. Ze wzgledu na konieczno$¢ szybkiego
dostarczenia szkotom wysoko kwalifikowanej kadry nauczycielskiej za-
dbano o odpowiednig baze rekrutacyjng dla zaktadéw ksztalcenia na-
uczycieli. Zarzadzenie Resortu Os$wiaty z dnia 12 sierpnia 1944 roku,
w zwigzku z cigzka sytuacja kadrowa spowodowana wojng i okupacja,
zezwalalo wyjatkowo radom pedagogicznym na przyjmowanie do lice-
6w pedagogicznych uczniéw, ktérzy posiadali swiadectwo uczgszczania
do klasy IV gimnazjum ogélnoksztalcacego, a do pedagogiow — uczniow
bytych drugich klas licedw ogdlnoksztatcacych. Juz 1 wrzesnia 1944 roku
wydane zostalo kolejne zarzadzenie tego samego organu w sprawie or-
ganizacji studiéw nauczycielskich w roku szkolnym 1944/45. Realizacje
podjetych zadan utrudnialy olbrzymie zniszczenia wojenne i okupacyj-
ne. Dynamiczne zmiany spoleczno-gospodarcze, szybki rozwdj oswiaty,
nowe cele i zadania wysuwane pod adresem reformowanego szkolnic-
twa zmuszaly do poszukiwania coraz skuteczniejszego systemu ksztat-
cenia i doksztalcania nauczycieli'’?. Chcac zapobiec katastrofie braku
sit nauczycielskich na najblizszg przyszlos¢, utrzymano dwuletnie pe-
dagogia w dotychczasowej formie organizacyjnej z aktualnymi progra-
mami, skrécono do dwoch lat okres nauki w dotychczasowych trzylet-
nich liceach pedagogicznych, z pominieciem realizacji mniej istotnych
tresci programowych, zorganizowano przy pedagogiach i liceach peda-
gogicznych roczne kursy nauczycielskie dla kandydatéw posiadajacych
$wiadectwo dojrzalosci. Organizowane réwnoczesnie inne formy przy-
gotowania zawodowego nauczycieli uzupelniaty w pewnym stopniu po-
trzeby kadrowe szkolnictwa podstawowego, jednak nie mogty zapewnic¢
kazdej szkole zapotrzebowania na wysoko kwalifikowanych nauczycieli.

W ciagu kolejnych lat nastapily dalsze zmiany w struk-
turze organizacyjnej liceum pedagogicznego, ktére doprowadzily
do uksztaltowania $redniej szkoly zawodowej. Waznym krokiem

172 Ksztalcenie nauczycieli w Polsce Ludowej 1945-1970, Prace monograficzne nr LVIIWN
WSP, J. Jarowiecki, B. Nowecki, Z. Ruta (red.), Krakow 1983, s. 22.
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w procesie tworzenia czteroletniego liceum pedagogicznego byta in-
strukcja ministerialna o organizacji szkolnictwa w roku szkolnym
1946/47. W powstatych w tym czasie liceach w ciaggu dwdch lat reali-
zowano skrocony program gimnazjum ogoélnoksztalcacego, natomiast
w klasach licealnych - skrocony program liceum pedagogicznego. Do-
tychczasowe czteroletnie licea (od 1957 roku - piecioletnie) funkcjo-
nowaly do 1970 roku i bylty przez 25 lat gtéwnym zakladem przygoto-
wujacym nauczycieli do pracy w szkotach podstawowych'”>.

W 1954 roku utworzono najpierw drugi typ zakladu ksztalce-
nia nauczycieli szk6t podstawowych - dwuletnie studium nauczyciel-
skie (SN), przygotowujace nauczycieli do pracy w klasach V-VII, ktore
réwniez ulegto w 1970 roku likwidacji. Nowy typ SN-6w powotano do
zycia w 1984 roku jako studia pomaturalne: dzienne dwuletnie i trzylet-
nie zaoczne'”!. Ksztalcity one nauczycieli na jedno- lub dwukierunko-
wych wydziatach odpowiadajacych przedmiotom szkolnym. Istnialy tez
w ramach tej formy ksztalcenia specjalistyczne wydzialy wychowania
muzycznego i nauczania poczatkowego z wychowaniem muzycznym
ksztatcace kadre pedagogiczna na poziomie wyzszym zawodowym'”.

Warto tez wspomnieé, ze na przetomie lat 60. i 70., a tak-
ze w kolejnych latach, dotychczasowe ksztalcenie nauczycieli muzy-
ki w liceach pedagogicznych czy pomaturalnych dwuletnich studiach
nauczycielskich (SN) zastgpiono ksztalceniem specjalistycznym na
poziomie wyzszym. Na poczatku odbywalo si¢ ono na o$miu wydzia-
tach pedagogicznych uczelni muzycznych. Zajmowano si¢ nim takze
w powstajacych coraz liczniej Wyzszych Szkotach Nauczycielskich, prze-
ksztatcanych na poczatku lat 70. w Wyzsze Szkoly Pedagogiczne, a takze
w uniwersytetach, poczatkowo najczesciej przy wydzialach pedagogicz-
nych. W latach 70. ksztalcenie nauczycieli do pracy w szkolnictwie ogél-
noksztatcacym podjelo dziewigé wyzszych uczelni resortu nauki'”.

173  Tamze, s. 23.

174 T. Kautz, Przeglgd systemu ksztalcenia nauczycieli w Polsce w latach 1945-2010, Zeszyty
Naukowe Akademii Marynarki Wojennej, Rok L II nr 2 (185), 2011, s. 189.

175 M. Przychodzinska, Polskie koncepcje..., s. 130.
176 M. Przychodzinska, Powszechne wychowanie muzycznel 960-1990...,s. 7.
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Wraz z powstawaniem tych uczelni nastepowal rozwéj na-
ukowy ich pracownikéw. W zwigzku z ciggtymi zmianami w tre$ciach
programoéw nauczania muzyki, a takze pojawieniem si¢ w siatce go-
dzin przedmiotu o nazwie wychowanie muzyczne (1962 rok), nale-
zalo zadba¢ o aktualizowanie wiedzy zaréwno czynnych nauczycieli
w ogoélnoksztalcacym szkolnictwie, jak i wykladowcéw metodyki tego
przedmiotu w uczelniach ksztalcgcych nauczycieli. Doskonaleniu
zawodowemu nauczycieli sprzyjata tez sie¢ Instytutow Naukowych:
Instytut Ksztalcenia Nauczycieli, Centrum Doskonalenia Nauczycieli
(pozniej — w 1991 roku) Centralny Osrodek Ksztalcenia Nauczycieli'””.

Wazna role w kierowaniu samoksztalceniem nauczycie-
li odegral Nauczycielski Uniwersytet Radiowo-Telewizyjny (NURT)
dzialajacy najintensywniej w latach 80. XX wieku. Byl on odpowiedzia
na gloszone w pedagogice tego okresu hasla edukacji permanentnej
i uniwersytetu otwartego. W ramach tego przedsiewziecia wyemito-
wano lacznie 40 audycji telewizyjnych dotyczacych edukacji muzycz-
nej, teorii wychowania estetycznego oraz nowego programu muzyki
klas I-IV. Ostatni cykl audycji muzyczno-edukacyjnych (w 1988 roku)
miat stuzy¢ pomocg nauczycielom w realizacji nowych programéw
szkolnych, jednak dzigki bogatej oprawie telewizyjnej okazal si¢ ro-
dzajem ciekawego widowiska przeznaczonego dla wszystkich zainte-
resowanych muzyka, réwniez rodzicow i dzieci'”®.

Od 1990 roku tworzono kolegia nauczycielskie przeznaczone
dla kandydatéw na nauczycieli oraz zawodowo czynnych nauczycie-
li przedszkoli, szkét podstawowych i innych placéwek o$wiatowo-
-wychowawczych. Kolegia mogly powstawa¢ w kooperacji ze szkota-
mi wyzszymi, majacymi uprawnienia do ksztalcenia na kierunkach
nauczycielskich. Nauka w nich trwala trzy lata i mogla si¢ odbywac
w trybie stacjonarnym badz niestacjonarnym, a konczyla sie¢ egzami-

179

nem dyplomowym

177 Tamze, s. 7-8.
178 Tamze,s. 7-9.
179  T. Kautz, Przeglgd systemu ksztatcenia nauczycieli..., s. 190.
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Obecnie w kilku Akademiach Muzycznych np. w Bydgoszczy,
Lodzi, Wroctawiu, Katowicach, Krakowie, istnieje mozliwos¢ po-
dejmowania studiéw na kierunkach Edukacja artystyczna w zakresie
sztuki muzycznej, odpowiadajacych dawnym IV wydziatom (pedago-
gicznym) w Wyzszych Szkotach Muzycznych czy Akademiach, ktdre
przygotowywaly nauczycieli muzyki do szkét ogdlnoksztatcgcych!™.

2.3. Nauczyciel muzyki w swietle wspotczesnej teorii
i praktyki pedeutologicznej

W poprzednich podrozdziatach skupialiémy si¢ na nauczycie-
lu: jego dzialaniach, pozycji w spoteczenstwie i ksztalceniu, co po-
zwolilo zauwazy¢, ze zainteresowanie nim bylo obecne w historii wy-
chowania od starozytnosci. Podejmowano juz wéwczas refleksje nad
istota i etosem tego zawodu, tworzono oryginalne dziela, rozprawy na
tematy zwigzane z osobg nauczyciela, dotyczace jego zadan, krytyku-
jace go i ukazujace jego pozytywne cechy, a takze wskazujace zasady
prawne zwigzane z wykonywaniem tego zawodu. Dane historyczne
dotyczace ksztalcenia nauczycieli ukazywaty instytucje czy programy,
ktorych celem bylo formalne przygotowywanie kadry nauczycielskiej.
Przygotowanie do tego zawodu, réznigce si¢ w okreslonych okresach
historycznych czy systemach politycznych, bylo podstawa i warun-
kiem podejmowania pracy na réznych poziomach i w réznego rodzaju
szkotach.

Jednak szerokie, naukowe myslenie o zawodzie nauczyciela
jest specjalnoscig stosunkowo mloda, nieodfaczng czescia pedagogiki,
dyscypliny o znaczagcym dorobku naukowym, ktére doprowadzito do
wyodrebnienia si¢ subdyscypliny pedagogiki - pedeutologii, poswie-
conej tej grupie zawodowej.

Wspolczesna problematyka pedeutologii juz w XIX wieku
ksztaltowata si¢ pod wptywem tradycji, dobrych i ztych doswiadczen

180  https://www.otouczelnie.pl/artykul/696/Edukacja-artystyczna-w-zakresie-sztuki-
muzycznej, [dostep: 20.11.2020].
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praktycznych, ktére ostatecznie wygenerowaly wyobrazenia o ideale
nauczyciela, jego kompetencjach i pozadanych cechach osobowosci'™'.

Analizujac przedstawione wczesniej wypowiedzi Jana Wtady-
stawa Dawida zwigzane z nauczycielem, zauwazamy, ze pedagog ten
wyprzedzil swoim mysleniem przedstawicieli wspodlczesnej pedeuto-
logii, ktéra w Polsce przybralta posta¢ dyscypliny naukowej dopiero
w latach 30. XX wieku. W kregu jej zainteresowan znalazty sie zjawiska
i fakty zwiazane z nauczycielem jako jednostka, jego funkcjonowaniem
zawodowym i spolecznym, osobowoscia, z doborem kandydatéw do
tego zawodu, ich ksztalceniem i doskonaleniem zawodowym, kompe-
tencjami, etyka oraz §wiadomoscia tworczosci zawodowej okreslang
powszechnie jako innowacyjnosc'®.

Majac na uwadze zdanie wypowiedziane przez Alicje Anne
Kotusiewicz, ze: wychowanie wychowawcoéw stanowi prazrodlo kazde-
go procesu — samowychowania i samorealizacji [...] Od tego, kim jest
nauczyciel jako cztowiek, co umie i jak pracuje, zalezy w duzym stopniu
droga edukacyjna wielu pokoleri powierzonych jego opiece'®, w przed-
stawionych ponizej moich spostrzezeniach uwzgledni¢ zaréwno na-
uczycieli akademickich, czyli przygotowujacych kadre nauczycieli mu-
zyki do pracy w zawodzie, jak i tych, ktérzy podejmujac prace w szkole
ogolnoksztalcacej, sg juz wychowawcami dzieci i mlodziezy, uczac ich
tego przedmiotu.

Jak wspomniano wcze$niej, w liceach, seminariach nauczy-
cielskich — obok wielu przedmiotéw pedagogicznych i metodycznych
- przygotowywano nauczycieli do pracy w tym zawodzie, a muzyka
stanowila jeden z mniej lub bardziej waznych przedmiotéw naucza-
nia, zaréwno od strony teoretycznej (poznanie pisma nutowego),

181 T. Lewowicki, Problemy teorii i praktyki zawodu nauczycielskiego — pedeutologiczna
»kwadratura kota” [W:] D. Ekiert-Oldroyd (red.), Problemy wspétczesnej pedeutologii. Teoria

- tym, czego wymaga praktyka - perspektywy, Katowice 2003, s. 63-65.

182 S. Palka, Pedeutologia w perspektywie badawczej pedagogiki [W:] D. Ekiert-Oldroyd (red.),
Problemy wspétczesnej pedeutologii..., s. 71.

183 A. A. Kotusiewicz, Ksztalcenie nauczyciela a problemy wspélczesnej edukacji, Warszawa
1989, s. 3.
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jak i praktycznej, w postaci §piewu czy gry na instrumencie. Z chwi-
la wyodrebnienia si¢ w ksztalceniu nauczycieli kierunkéw specjali-
stycznych, obejmujgcych rézne przedmioty, uznano réwniez potrzebe
przygotowywania nauczycieli muzyki dla szkoét ogélnoksztatcacych.
I wlasnie moja refleksja dotyczy takiego nauczyciela muzyki, ktérego
zadaniem, wedlug definicji Dzierzymira Jankowskiego, jest wprowa-
dzanie cztowieka w Swiat wartosci uznanych za szczytne idealy i osig-
gniecia kultury europejskiej i Swiatowej, a scislej wychowanie go do
kontaktu ze sztukg. Jest to podstawowe zadanie powszechnej edukacji
muzycznej, ktora jest w gtéwnej mierze przygotowaniem wychowanka
do uczestnictwa w kulturze symbolicznej w drodze ksztattowania kom-
petencji kulturalnej, stanowigcej psychologiczng podstawe aktywnosci
jednostki w swiecie kultury'®*. W tak ujetej edukacji estetycznej, w tym
muzycznej, nie mozna moéwic tylko o wykonywaniu zawodu przez na-
uczyciela, lecz o podjeciu przez niego misji przekazywania wartosci
i ideatow, ktore stanowia o naszej kulturze, s3 podstawa naszej naro-
dowej tozsamosci.

Pedagogiczne refleksje na temat nauczyciela muzyki przede
wszystkim nie moga by¢ oderwane od przedmiotu nauki szkolnej i od
tunkgji, jakie przypisuje si¢ edukacji muzycznej. Specyfika tego przed-
miotu, wynikajaca z przekazywanych w jego ramach tresci i wartosci
w nim zawartych, czyni go odmiennym od wszystkich innych, cho-
ciazby z tego powodu, ze podstawe dziatan nauczyciela stanowi mu-
zyka, ktora od wiekow towarzyszy cztowiekowi w réznych sytuacjach
zyciowych. Realizacja szerokiego, ambitnego, naukowo i wychowaw-
czo warto$ciowego programu umuzykalnienia dzieci i mlodziezy
w ramach tego przedmiotu napotyka na wiele trudnosci.

Stusznie zauwaza Maria Przychodzinska, ze zadania nauczy-
ciela podejmujacego proces umuzykalniania uczniéw oraz szeroko
rozumiane uczestnictwo w kulturze sg integralnie splecione z ogdl-
nie uznawanymi funkcjami muzyki i tresciami przedmiotu. Pozostaja
one tez w zgodnosci z oczekiwaniami wyznaczonymi przez praktyke

184  D. Jankowski, Edukacja kulturalna - aktywnos¢ artystyczna, Poznan 1996, s. 46.
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wychowania muzycznego oraz z systemem celéw sformulowanych
we wszystkich programach nauczania tego przedmiotu dla szkoly
ogolnoksztalcacej'™®.

Jest jednak oczywiste, ze ogdlna wiedza o nauczycielach roz-
nych innych specjalnosci jest czesciej i szerzej opisywana czy uwzgled-
niana w badaniach pedeutologicznych, niz wiedza o nauczycielu mu-
zyki. Jego praca i dzialalnos¢ spoleczna rzadko ukazywana jest na tle
osiggnie¢ wielu innych dyscyplin naukowych. Dlatego tez nie jest przy-
padkiem, Ze zagadnienia dotyczace nauczyciela muzyki zamierzam
ukaza¢ z uwzglednieniem specyfiki przedmiotu, ktéry 6w nauczyciel
reprezentuje, usytuowac na tle pedeutologii: jej teorii, jako podstawy
poznawczej dzialania nauczyciela i praktyki, bedacej zrodlem jego do-
$wiadczen zawodowych'®. Uwazam, ze te dwa nurty: dociekania na-
ukowe i ich praktyczna realizacja wzajemnie si¢ uzupelniaja i wspoma-
gaja. Badania naukowe (pedagogiczne) wigzace teorie z praktyka stuza
ulepszeniu praktyki nauczycielskiej oraz ksztaltowaniu badawczych
i tworczych postaw nauczycieli'™.

W podjetej w tym podrozdziale refleksji nad nauczycielem za-
mierzam skupic¢ si¢ na trzech wybranych zagadnieniach, ktére uznac
mozna za podstawy teoretyczne pedeutologii: ksztalceniu, kompeten-
cjach zawodowych i osobowosci nauczyciela muzyki. Sa one ze soba
$cisle zwigzane, totez rozdzielenie ich w tych rozwazaniach nie jest ani
konieczne, ani mozliwe.

Ksztalcenie nauczyciela przyczynia sie do budowania jego kul-
tury ogdlnej i aksjologicznej na podstawie pewnych cech osobowosci,
jest czynnikiem wspomagajacym jego rozwdj emocjonalny i spoleczny,
zwlaszcza w dziedzinie kontaktéw miedzyosobowych, w ktorych niezwy-
kig role pelni muzyka. A to wszystko stanowi zespot cech, w ktore powi-
nien by¢ wyposazony nauczyciel, zwlaszcza nauczyciel muzyki.

185 M. Przychodzinska, Wychowanie muzyczne - idee, tresci, kierunki rozwoju, Warszawa
1989, 5. 167.

186 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 11.
187  S. Palka, Pedeutologia w perspektywie..., s. 72-73.
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Przedstawione w poprzednim podrozdziale zagadnienia do-
tyczace ksztalcenia nauczycieli muzyki ograniczytam do wskazania
instytucji, ktore w przesztosci w réznym stopniu przygotowywaly me-
todycznie nauczycieli do realizacji tego przedmiotu; najpierw tylko na
poziomie $rednim, potem wyzszym, a obecnie, jako kierunki specjali-
styczne, ksztalcg nauczycieli muzyki dla szkoly ogdlnoksztatcace;.

Jednak w teorii pedeutologicznej ksztalcenie nauczyciela nie
ogranicza si¢ do formalnego ukonczenia przez niego konkretnych, na-
wet wysoko cenionych, specjalistycznych uczelni, ale polega na przy-
gotowaniu go w ramach tego ksztalcenia catosciowo i procesualnie do
pracy w zawodzie'®.

Calosciowe przygotowanie nauczyciela do pelnienia przez
niego funkcji wychowawczych nie moze ograniczac sie tylko do roz-
wijania umiejetnosci zwigzanych z wykonywaniem zawodu, lecz po-
winno obejmowac calg jego osobowos¢. Przygotowaniu nauczyciela
muzyki stuzy przede wszystkim caly szereg przedmiotéw zwigzanych
bezposrednio z wybrang specjalizacja, ale takze takich, ktdre ksztattu-
jac osobowos$¢ kandydata, wyposazaja go w niezbedng wiedze ogdl-
nopedagogiczng. Ponadto szczegdlng role w rozwoju muzycznym
kandydata odgrywa jego dziatalno$¢ kulturalna, ktoéra jest najbardziej
skutecznym narzedziem samorozwoju i samowychowania przysziego
nauczyciela w sferze dzialan spolecznych i uczestnictwie w szeroko
pojetej kulturze.

Procesualne przygotowanie do zawodu jest w sposéb natural-
ny wpisane w nigdy niekonczacy sie proces rozwoju osoby ludzkiej.
Pelne przygotowanie do pracy w jakimkolwiek zawodzie wiaze si¢ tyl-
ko z tymi specjalno$ciami, ktére polegaja na wykonywaniu powtarza-
jacych si¢ czynnosci. Nie dotyczy to nauczyciela, ktéry ma na co dzien
do czynienia z podlegajacymi zmianom uczniami, ktérych powinien
wspiera¢ w rozwoju. W takim przypadku, nie kwestionujgc wartosci
uzyskanego podczas studidw merytorycznego przygotowania do za-

188 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu [W:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika, t. 2, Warszawa 2007, s. 297.
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wodu, nalezy liczy¢ si¢ z tym, zZe moze ono okazac sie niewystarczajace
w zaskakujacych nauczyciela sytuacjach ze strony ucznidw.

Tworczo$¢ nauczyciela pojmowana w pedeutologii jako goto-
wo$¢ wykraczania poza to, co si¢ juz wie i umie, nie jest czyms wyjat-
kowym, od$wietnym w jego dzialaniach. Przeciwnie - jest codziennym
i elementarnym obowigzkiem tworzenia, a nie odtwarzania wlasnego
sposobu bycia z uczniem'®. Ten obowiazek jest konstytutywna cecha
zawodu nauczyciela, ktéry ciagle jest w drodze, a przygotowanie do
jego wykonywania nigdy nie jest skonczone, wcigz wymaga zmian
i uzupetnien. Trafnie okreslit te sytuacje Zenon Klemensiewicz, méwiac,
ze: dobrym jest tylko ten nauczyciel, ktory wcigz staje sig lepszym'°.

W procesie przygotowania do zawodu zadne instytucje ksztal-
cace nauczyciela nie s3 w stanie wyposazy¢ go w gotowe $rodki i na-
rzedzia wychowania, lecz moga pomagac¢ w jego samodoskonaleniu.
Powinny one przede wszystkim zaszczepi¢ w przyszlych nauczycielach
tak niezbedng w zyciu potrzebe pracy nad sobg, zmieniania siebie
w wyniku autorefleksji, doskonalenia zdobytych w czasie studiéw
umiejetnosci, rozwijania zainteresowan poprzez korzystanie z instytu-
¢ji kulturalnych. Te dzialania sg konieczne, poniewaz aktualni kandy-
daci do tego zawodu najczgsciej nie majg szerokich zainteresowan mu-
zycznych, by¢ moze nie mieli wezesniej okazji do czestych kontaktow
z kultura, co niekorzystnie odbija si¢ zazwyczaj na ich przyszlej pracy
w zawodzie.

Zrezygnowanie nauczyciela z pracy nad sobg po ukonczeniu
studiow jest czesto powodem jego wczesnego wypalenia zawodowego.
Niekiedy przyczyna tego jest lekcewazacy stosunek wladz szkolnych
i rodzicéw do tego przedmiotu, a w konsekwencji takze uczniow, cze-
sto brak zainteresowania §rodowiska wynikami spotecznej dziatalno-
$ci podejmowanej przez nauczyciela muzyki. Przejawem takiego stanu
jest wzrastajaca nieche¢ do pracy i do uczniéw, ktéra zamienia lek-
cje muzyki, w istocie swej oparte na aktywnosci ucznia, w przedmiot

189 Tamze, s. 295.
190 Cyt. za: A. A. Kotusiewicz, Ksztalcenie nauczyciela..., s. 43.
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wymagajacy niekiedy zapamietywania zbednych wiadomosci teore-
tycznych, pisania klaséwek, odrabiania trudnych zadan domowych.
Taka napieta atmosfera na lekcjach powoduje, ze te dzialania nauczy-
ciela, ktére w jego mniemaniu maja podnies¢ jego wlasny autorytet
i prestiz przedmiotu, w rezultacie przynosza odmienny skutek. W re-
alizacji tego przedmiotu najlepszym srodkiem dyscyplinujacym klase
jest sama muzyKka, jej stuchanie i wykonywanie. Wtasnie wychowanie
muzyczne, bardziej niz pozostate przedmioty szkolne, dzieki muzyce,
a nie przez nadmiar wiedzy przekazywanej na lekcjach, jest zdolne
do tworzenia wiezi emocjonalnych, oraz do tego, co tak zdecydowa-
nie uwydatnia si¢ w okreslaniu tresci kompetencji komunikacyjnych
w pedeutologii.

Idealng sytuacje w tym zakresie stwarza wspolny $piew, jako
najbardziej dostepna aktywnos$¢ muzyczna stuzaca rozwijaniu zdolno-
$ci, bedaca czgsto rowniez podstawa wszelkich innych umiejetnosci.
Jest to jednoczesnie najprostsza forma aktywnosci, wnoszaca w szarg
szkolng rzeczywisto$¢ odprezenie i rados¢. Piesn jest nosnikiem po-
zytywnych emocji i niezawodnym $rodkiem komunikacji nie tylko na
lekeji, ale w roznych sytuacjach zyciowych, ma zdecydowany wplyw
na kulture muzyczng uczniéw owocujaca w dorostym zyciu umiejet-
noscia i checig podejmowania przez nich tej aktywnosci w kontaktach
prywatnych i towarzyskich. Wtasnie $piew na lekcji ma moc poruszy¢
emocjonalnie ucznia w kazdym wieku w takim stopniu, w jakim nie
jest w stanie uczynic tego zaden inny przedmiot.

W mysl zalozen pedeutologii charakter dzialan nauczycie-
la polega na dawaniu siebie innym w kontaktach komunikacyjnych,
w interakcjach. Wspomniany wczesniej Jan Wtadystaw Dawid - pre-
kursor polskiej pedeutologii - okresla je jako potrzebe i zdolnos¢ sym-
patyzowania, wzajemnego przenikania sig, udzielania swoich i uczestni-
czenia w cudzych stanach duchowych, dgzenie do zgodnosci, harmonii
i jednosci z duchowym zyciem innych™".

191  J. W. Dawid, O duszy nauczycielstwa, s. 34.
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Nauczyciel wywiera wplyw na ucznia kazdym swoim gestem,
calym sobg'?. Wydawa¢ by si¢ mogtlo, ze prywatne zachowania na-
uczyciela nie majg znaczenia dla wychowania, ze ta sfera jest wytacz-
nie zastrzezona dla dzialan profesjonalnych. Jednak jest oczywiste, ze
zrodlem sukcesow i porazek nauczyciela jest wlasnie jego osobowosc.

Na te okoliczno$¢ zwrdcita uwage Irena Wojnar, méwiac, ze
nauczyciel ma szanse tworzy¢ nowe wartosci w ludziach, a tym samym
w swoim wlasnym Swiecie i moze tg szanse wykorzystaé tym lepiej, im
wiecej sam posiada inwencji i wyobrazni, im wigkszg ma wiedze i bogat-
szg wrazliwosé'. Od kultury aksjologicznej i muzycznej wrazliwosci
nauczyciela zalezy w duzym stopniu poziom doswiadczen i wartos¢
przezy¢ muzycznych jego uczniow.

Niezbedne w edukacji muzycznej wprowadzanie ucznia
w $wiat warto$ci znajduje odzwierciedlenie w koncepcji pedagogicz-
nej jednego z najwybitniejszych filozoféw XX wieku Maxa Schelera.
W refleksji poswigconej temu zagadnieniu autor podkresla, ze zaréw-
no doswiadczenie wartosci, jak i wychowanie do wartosci nie moga
by¢ pozbawione komponentu emocjonalnego. Tylko w pelnym i praw-
dziwym przezyciu emocjonalnym czlowiek odkrywa sam siebie. Tak
jak nie mozna moéwic o pieknie sztuki, nie doswiadczajac go, tak tez
nie mozna méwic o wartosciach, nie ukazujac ich wychowankom, nie
ksztaltujac wrazliwosci na nie. Poznajac wartosci w sposob bezposred-
ni trzeba je unaoczni¢ np. poprzez wlasny przyktad w wychowaniu,
przez $wiadectwo ich przyjecia. Jednak wedlug M. Schelera we wspot-
czesnym $wiecie istnieje przekonanie, ze dajac sobie przyzwolenie na
okazywanie emocji, ulega si¢ wtasnym stabosciom. Natomiast zgodnie
z postulowanym przez niego prymatem do$wiadczenia aksjologiczne-
go, nie mozna poznad, ani przekona¢ si¢ do wartosci inaczej, jak tylko
poprzez bezposrednie do§wiadczenie emocjonalne. Tak jak nie mozna
dyskutowa¢ o pigknie sztuki, nie do§wiadczajac go, tak tez nie moz-
na mowic¢ o warto$ciach, nie ukazujac ich wychowankom. Poznanie

192 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia..., s. 296-297.

193 1. Wojnar, Nauczyciel i wychowanie estetyczne, Warszawa 1968, s. 144.
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i przekonanie do wartoéci nie moze by¢ pozbawione emocjonalnosci,
gdyz tylko nadajac czemus znaczenie, przypisujac temu swoje odczu-
cia, mozemy uznac¢ to za bliskie, godne wlaczenia w nasze zycie'*.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage, na czesto spotykany
u nauczyciela - wychowawcy estetycznego, brak niezwykle cennej umie-
jetnosci, ktdra stusznie zauwaza i podkresla Maria Manturzewska'®.
Jej zdaniem, w nauczaniu muzyki czesto mamy do czynienia z tym, co
mozna nazwac blokada ekspresji emocjonalnej. Niekiedy zauwazalne
jest to rowniez w jezyku recenzji koncertéw czy innych wydarzen arty-
stycznych pisanych przez dojrzalych krytykéw, ktorzy, skupiajac uwa-
ge stuchacza czy czytelnika na faktach, nie wyrazajg otwarcie swoich
przezy¢, jak gdyby to byla jakas wstydliwa retoryka. Autorka uwaza,
ze nauczyciel powinien ujawniac¢ swoje emocje zwigzane z kontaktem
z muzyka i w rozmowie z uczniami postugiwac sie takim wilasnie jezy-
kiem emocji. Umiejetnos¢ dzielenia si¢ nauczyciela z dzie¢mi przezy-
ciami doznawanymi pod wplywem kontaktu z muzyka pozwoli stwo-
rzy¢ miedzy nimi plaszczyzne porozumienia i nawigza¢ emocjonalng
wiez, stanowigca niezbedny warunek prawidtowego rozwoju muzycz-
nego ucznia. Brak tej umiejetnosci stanowi powazne ograniczenie
oddzialywania wychowawczego nauczyciela, a w konsekwencji, jest
przeszkoda w doprowadzeniu uczniéw do glebszych doznan emocjo-
nalnych. Muzyka zawiera w sobie taki potencjal wartosci wychowaw-
czych, ze ci, ktorzy ja przezywaja, a takze uprawiajg przez wiele lat, sa
przez nig uksztaltowani; a dziatanie to jest tym wigksze, im bardziej
warto$ciowa jest muzyka, z ktéra maja kontakt.

Nauczyciel przezywajacy gleboko muzyke powinien czué
potrzebe i rado$¢ dzielenia si¢ swymi przezyciami z uczniami. Jesli
jednak nauczyciel przekazujac muzyke uczniom, nie wyraza swoich
stanow emocjonalnych, to nast¢epuje wspomniana blokada emocjo-

194 M. Wedzinska, Czlowiek na drodze do wartosci. Mysl etyczna Maxa Schelera - implikacje
pedagogiczne, Bydgoszcz 2013, s. 40.

195 M. Manturzewska, Zdolnosci, kompetencje i postawy muzyczne naszej mlodziezy w swietle
wynikéw badar [W:] M. Manturzewska (red.), Psychologiczne podstawy ksztalcenia muzycznego,
Warszawa 1999, s. 105.
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nalna, utrudniajgca $cislejsza wzajemna komunikacje migdzy nimi,
a wychowawca zaprzepaszcza szans¢ otworzenia ucznidw na wartosci,
jakich nie posiada w takim stopniu Zaden inny przedmiot. Muzyka, jako
przedmiot szkolny, ale takze cala sfera dziatan wychowawczych tworza-
cych jego istote, czyli to, co nazywamy wychowaniem muzycznym, nie
tylko umozliwia, ale takze zdecydowanie domaga sie mowienia o przezy-
ciach, doznawanych emocjach zwlaszcza obecnie, kiedy nasz jezyk (mysle
nie tylko o dzieciach, ale takze o nauczycielach) jest niezwykle ubogi'®,
niemal sygnalizacyjny, skrétowy, a przede wszystkim — kaleczony.

Nieoceniona jest rola nauczyciela w procesie przekazywania
i wprowadzania ucznia w $wiat wartoéci, jednak niemozliwa bez przy-
jecia tych wartosci przez niego i budowania na ich podstawie etosu jego
pracy. Tylko ten nauczyciel, ktory zyje dang treécia, moze jg skutecznie
przekazywa¢ swoim wychowankom. Niezwykle trafne i znamienne s3
tu sfowa papieza Pawla VI, ktory stwierdza, ze dzisiejszy swiat bardziej
stucha swiadkéw niz nauczycieli, a jesli juz stucha nauczycieli, to dlate-
g0, Ze sq swiadkami'”’.

Niestety bardzo czgsto brak zainteresowania nauczyciela
warto$ciowa muzyka jest powodem ograniczonego wykorzystywania
jej na lekcjach, co najwyrazniej ujawnia jego aksjologiczny kregostup
i jest najbardziej destruktywnym dziataniem w edukacji muzyczne;j'*®.
Uwaga tego nauczyciela skupia sie przede wszystkim na przekazywa-
niu wiedzy, a nie na tym, co jest nie tylko istota tego przedmiotu, ale
réwniez niezwykle cennym $rodkiem kontaktu, Zrédlem doskonatej
komunikacji. W jezyku pedeutologii dziatania te, okreslane jako tech-
niczne'”, znacznie utrudniajg komunikacje nauczyciela z uczniem
i ograniczaja jego wychowawcze oddziatywanie.

196 Tamze, s. 104-105.

197  J. Kotowski, Etos pracy nauczyciela i jego rola w przekazywaniu wartosci, ,Studia
Teologiczne”, 2010, nr 28, s. 187.

198 R. Ciesielski, Uczeri — kandydat na studia - student — absolwent edukacji muzycznej:
postacie w labiryncie wartosci. Szkic do profilu aksjologicznego [W:] J. Uchyta-Zroski (red.),
Wartosci w muzyce, t. 2: Wartosci ksztalcgce i ksztattowane u studentéw w toku edukacji szkoty
wyzszej, Katowice 2009, s. 31.

199 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia..., s. 303-305.
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Na osobowe bogactwa nauczyciela i mozliwo$¢ dzielenia si¢
nimi z uczniami zwrdcil uwage Stefan Szuman. Jego zdaniem praw-
dziwy wychowawca powinien odznaczaé si¢ osobowoscia bogata
w dojrzalg i prawdziwa mitos¢, a takze bogactwem Zycia estetycznego
i umystowego®®. W charakterystyce talentu pedagogicznego nauczy-
ciela autor ten podkresla dwa podstawowe warunki jego zaistnienia
i przejawiania si¢: wspomniane juz bogactwo jego wlasnej osobowo-
$ci oraz sposéb rozdawania tego bogactwa w umiejetnym oddziaty-
waniu na wychowanka. Bogaty wewnetrznie nauczyciel, dajac siebie
uczniom, pomnaza swoje dobra — osobowos¢, inteligencje, zaintereso-
wania, pasje, a harmonijne wspoétdziatanie tych elementéw warunkuje
i wzbogaca takze jego osobowos¢*'.

Wyksztalcone w wysokim stopniu kompetencje komunikacyj-
ne nauczyciela, bedace podstawa jego pracy wychowawczej, to w jezyku
Dawida mifos¢ dusz, ktora jest Zrodlem entuzjazmu, wiary w swe powo-
202 | ostatecznie gléwna tajemnica jego osiagnie¢ zawodowych.

Te bogate w tresci mysli J. W. Dawida na temat nauczyciela nie

tanie

s3 bezposrednio zwigzane z jaka$ okreslong specjalnoscig nauczyciela,
jednak wpisuja si¢ niezwykle czytelnie w kompetencje komunikacyjne
uczacego muzyki. Przejawiaja sie one umiejetnoscig nawigzywania kon-
taktu z uczniem i sg niezbedne w przypadku szczegdlnie trudnej i deli-
katnej sprawy, jaka jest zblizanie go do trudnej i obcej dla niego muzyki.

Te szczegdlng misje wprowadzania dzieci i mlodziez w zrozu-
mienie i polubienie muzyki artystycznej moze z sukcesem pelnic tylko
kto$ wyjatkowy, obdarzony szczegélnym zespotem cech osobowoscio-
wych, wysoka kultura, wykazujacy specjalne umiejetnosci, zdolnosci
i wiedze, posiadajacy cos, co mozna okresli¢ muzyczng duszg,
wyposazong w niezwykle bogactwo plynace z kontaktu z tg sztuka.

200 S. Szuman, Talent pedagogiczny [W:] Osobowos¢ nauczyciela. Rozprawy J. W. Dawida,

Z. Mystakowskiego, S. Szumana, M. Kreutza, S. Baleya (oprac. i wstep W. Okonia), Warszawa
1959, s. 88-89.

201 W. Okon, Problem osobowosci nauczyciela [W:] Osobowos¢ nauczyciela. Rozprawy

J. W. Dawida, Z. Mystakowskiego, S. Szumana, M. Kreutza, S. Baleya (oprac. i wstep W. Okonia),
Warszawa 1959, s. 11.

202 J. W. Dawid, O duszy nauczycielstwa, s. 38.
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Nie wystarczy, ze nauczyciel jest przygotowany metodycznie do na-
uczania tego przedmiotu, ale sam musi by¢ artysta, szczegdlnie wrazli-
wym na kontakt z muzyka. Ta jego wrazliwos¢ powinna przektadac sie
na stosunki miedzyludzkie, na sposob traktowania uczniéw i kulture
wspolzycia, tak w klasie, jak i w sSrodowisku. Takimi cechami powinien
odznaczac¢ sie nauczyciel, ktéry chce wychowywac muzycznie, ksztatto-
wa¢é wyobraznie i wrazliwos¢ wychowanka poprzez kontakt z tg sztu-
ka, a nie tylko uczyé muzyki. W kazdej sytuacji, w nauczaniu kazdego
przedmiotu, a zwlaszcza w wychowaniu muzycznym, zainteresowanie
i pasja nauczyciela lub jej brak przynosi okreslone skutki. Jako wielo-
letni nauczyciel muzyki i wyktadowca akademicki, z calg stanowczo-
$cig twierdze, ze podchodzenie do nauczania tego przedmiotu w taki
sposob, jak do wielu innych, nie przyniesie oczekiwanych rezultatow.

W mysl zalozen pedeutologicznych wysokie kompetencje ko-
munikacyjne potrzebne s3 nauczycielowi w warunkach klasy szkolnej,
ale jeszcze bardziej w dziatalnosci spolecznej, ktéra jest niejako wpi-
sana w misje¢ nauczyciela muzyki, zwlaszcza w matych srodowiskach.
Jest to kontynuacja jego dzialan zapoczatkowanych na lekcji, jednak
nie odnosi si¢ tylko do jego pracy z uczniami poza szkola, lecz powin-
na obejmowac takze szersze kregi spoteczenstwa. Zakres oddziatywan
nauczyciela moze by¢ tym wiekszy, im wyzsze umiejetnosci muzycz-
ne i kompetencje komunikacyjne posiada nauczyciel i im wigksze jest
zapotrzebowanie $rodowiska, w ktérym przyszto mu pracowac. Jego
dzialalnos¢ spoteczna jest nie tylko jego wlasnym, aktywnym uczest-
nictwem w kulturze, ale takze wprowadzaniem w to uczestnictwo szer-
szych kregow spoteczenstwa.

W $rodowisku wiejskim nauczyciel muzyki ma do spelnie-
nia szczegdlng role animatora zycia kulturalnego. Czesto dzigki jego
inicjatywom organizowane s3 wyjazdy na koncerty czy spektakle
operowe do wigkszych miejscowosci, podejmowana jest dzialalnos¢
dydaktyczna i administracyjna w ogniskach muzycznych, a w miare
mozliwosci, rdwniez organizacja koncertow. Zarazony pasja $piewania
na studiach nauczyciel sam angazuje si¢ w dziatalno$¢ istniejacych juz
zespolow. Dzieki umiejetnosciom muzycznym i organizacyjnym, a nade
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wszystko dzigki wysokim kompetencjom komunikacyjnym, nauczyciel
potrafi zgromadzi¢ wokdt siebie ludzi w r6znym wieku, odczuwajacych
potrzebe kontaktu z muzyka, pobudzajac ich do dziatalnosci w chérach
i zespotach muzycznych.

2.4. Wspoétczesne problemy ksztatcenia nauczycieli muzyki
dla potrzeb szkolnictwa powszechnego

Na przestrzeni wiekéw rézne byty losy edukacji muzycznej.
Zaangazowanych w nig nauczycieli nie omijaly wojny, niewola na-
rodowa, kryzysy. Byli wérdéd nich tacy, ktérzy meznie stawiali czola
najtrudniejszym wyzwaniom: potajemnie uczyli polskiej mowy, pie-
$ni ludowych i patriotycznych, prowadzili chéry i zespoly teatralne.
To wlasnie dzieki ich ofiarnoéci i postawie kultura nasza przetrwata
najtrudniejsze czasy.

Obecnie, narzekajgc na system o$wiatowy i trudne czasy dla
nauki i kultury, musimy mie¢ swiadomo$¢, ze nie ma kryzysu wycho-
wankéw, wychowania czy instytucji wychowawczych, jesli wczesniej nie
pojawi si¢ na szerokq skale kryzys wsréd ludzi dorostych, w tym row-
niez wsréd wychowawcow. Wychowanie dokonuje si¢ przeciez glownie
poprzez kontakt dorostych z dzie¢mi i mtodziezg*>. Ta rzesza dorostych
- wychowawcow, powolana do ksztaltowania umystéw i charakteréw
dzieci i mlodziezy, zatrudniona w szkotach, to nauczyciele réznych
przedmiotow, zyjacy w okreslonym czasie i srodowisku, ktére stawia
przed nimi wcigz nowe zadania.

Niezwykle cenne ostrzezenie do nauczycieli skierowat w XVIII
wieku wybitny pedagog - J.-J. Rousseau: Pamigtaj, zanim odwazysz sig
przedsiewzigc formutowanie czlowieka, musisz przedtem sam stac sig
cztowiekiem; musisz z samego siebie uczynic przyktad, ktéorym powinie-
nes by¢ dla ucznia®*.

203 J. Kotowski, Etos pracy nauczyciela..., s. 184.

204 Cyt. za: A. Kaczmarczyk, M. Katny, Nauczyciel - zawéd, misja czy powolanie?, ,,Studia
Pedagogiczne. Problemy Spoteczne, Edukacyjne i Artystyczne’, nr 19, Kielce 2010, s. 65.
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Ta przestroga, mimo uptywu wiekow, nie stracita swej aktual-
nosci — dotyczy réwniez wspdtczesnych nauczycieli i wychowawcow.

W przesztosci ceniono nauczyciela przede wszystkim za jego
rozlegla wiedze i umiejetnosci, ktdre, obok kultury osobistej, byty pod-
stawg jego autorytetu. Jednak juz od dawna w spoleczenstwie szerzy
sie niechlubna opinia o kandydatach do tego zawodu i wykonujacych
go, ktora prawdopodobnie zrodzita si¢ z obserwacji miernych nauczy-
cieli. Niektorym wydaje sie, ze mozna zajmowac si¢ nauczaniem po
przyswojeniu sobie jakiego$ zasobu wiedzy z danego przedmiotu, by
przekazywac ja uczniom, ze to wystarczy, by wykonywa¢ ten zawod.
Sytuacja ta nasuwa na mysl okreslenie: negatywna selekcja, dotycza-
ce 0sob, ktore — skoro nie zostaly przyjete na inne kierunki studiow
- uwazaja, Ze moga zosta¢ nauczycielami, tak jakby ten od wiekéw
prestizowy zawdd nie wymagal specjalnych predyspozycji. Sprawa
ta dotyczy wszystkich podejmujacych te dzialalnos¢, szczegdlnie zas
nauczycieli muzyki, ktérych trudno w tak ograniczonym czasie nauki
uczyni¢ dobrymi specjalistami tego przedmiotu.

Na znaczacg role nauczyciela muzyki w powszechnej eduka-
cji muzycznej zwrocila uwage D. Wragg, ktéra na potrzeby podjetych
badan ustalila skale, wyrazajaca stopien akceptacji mlodziezy dla mu-
zyki w szkole. Za zrédla negatywnej postawy wzgledem niej uznata
panujaca mode na muzyke atrakcyjng dla mlodziezy, do pozytywnych
- zaliczyla nauczyciela. Stwierdzila, ze jego entuzjazm i zaangazowanie
moze najbardziej przyczynia¢ si¢ do modyfikowania postaw uczniow
wzgledem muzyki i przeciwdziala¢ negatywnym wpltywom spotecz-
nym, ktére s3a najczesciej zZrédlem braku zainteresowania muzyka
przekazywang w szkole*®.

Nietrudno zauwazy¢, ze stabe wyniki uczniéw w znacznej mie-
rze s3 wynikiem pracy zle pracujacych lub niedouczonych nauczycie-
li. Mierni nauczyciele rzucajg cien na przedmiot, s3 powodem niskiej

205 D. Wragg, An Investigation into Some Factors Affecting the Carry-Over of Music Interest
and Involvement during the Transition Period Between Primary and Secondary Education,
“Psychology of Music”, 1974, No. 2, p. 13-24.
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jego oceny, ztego traktowania przez decydujacych o jego miejscu i roli
w ksztalceniu i wychowaniu czlowieka. Natomiast madrzy i odpowie-
dzialni nauczyciele moga by¢ dobrym zaczynem pozytywnych zmian
w dziedzinie wychowania muzycznego, podnie$¢ prestiz przedmiotu
w oczach nawet najwigkszych przeciwnikoéw, najbardziej watpigcych
w jego role wychowawcza.

Sprébujmy zastanowié si¢, co wspolczesnie jest przyczyna
trudnosci w ksztalceniu tych nauczycieli, ktérych zadaniem jest budo-
wanie kultury muzycznej mlodego pokolenia.

Jako wieloletni wykladowca w zakladach ksztalcenia nauczy-
cieli poréwnuje¢ obecnych kandydatéw do tego zawodu z tymi sprzed
wielu lat. Nie ma watpliwosci, ze przyczynit sie do tego szalony postep
techniczny, zmieniajacy tak wiele w zyciu i kulturze ludzi XXI wieku,
ktory stawia réwniez przed nauczycielem nowe, coraz trudniejsze za-
dania. Nie moze im sprosta¢ osoba podejmujgca nauke na kierunku
pedagogicznym bez odpowiednich predyspozycji i powotania. Do-
tyczy to kazdego nauczyciela, dlatego uwazam to za jeden z bardzo
waznych probleméw zwigzanych z ksztalceniem kadry nauczycielskiej
w ogole, a szczegdlnie z ksztalceniem nauczycieli muzyki do pracy
w szkole ogdlnoksztalcacej.

Z mojej obserwacji i wieloletniej praktyki w tego typu uczelniach
wynika, Ze na podjecie studiéw na kierunku muzycznym decyduja si¢ nie-
kiedy osoby nieswiadome swoich brakéw w zakresie zdolnosci i potrzeb-
nych na tym etapie umiejetnosci, absolwenci krotkiej i powierzchownej
edukacji w szkolnictwie ogélnoksztatcacym, pozbawieni solidnego, nie-
zbednego na tym kierunku przygotowania muzycznego. Czes¢ sposrod
nich ponadto uwaza, ze znajac piosenki i zespoty, stuchajac prawie bez
przerwy muzyki popularnej, s3 wiasciwymi kandydatami na nauczycieli
muzyki w szkole, odpowiadajacymi zapotrzebowaniu wspdlczesnej szko-
ly i zainteresowaniom uczniéw. Inni — podobnie jak tamci, tez jednokie-
runkowo (piosenkowo) wyedukowani medialnie (w myél hasta: ,,Spiewaé
kazdy moze”), Spiewajacy przy gitarze, uwazaja, ze maja talent muzyczny,
wiec nie planujg podjecia pracy w szkole, lecz marzg tylko o karierze pio-
senkarskiej i s przekonani, ze ulatwig im to studia na tym kierunku.

94



Niestety, taka mentalno$¢ nie jest rzadkoscia. Wynika ona
z przekonania, ze istnieje tylko jeden rodzaj muzyki, czyli ta, ktérg
skutecznie rozpropagowaly wszelkiego typu media, wypelnily nig czas
czlowieka i wszystkie mozliwe miejsca jego przebywania w przestrzeni
publicznej. Jej wszechobecnos¢ jest dla wielu znakiem, Ze jest ona ta,
ktora bez wyjatku zainteresowane jest cale spoleczenstwo, niezaleznie
od wieku czy wyksztalcenia.

Wspomniani kandydaci na studia pedagogiczne w zakresie
sztuki muzycznej tez s3 fanami tej muzyki, nie rozumieja i nie zna-
ja innej, a przed rozpoczeciem studiéw nie probowali jej poznac. Nie
mozna liczy¢ na to, ze podjecie studiéw automatycznie poszerzy hory-
zont ich dotychczasowego rozumienia muzyki, natomiast jest pewne,
ze spowoduje swoiste zderzenie, konfrontacje z inng muzyka, diame-
tralnie rozniaca si¢ od tej, ktérg uwazali za jedyng i ktorej przez lata
stuchali*®.

Wskazana wyzej sytuacja znajduje odzwierciedlenie w publi-
kacjach pedagogéw?”, a takze potwierdzenie w moich wieloletnich do-
swiadczeniach zwigzanych z prowadzeniem zaje¢ z historii i literatury
muzycznej, ktorymi pragne si¢ podzielic.

Juz po pierwszych zajeciach, na ktorych spotykaja sie studenci
z muzyka artystyczng, moge si¢ zorientowac, z jakiego pulapu rozezna-
nia w tej muzyce i z jakiego poziomu umiejetnosci jej percypowania
startuja kandydaci do tego zawodu, jak trudno bedzie dotrze¢ do nich
w czasie studiéw z wartosciowa muzyka i przekona¢ do niej. Na zaje-
ciach z literatury muzycznej studenci niekiedy stykaja si¢ z nowa dla
nich muzyka po raz pierwszy w zyciu. Zaszokowani jej odmiennoscia
odbierajg dziela swiatowej kultury muzycznej przez pryzmat wlasnych,
dotychczasowych doswiadczen zwiazanych z muzyka popularng i nie
potrafig przyja¢ w calej rozciaglosci tego, co niesie przekazywana im
na studiach muzyka. Kryteria, ktérymi postuguja si¢ w stuchaniu
i ocenianiu muzyki rockowej, przyktadajg jak szablony do tej nowej dla

206 R. Ciesielski, Ucze# — kandydat na studia..., s. 29.
207 W cytowanych wczeéniej publikacjach M. Przychodzinskiej i M. Manturzewskiej.
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nich muzyki, co utrudnia im jej zrozumienie. Przyzwyczajeni do glo-
$nego rocka, nie akceptuja piana (uwazaja, ze jest nudne), smieszne s
w ich ocenie ksztalcone glosy $piewakow, artystyczne piesni czy arie.
Najwiekszg trudno$¢ w odbiorze stanowia rozbudowane utwory. Tacy
poczatkujacy stuchacze nie potrafig z uwagg sledzi¢ przebiegu cyklicz-
nej formy, gdyz nie da si¢ jej poréwnaé nawet z najdtuzsza piosenka,
w ktorej do znudzenia powtarzaja si¢ melodyczno-rytmiczne zwroty.
Jednak zasadniczg trudnos$¢ w percepcji tych utworéw nalezy upatry-
wac przede wszystkim w calej ich dramaturgii, urozmaiconym przebie-
gu, wymagajacym podczas stuchania znacznie bardziej czujnej uwagi,
by ja zglebi¢ niz ta, ktéra wystarczy do odbioru muzyki popularne;j.
Przezwycigzenie tych barier jest niezwykle trudne w sytuacji ograni-
czonego czasu przeznaczonego na stuchanie i poznawanie muzyki ar-
tystycznej na studiach, zwlaszcza dla tych, ktérzy nigdy nie zetkneli
sie z nig wczedniej*®. Nalezy wiec wykorzysta¢ wszystkie muzyczne
przedmioty do budowania sprzyjajacego klimatu wobec niej. Dlatego
tak wazny jest poziom muzyczny nauczycieli akademickich réznych
specjalnosci (dyrygentdw, instrumentalistow, teoretykow), ich wiedza,
zaangazowanie, szerokie zainteresowania i atmosfera sprzyjajaca tej
muzyce. Nie moga oni ograniczac si¢ do przekazywania studentom
tylko wspomnianych juz umiejetnosci technicznych w ramach wykta-
danego przedmiotu. Kazdy z nich powinien by¢ wysokiej klasy artysta,
znajacym warto$¢ przekazywanej muzyki, umiejacym mowi¢ o niej
z pasja, postugiwac si¢ jezykiem emocji, a takze prowokowac¢ stucha-
czy do wypowiadania wlasnych przezy¢ na jej temat. Ostatecznie, aby
doprowadzi¢ ich do pelnej jej akceptacji, zeby mogli ja, jako nauczy-
ciele, réwniez z pasja i przekonaniem przekazywac¢ swoim uczniom.
Nauczanie, a tym bardziej wychowywanie, jest uzewnetrz-
nianiem owocoéw wiasnej kontemplacji nauczyciela®, jego zazyfosci
z muzyka, réwniez artystyczna. Nauczyciel, ktéry konczac studia, nie

208  E. Szubertowska, Kandydat na nauczyciela wobec muzyki artystycznej(z badan i doswiadczer)
[W:] J. Uchyta-Zroski (red.), Wartosci w muzyce. Muzyka w srodowisku spotecznym, t. 4,
Katowice 2012, s. 317.

209 P. Mazur, Zawdd nauczyciela - rys historyczny..., s.13-14.
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poszerzyl kregu swoich zainteresowan muzycznych, nie moze posze-
rzy¢ ich u swoich uczniéw, wychowac ich muzycznie, czyli przekonac
do wartosci tkwigcych w tej muzyce. Sytuacje te komplikuje zazwyczaj
dodatkowo opér ucznia wobec tej muzyki, ktéry paralizuje czesto stab-
szych nauczycieli, odbierajac im odwage do pokonywania trudnosci.
Zauwazylam jednak w praktyce i wykazatam w badaniach?, ze niekie-
dy mlodziez, przy calym swym zakorzenieniu w tym niekorzystnym
dla artystycznej muzyki srodowisku, przyjmuje wobec niej pozytywna
postawe i wole jej poznawania. Jesli jednak nauczyciel, ktéry nie zna
tej muzyki, nie jest z nig ostuchany, nie odczuwa jej pigkna i nie jest
na nig wrazliwy, podejmuje mimo wszystko proby przekazywania jej,
to czesto sg one nieporadne, co jest odczuwalne przez uczniow. Naj-
czesciej zniechecaja one nauczyciela do dalszej pracy w tym zakresie,
a takze nie zachecajg uczniow do samodzielnego szukania kontaktu
z takg muzyka.

Niezaleznie od ujawnionych brakéw kandydatéw na studia
w zakresie umiejetnosci i szerokich zainteresowan, réwniez wsrod
mlodych nauczycieli akademickich na wydzialach pedagogicznych
uniwersytetow bywaja fani popularnej muzyki. Wynikiem tego jest co-
raz czgsciej zauwazalne przyzwolenie na stopniowe obnizanie w tych
uczelniach wymagan w stosunku do studentéw, przysztych nauczycie-
li, w zakresie wprowadzania ich w znajomos¢ i przezywanie muzyki
artystycznej*'!. Trudno jednak mianem nauczyciela muzyki, absolwen-
ta uczelni pedagogicznej, okresla¢ czltowieka, ktory poznat tylko pio-
senki, a jest neofitg w zakresie wysokiej kultury muzycznej, niemoga-
cym utozsamia¢ si¢ z jej wartosciami. Nauczyciel, takze akademicki,
ktéry sam nie poznal tej muzyki, nie czuje jej, nie jest na nig wrazliwy,
nie jest w stanie przekona¢ do niej studenta. Jego braki w tej dziedzinie
s3 przez studentéw — bardziej niz przez uczniéw — dostrzegane, jego
wysitki w tym zakresie nie przyniosg spodziewanych efektow, gdyz jest
po prostu niewiarygodny.

210 E. Szubertowska, Edukacja a kultura muzyczna mlodziezy, Bydgoszcz 2003, s. 163.
211 R. Ciesielski, Ucze#i - kandydat na studia..., s. 30-31.
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Kolejnym powaznym mankamentem obciazajacych przy-
sztych nauczycieli, réwniez muzyki, jest na ogoé! bardzo ubogi jezyk,
ktéry wraz z powierzchownym, niechetnym odbiorem muzyki ar-
tystycznej powoduje nieumiejetno$¢ wypowiadania si¢ ich na temat
odczu¢ emocjonalnych towarzyszacych jej stuchaniu. Stanowi to swo-
ista blokade emocjonalng, mogaca w przysztosci utrudnia¢ kontakt z
uczniami w dyskusjach o muzyce*?. Wydawa¢ by sie jednak mogto,
ze wspomniane trudnosci wynikaja przede wszystkim z braku dobrej
znajomosci muzyki artystycznej. Niestety, ta nieporadno$¢, wbrew po-
zorom, dotyczy réwniez wypowiadania si¢ na temat ulubionej przez
nich réznego typu muzyki popularne;j.

Jako przyktad pozwole sobie w tym miejscu przytoczy¢ pewien
epizod zwigzany z tym do$wiadczeniem w mojej pracy ze studentami.
Wykreowalam sytuacje, ktéra miata mi da¢ okazje do sprawdzenia, na
ile studenci zafascynowani modng muzyka potrafig wypowiadac swo-
je przezycia zwiazane z jej odbiorem. W ramach zaje¢ (seminarium
prelekcji) studentom, przygotowujacym tradycyjnie audycje z litera-
tury muzycznej na zadane lub wybrane przez nich tematy, zapropo-
nowaltam przygotowanie przez ochotnikéw réwniez audycji zwigzanej
zich ulubiong muzyka. Pozostawilam prelegentom catkowita swobode
w zakresie prezentowanych utworéw. Celem tego wystapienia mialo
by¢ ukazanie wybranego gatunku tej muzyki, czy kierunku twérczo-
$ci w taki sposdb, zeby zachecic i przekona¢ do niej kogos, kto takiej
muzyki nie stucha i nie zna, ukazac jej charakterystyczne cechy, po-
dzieli¢ si¢ przezyciami na jej temat. Audycja przeksztalcila si¢ w dos¢
prymitywny koncert, podobny do tych, jakie spotykamy w mediach
czy na rockowych imprezach. Natomiast w tresci tego komentarza nie
bylo nic o muzyce: jej cechach, czy istocie danego stylu, nie byto cha-
rakterystyki wybranego gatunku muzyki, a tylko ciekawostki dotycza-
ce prywatnego zycia wykonawcow (ich przeszlos¢, kariera, ekscesy).
Swiadczy¢ to moze o powierzchownym, bezrefleksyjnym odbiorze
tej ulubionej przez nich muzyki, o braku §wiadomosci, co w danym

212 Zob. M. Manturzewska, Zdolnosci, kompetencje i postawy muzyczne..., s. 67.
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utworze stanowi o jego wartoéci, czy jej braku®". Jesli wigc nauczyciel
zamierza wlaczy¢ tego typu utwory (w rozsagdnym wymiarze czasowym)
W proces nauczania, to musi by¢ przygotowany na to, by odnies¢ sie
w sposéb krytyczny do ich wartosci, wskaza¢ cechy charakterystycz-
ne danego gatunku, pomdc fanom muzyki popularnej zauwazy¢ to, co
w tej muzyce, a $cislej, w prezentowanych utworach, jest warte uwagi.

W wyniku tych doswiadczen wielokrotnie sugerowatam na réz-
nych wystapieniach, Ze niezaleznie od wlasciwego przygotowania przy-
sztych nauczycieli do przekazywania uczniom muzyki artystycznej, na-
lezy przygotowac ich takze profesjonalnie do krytycznej oceny muzyki
popularnej, ktora zawsze bedzie obecna w zyciu spoleczenstwa.

Aktualnie jest to niezwykle wazne, ze wzgledu na przetadowa-
nie programéw medialnych réznymi gatunkami tej muzyki, o bardzo
zréznicowanym poziomie artystycznym i wykonawczym. W tej sytu-
acji wydaje si¢ konieczne umieszczenie w siatce godzin na muzycz-
nych kierunkach nauczycielskich, obok literatury obejmujacej muzyke
artystyczng (jako samodzielnego przedmiotu, a nie tylko jego elemen-
tow w postaci krotkich ilustracji w ramach historii muzyki), réwniez
przedmiotu, ktéry przygotowalby przyszlych nauczycieli do odpowie-
dzialnego przyblizania studentom i krytycznej oceny muzyki popu-
larnej. Zajecia te powinien prowadzi¢ nie tylko pasjonat tej muzyki,
ale dobrze znajacy ja wyksztalcony muzyk, ktéry umialby interesujaco
o niej méwic (o jej istotnych cechach, gatunkach), wyfowic z tego reper-
tuaru bardziej warto$ciowe utwory, ktére nie sg lansowane w mediach
czesciej, niz wiele pozycji nieprzedstawiajacych muzycznej, tresciowej
czy wykonawczej wartosci. Przygotowany w ten sposob student — kan-
dydat do tego zawodu, ktéry sam potrafi wlasciwie ocenic jej wartos¢,
moglby ulatwi¢ w przyszloéci swoim uczniom nie tylko prawidtowa
ocene wybranych utwordéw z tego gatunku, ale réwniez stworzy¢ pozy-
tywny klimat do poznawania przez nich muzyki powaznej i bytby w jej
przekazywaniu wiarygodny.

213 Wspomne tutaj wniosek z badan prowadzonych przez A. Biatkowskiego i M. Grusiewicza
wskazujacy na to, ze muzyka jest coraz czeéciej jedynie tlem, a nie sferg Swiadomych,
autonomicznych wyboréw mlodziezy.
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Powaznym problemem kandydatéw na nauczycieli tej specjal-
nosci jest rowniez poziom opanowania przez nich gry na instrumencie.
Dotyczy to samoukéw oraz tych absolwentéw szkot ogélnoksztatcacych,
ktorzy nie zdobyli tej umiejetnosci na pozagdanym poziomie przed pod-
jeciem studiow. Trudno liczy¢ na to, ze w trakcie studiéw doprowadza
je do takiego poziomu, ktéry umozliwi im swobodne postugiwanie sie
instrumentem na lekcjach. Deficyt w zakresie tych umiejetnosci oraz,
wspomniana wczesniej, staba orientacja, brak rozumienia i przekonania
do muzyki artystycznej, najbardziej ograniczajg nauczyciela na kazdym
etapie jego pracy i nie rokujg osiggania wysokich wynikéw w zakresie
jego dziatan wychowawczych w tej dziedzinie.

Wracajac do zasygnalizowanej na poczatku rozdzialu sprawy
naboru na ten kierunek studiow uwazam, ze jednym z powodéw trud-
nosci w przygotowaniu wartosciowych nauczycieli tego przedmiotu
jest do$¢ czesto wadliwa rekrutacja, zorientowana na liczebnos§¢*'* stu-
dentéw, z pominieciem wyjsciowego stanu ich umiejetnosci muzycz-
nych, zainteresowan, a takze motywacji. Niski poziom tych predys-
pozycji u progu studiéw nie pozwala studentom w czasie ich trwania
wyjs¢ z infantylizmu muzycznego®, co w konsekwencji odbija si¢ na
jakosci przygotowania absolwentow.

Zwiekszenie wymagan wobec kandydatéw do tego zawodu
powinno dotyczy¢ przede wszystkim gry na instrumencie. Osoby le-
gitymujace si¢ wczedniejszym przygotowaniem muzycznym (przynaj-
mniej w stopniu podstawowym), niezaleznie od swoich aktualnych za-
interesowan, powinny wykazywac na tym etapie réwniez elementarna
orientacje w muzyce artystycznej, co mogloby budzi¢ chociaz iskierke
nadziei na che¢ jej szerszego poznawania w czasie studidow.

Byloby jeszcze lepiej przyjmowac absolwentéw $rednich szkot
muzycznych. Osoby te, w ramach wczesniejszego ksztalcenia, pozna-
waly muzyke artystyczng, uczestniczyty w koncertach, przypuszczalnie
wykazujg zainteresowania muzyczne wychodzace poza muzyke pop,

214 Niekiedy usprawiedliwione jest to koniecznoscig utrzymania kierunku, jednak trudno
spodziewa¢ si¢ uzupelnienia przez studenta tych brakéw w czasie trwania studiow.

215 R. Ciesielski, Ucze#i - kandydat na studia..., s. 26.
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majg opanowang zazwyczaj na wyzszym poziomie gre na instrumen-
cie. Wiekszos¢ z nich, mimo zdobytego juz wyksztalcenia muzycznego,
niekiedy wysokich umiejetnosci technicznych i muzykalnosci, nie ma
mozliwosci, z réznych powodéw, kontynuowania tej nauki w akade-
miach muzycznych i poswiecenia sie karierze wirtuozowskiej. Te oso-
by, ktére z pasja wiele lat poswiecily muzyce, po zdobyciu kwalifikacji
pedagogicznych moglyby znacznie skuteczniej i z wigkszym zapatem
podejmowac prace umuzykalniajaca w szkolnictwie ogoélnoksztalca-
cym niz te, ktére ukonczyly muzyczne kierunki w uniwersytetach po
niewielkim wczesniejszym przygotowaniu muzycznym, a nie zdofaly
osiggnac wysokiego poziomu tych umiejetnosci w czasie studidow.

W kontekscie przedstawionych trudnosci zwigzanych z ksztat-
ceniem nauczycieli na kierunkach pedagogicznych w uniwersytetach
problematyczne okazuje si¢ rowniez w praktyce zatrudnianie absol-
wentéw tych kierunkéw jako wykladowcow. Powierza sie niekiedy
ksztalcenie muzyczne i pedagogiczne osobom, ktére w drodze szyb-
kiego awansu zawodowego staly si¢ nauczycielami akademickimi,
a czesto swoje postawy estetyczne zawdzieczaja wylgcznie zbyt skromne-
mu jak na potrzeby nauczania, poznaniu tej muzyki na studiach. Mozna
spodziewac sie, ze osoby, ktdre rozpoczynaja studia z niewielkim do$wiad-
czeniem muzycznym, po ukonczeniu kierunku edukacja muzyczna nie sa
w stanie da¢ wiele swoim studentom jako wyktadowcy akademiccy. Brak
im najczesciej szerokich zainteresowan, znajomosci literatury muzycznej,
ktéra w ograniczonym zakresie zdobyli na tej uczelni.

Podobnie wyglada sprawa nauczania metodyki przez tych,
ktdérzy nigdy nie pracowali w szkole ogélnoksztalcacej na jakimkolwiek
poziomie edukacji i nie nabyli dos§wiadczen pedagogicznych w pracy
z uczniami. Nie mozna oczekiwa¢ od tych wykladowcéw, czesto po-
zbawionych bogatych i réznorodnych doswiadczen wychowawczych,
ze beda w stanie zainteresowaé studentéw przedmiotem, wszystkimi
formami aktywnosci muzycznej stanowigcymi o jego tresciowym bo-
gactwie, by ci mogli odnosi¢ w tym zakresie w swojej przyszlej pracy
sukcesy wychowawcze.
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Zwrdce jeszcze uwage na sprawe zwigzang réwniez z ksztal-
ceniem nauczycieli, ktéra od pewnego czasu budzi niepokdj. Zasadni-
czym celem uczelni o kierunkach edukacja artystyczna w zakresie sztuki
muzycznej jest przygotowywanie nauczycieli do pracy w szkole. Nato-
miast z do§wiadczenia mojego (i nie tylko mojego) wynika, ze uczel-
nie te w duzej mierze zainteresowane sg ksztalceniem dyrygentow.
Przedmiot ten dominuje w siatce godzin m.in. ze wzgledu na liczbe
zatrudnianych utytutowanych wyktadowcow, dla ktérych mozliwos¢
osiggania awansow w tej dziedzinie jest nieporéwnywalna z innymi
specjalnos$ciami naukowymi, a takze artystycznymi. Sytuacje te mozna
by zrozumiec¢ i usprawiedliwi¢ jedynie wéwczas, gdyby przygotowanie
studenta na tym kierunku przektadalo sie na jego prace w szkole jako
nauczyciela muzyki, réwniez prowadzacego zespoly muzyczne. Jednak
tak nie jest, o czym $wiadczy chociazby brak choréw i zespotéw mu-
zycznych w szkotach. Jest oczywiste, ze uczestnictwo w kazdym cho-
rze, rowniez w chorze akademickim, sprzyja rozwojowi muzycznemu
studenta i jest mu potrzebne, jednak nie jest rownoznaczne z przy-
gotowaniem go do prowadzenia choéru szkolnego. Niekiedy jest wrecz
odwrotnie. Czgsto zmeczenie studentéw nadmierng iloscig prob i wy-
stepow choru w czasie studidw wyraznie zniecheca rozpoczynajacego
prace nauczyciela muzyki do kontynuowania tej dziatalnosci w szkole
czy w ruchu amatorskim. Chéry akademickie nastawione sg na opra-
cowywanie ambitnego repertuaru, ktéry stanowi podstawe przewo-
déw doktorskich i habilitacyjnych wyktadowcow-dyrygentow, a takze
do udziatu w konkursach czy koncertach bedacych wizytéwka uczelni,
jednak w ten sposob nie przygotowuja przysztych nauczycieli do pro-
wadzenia tej dzialalnosci — ani metodycznie, ani merytorycznie.

Praca z chérem szkolnym, a tym bardziej amatorskim, jest
nieporéwnywalna z dzialalnoscia chéru akademickiego, przede
wszystkim ze wzgledu na material ludzki, ktéry, w przypadku studen-
tow, podlega przynajmniej wstepnej selekcji na egzaminie. Ponadto
w chorze akademickim $piewaja studenci uczacy si¢ wielu przedmio-
tow wspomagajacych ewidentnie jego dzialalnos¢: wszystkich obowig-
zuje indywidualna i zbiorowa emisja glosu, znajomos¢ pisma nuto-
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wego i umiejetnos¢ czytania nut glosem (chociazby w elementarnym
stopniu). Udzial w chérze akademickim podlega zaliczeniu, ktérego
warunkiem jest nie tylko znajomos¢ gloséw kompozycji, ale rowniez
frekwencja.

Zupelnie inaczej wyglada sprawa podjecia dzialania w chorze
szkolnym czy amatorskim. Zazwyczaj utworzenie chéru w szkole czy
w srodowisku faczy sie z wieloma trudnosciami, chociazby zwigzanymi
z naborem czy selekcjg kandydatéw, z ich stabg lub przewaznie catko-
witg nieznajomoscig zapisu nutowego, nie mowiac juz o umiejetnosci
czytania nut glosem. Trudno tez w tych, zwlaszcza amatorskich cho-
rach, wyegzekwowac taka frekwencje, ktéra mogtaby zapewnic¢ zespo-
fowi rytmiczng prace i zwigzane z tym sukcesy. Bez takiego wsparcia,
jakie daje uczelnia akademickiemu chérowi (w postaci nauki wspo-
mnianych wyzej przedmiotéw), praca z chérem szkolnym czy ama-
torskim jest bardzo trudna, a oczekiwanie na jakiekolwiek wyrazne jej
efekty — bardzo diugie, zniechecajace stabiej zmotywowanych uczest-
nikéw chdrdéw, a takze nauczycieli - dyrygentéw. Jednak réwniez z do-
swiadczenia wynika, ze brak chéréw szkolnych jest powodem kryzysu
ruchu amatorskiego w naszym kraju. Obecni uczestnicy chéréw, m.in.
powstajacych przy Uniwersytetach III Wieku, bardzo czgsto mieli
w swoim czasie okazje $piewa¢ w choérach szkolnych, ktére w latach
50.-60. istnialy w kazdej szkole, byly zobowigzane do uczestnictwa
w okresowych przegladach i stanowily ich wizytowke.
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ROZDZIAE I

WYBRANE PROBLEMY EDUKACJI MUZYCZNEJ
W SWIETLE BADAN NAUKOWYCH

3.1. Problemy edukacji muzycznej w Polsce w Swietle rapor-
tow z badan

Prawidlowo dzialajacy system oswiaty, zwlaszcza w zakresie
przeprowadzania reform, powinien by¢ $cisle zwigzany z badaniami
prowadzonymi przez znawcéw w tej dziedzinie, a przede wszystkim
liczy¢ si¢ z ich opiniami. Podejmowanie przez naukowcéw tematow
dotyczacych probleméw edukacji, rozwigzan systemowych, propozy-
¢ji zmian, diagnozy sytuacji wychowawczych jest powaznym i kompe-
tentnym wsparciem dla wszystkich reformatoréw w dziedzinie oswiaty.
Rozpoznaniu stanu edukacji, jej réznorakich probleméw, stuza przede
wszystkim badania diagnostyczne prowadzone przy uzyciu rzetelnych
narzedzi, przedstawiajace uzyskane wyniki w postaci raportéw z badan.

Warto podkredli¢, ze problematyka edukacji muzycznej zna-
lazta si¢ od II polowy XX wieku wsroéd najbardziej dynamicznych
i zywo rozwijajacych si¢ obszaréw badan pedagogicznych. Nastapily
zauwazalne zmiany nie tylko w kategoriach ilosciowych, przejawiajace
sie wzrostem liczby publikacji naukowych, konferencji, paneli dysku-
syjnych, seminarioéw itp., ale takze poszerzyla si¢ tematyka, zmienity
priorytety, pojawily sie ujecia interdyscyplinarne. Pod wplywem inten-
sywnie rozwijajacych sie¢ réznych kierunkéw badawczych zauwazono
potrzebe tworzenia podstaw naukowych pedagogiki muzyki, obejmu-
jacych rdézne jej aspekty.
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Juz w latach 60. ubiegtego wieku zostata utworzona przy ISME
(International Society for Music Education) migdzynarodowa komi-
sja, podejmujaca badania naukowe w dziedzinie wychowania muzycz-
nego®'. Najwazniejszym celem komisji bylo zachecanie nauczycieli
muzyki do podejmowania dzialalnosci badawczej. Osoby zaintereso-
wane edukacjg muzyczng uczestniczylty w réznych szkoleniach i semi-
nariach po$wieconych tej tematyce. Komisja przywigzywata duza wage
do poziomu naukowego prac, do ich poprawnosci metodologicznej
i w zwigzku z tym do mozliwosci zastosowania wynikow tych badan
w praktyce pedagogicznej. Powotano wéwczas siedem oddziatow tej
komisji, ktére przez szereg lat nastawione byty na penetracje nauko-
wa okreslonych obszaréow edukacji, m.in. zwigzanych z ksztalceniem
zawodowych muzykow, ksztalceniem nauczycieli dla potrzeb szkot
ogolnoksztalcacych, miejscem muzyki w pedagogice specjalnej, mu-
zykoterapii i medycynie, z dziatalnoscig srodowiskowas, z polityka kul-
turalng, ze srodkami masowego przekazu, z wychowaniem we wcze-
snym dziecinstwie. Seminaria miedzynarodowe, badania i publikacje
mialy charakter diagnostyczny, a ich wyniki stuzyly wymianie mysli
naukowych, wdrazaniu doswiadczen badawczych nauczycieli do prak-
tyki pedagogicznej, a takze formulowaniu nowych celéw wychowaw-
czych. Mialy tez charakter interdyscyplinarny i angazowaly w nauko-
wa dzialalno$¢ przede wszystkim kadre wyzszych uczelni ksztalcacych
nauczycieli. Zwracaty réwniez juz woéwczas uwage na niektdre zjawiska
cywilizacyjne wymagajace nowego spojrzenia na te dziedzine wycho-
wania, m.in. na wlasciwosci i role mediéw w wychowaniu czy rozwdj
techniki*"”.

Ozywiona dzialalno$¢ naukowo-badawcza w II polowie
XX wieku, w réznym zakresie i charakterze, organizowana byta
w oérodkach naukowych, zwigzanych przede wszystkim z ksztalce-
niem nauczycieli. Szczegolne zastugi nalezy przypisa¢ utworzonemu

216  J. Fyk, Problematyka bada# w zakresie wychowania muzycznego w $wietle dziatalnosci
komisji naukowych ISME [W:] A. Bialkowski (red.), Wychowanie muzyczne, stan badar
a praktyka edukacyjna, Lublin 1995, s. 46-49.

217 Tamze,s. 55.
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w 1974, dziatajacemu do 1992 roku, Miedzywydziatlowemu Instytuto-
wi Pedagogiki Muzycznej (IPM) w Warszawskiej Akademii Muzycz-
nej. Instytut ten, niezaleznie od badan nad zawodowym szkolnictwem
muzycznym, zajmowal si¢ réwniez zagadnieniami dotyczacymi po-
wszechnego wychowania muzycznego. Jednym z obszaréw dzialan
IPM bylo rozwiniecie badan nad funkcjami wychowawczymi réznych
form aktywnosci muzycznej, réwniez w pracy z dzie¢mi niepetno-
sprawnymi i przewlekle chorymi. Badania te, prowadzone gléwnie
przez Zofie Konaszkiewicz, rozwinely si¢ takze z czasem w kierunku
teoretycznych i empirycznych podstaw pedagogiki i psychologii tanca.
W tym nurcie znalazto si¢ réwniez szereg prac magisterskich i dok-
torskich, reprezentujacych tematyke badan nad antropologiczng per-
spektywa wiedzy o muzyce i humanistycznymi aspektami koncepcji
Zoltana Kodalya, prowadzonych przede wszystkim poczatkowo przez
Katarzyne Dadak-Kozicks, pdzniej znacznie bardziej pogtebionymi,
ktore wpisaly sie w trwaly dorobek IPM-u. Powstalo w tym czasie
szereg prac wykorzystujacych w badaniach polskie wersje testow zdol-
nosci muzycznych, podejmujacych diagnoze sytuacji w ksztalceniu
powszechnym, ukazujacych role aktywnoéci w rozwoju muzycznym,
a takze mozliwo$¢ wykorzystania doswiadczen naukowych i koncepcji
Dalcrozea, Orffa czy Kodalya?'s.

Ta ostatnia koncepcja spotkala si¢ z wielkim zaangazowaniem
i zainteresowaniem pedagogoéw, pracownikéw IPM-u. Prace nad pol-
ska adaptacjag metody Kodalya rozpoczeto od opracowania specjalnej
kolekcji folkloru dzieciecego (autorstwa K. Dadak-Kozickiej), ktora
stanowila podstawe nauczania muzyki przy jej uzyciu, a jednoczesnie
byla niezbedna w prowadzeniu dalszych prac adaptacyjnych. W In-
stytucie podjeto tez szerszy program prac badawczych i teoretyczno-
-wydawniczych w celu zaopatrzenia w podstawowa literature naukowa
i metodyczng polskich nauczycieli postugujacych sie ta metoda®*’.

218 W. Jankowski, Gléwne dziedziny i kierunki dziatalnosci Instytutu Pedagogiki Muzycznej
(1974-1992) [W:] A. Michalski (red.), Ontologia pedagogiki muzyki. Europejskie systemy edukacji
muzyki, tom IV, Gdansk 2015, s. 180.

219 Tamze,s. 181-182.
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Jednym z waznych kierunkéw dzialalnosci pedagogicznej
i psychologicznej Instytutu byty prace psychometryczne, z ktérych ko-
rzystato wielu naukowcow, réwniez z innych uczelni, a takze z calego
systemu oswiatowego. Najwazniejszym osiagnieciem byla opracowa-
na przez Haling Kotarska i Barbare Kaminska bateria testow Orien-
tacji w Dziejach i Dorobku Kultury Muzycznej, ktére byty podstawa
badan zwigzanych z praca doktorska Barbary Kaminskiej i wielu in-
nych naukowcow (m.in. piszacej te stowa). Najpierw powstaly testy
wiedzy o muzyce dla potrzeb Olimpiady Artystycznej w Sekcji Muzy-
ki, a nastepnie, do dzi$ wielokrotnie uzywany, jako pierwszy w Polsce
test standaryzowany, bardzo przydatny i warto$ciowy w réznego typu
badaniach. Nalezy takze podkresli¢ trwajaca przez caly czas dzialal-
nosci Instytutu jego wspoltprace z réznymi o$rodkami naukowymi,
uniwersytetami, na zasadzie korzystania z ich metodologicznych do-
swiadczen jako promotorow i recenzentéw w przewodach doktorskich
i habilitacyjnych®®.

W latach 70. i 80. podejmowano liczne badania eksperymental-
ne w ramach weryfikacji koncepcji programowej przedmiotu muzyka,
najobszerniejsze, jakie przeprowadzono po 1945 roku w tej dziedzinie.
Prowadzone byly one w Instytucie Programéow Szkolnych przez Ewe
Hoffman-Lipska i Leokadie Jankowska. Za pomoca testow, wywiadow
i obserwacji weryfikowano zalozenia programowe przedmiotu, analizo-
wano wstepne wersje podrecznikéw. Wnioski z badan budzity nadzieje,
ze przy dobrej realizacji programu mozliwy jest znaczny rozwdj zainte-
resowan muzycznych ucznidw, ich uzdolnien, inwencji twérczej, spraw-
noscii umiejetnosci oraz znaczny wzrost wiadomosci**.

W latach 80. pojawily si¢ tez proby podejmowania diagno-
stycznych badan naukowych w celu ustalenia stanu faktycznego wy-
branych aspektéw edukacji muzycznej. Przedmiotem ich byla teoria
wychowania muzycznego, stanowigca system wiedzy pedagogicznej
i pedeutologicznej o celach, zasadach, tresciach i srodkach, metodach

220 Tamze,s. 185.

221 M. Grusiewicz, Przemiany edukacji muzycznej..., s. 18-19.
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i organizacji edukacji muzycznej w skali powszechnej, a takze bezposred-
nich jej podstawach*?*. Za szczegdlnie przydatne dla praktyki pedago-
gicznej nalezy uzna¢ te badania, ktdre byly najczesciej retrospektyw-
nym spojrzeniem na wczesniejsze dokonania w tym zakresie. Raporty
z tych badan miaty na celu - obok refleksji nad osiggnieciami — analize
uzyskanych wynikéow pod katem zaistnialych nieprawidtowosci i sy-
gnalizowaly potrzebe podjecia dziatant naprawczych, stanowity wska-
zania do formulowania celéw wychowawczych, tworzenia progra-
moéw i podrecznikéw. Wspomniane badania wyprzedzily pézniejsze,
obszerne ekspertyzy, przygotowywane przez réznych badaczy przez
wiele lat i obejmujace szerokie rzesze respondentéw.

W 1982 roku Maria Przychodzinska przedstawila omoéwio-
ne wyzej kwestie w postaci raportu Aktualny stan kadry nauczycieli
wychowania muzycznego, a w cztery lata pozniej (1986) Andrzej Ra-
kowski opublikowal raport z badan zatytulowany: Podstawowe uwa-
runkowania dostepu dzieci i mlodziezy do kultury muzycznej w Polsce.
Ponadto w 1990 roku uruchomiony zostal Resortowy Program Ba-
dawczy Ministerstwa Kultury i Sztuki pt. Edukacja muzyczna w Polsce
oraz projekt badawczy zamoéwiony przez Komitet Badann Naukowych
dotyczacy modeli ksztalcenia nauczycieli muzyki (1997), ktérego au-
torem byl rowniez Andrzej Rakowski. We wszystkich tych badaniach
wskazywano na bardzo niski poziom wiedzy o muzyce i brak zaintere-
sowania polskich dzieci wartosciowa muzyka, mimo wysokiego pozio-
mu ich zdolnos$ci muzycznych?>.

W sytuacji coraz trudniejszej dla wychowania muzyczne-
go dzieci i mlodziezy pojawily si¢ kolejne zdecydowane posuniecia.
W tym momencie zadzialal kilkunastoosobowy Zespdt Eksper-
tow Polskiej Rady Muzycznej ds. Muzyki w Szkolnictwie pracujacy
przez cztery lata (od 2006 do 2010 roku), pod przewodnictwem prof.

222 W.Jankowski, Dlaczego z muzykg w szkole sq ktopoty? Wybor prac diagnostycznych,
informacyjnych i poréwnawczych, Warszawa 2006, s. 63.

223 A. Rakowski, Powszechna edukacja muzyczna - historia narodowego niepowodzenia [W:]
A. Bialkowski (red.), Edukacja muzyczna w Polsce: diagnozy, debaty, aspiracje, Warszawa 2010,
s. 119.
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A. Rakowskiego. Wnioski wysunigte z prowadzonych przez t¢ grupe
badan dotycza oceny aktualnego stanu edukacji muzycznej. Czlon-
kowie tego zespotu w kolejnym raporcie postulowali podjecie kon-
kretnych dzialan w celu naprawy istniejacej sytuacji. Opracowali
i przedlozyli Ministerstwu Kultury i Dziedzictwa Narodowego eksper-
tyze na temat wyraznie postepujacego obnizania si¢ poziomu eduka-
¢ji muzycznej w szkolnictwie ogélnoksztalcacym w wyniku ostatnio
przeprowadzonej reformy i zwigzanych z nig zmian w siatce godzin.
Sugerowali konieczno$¢ reformy ksztalcenia nauczycieli do pracy
w szkolnictwie ogolnoksztalcagcym, ze wzgledu na zdiagnozowany
fatalny stan kadry zajmujacej si¢ ksztalceniem muzycznym w tych
szkotach. Uznali réwniez za konieczne m.in. opracowanie projektu
uruchomienia nowego kierunku studiéw pedagogicznych dla potrzeb
szkolnictwa ogodlnoksztalcacego, pod proponowana nazwa: muzyka
w szkole**. Zwracali uwage na koniecznos¢ przeprowadzenia szeroko
zakrojonych studiéw analitycznych w celu ustalenia przyczyn wyraz-
nego spadku uczestnictwa w kulturze ogromnej wiekszosci polskiego
spoleczenstwa. Podsumowujac owe badania podkreslali, ze gtéwnym
powodem zaniku muzycznych kompetencji spoleczenstwa polskiego
jest fundamentalny bfad popelniany w Polsce w organizowaniu kon-
taktow dzieci z muzyka w przedszkolu i na pierwszym etapie edukacji
szkolnej w klasach I-I1I***. Uwazali, ze sprawe nauczania muzyki dzie-
ci na etapie wczesnoszkolnym nalezatoby potraktowac priorytetowo,
umozliwiajac nauczycielom o wtasciwych kompetencjach stopniowe
przejmowanie (od roku 2010) prowadzenia zaje¢ muzycznych w tych
klasach.

Warto zwrdci¢ uwage, ze na niekorzystne dziatania reforma-
torow oswiaty, dotyczace muzyki w szkole ogoélnoksztalcacej, zare-
agowano réwniez szeregiem badan ukazujacych poziom umiejetnosci
uczniéw na réznym etapie ksztalcenia. Bardzo czesto wlasnie edukacja
wczesnoszkolna i nauczyciele byli poddawani takim diagnostycznym

224 A. Rakowski, Wybrane wnioski dotyczgce dziatalnosci Zespotu Ekspertéw Polskiej Rady
Muzycznej ds. Muzyki w Szkolnictwie, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 2011, nr 2, s. 74.

225 Tamze,s. 12-75.
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badaniom, majacym ukazywac rzeczywisty stan zagrozen dla rozwo-
ju muzycznego dziecka, spowodowany pozbawieniem najmlodszych
opieki specjalisty w tej dziedzinie”. Dotyczy to przede wszystkim
powracajacego ustawicznie zagadnienia: diagnozy kompetencji dzie-
ci podlegajacych nauczaniu muzyki przez nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej*”. W wysunietych wnioskach wskazywano na koniecz-
nos$¢ przerwania niekorzystnego trendu zwigzanego z niska jakoscia
weczesnoszkolnej edukacji muzycznej i podjecia skutecznych dzialan
wspierajacych proces uczenia si¢ muzyki. Podkreslano, potwierdzona
wynikami badan, role kompetencji muzycznych nauczycieli - spe-
cjalistow, warunkujacych skuteczno$¢ ksztalcenia muzycznego dzieci
w tym wieku®.

Autorami wielu opracowan naukowych diagnozujacych po-
ziom wiedzy i umiejetnosci muzycznych uczniéw na réznym etapie
edukacyjnym sa Andrzej Biatkowski i Mirostaw Grusiewicz. Dwa ob-
szerne raporty z badan przeprowadzonych w 2006/2007 roku przez
wspomnianych autoréw ukazuja strukture i poziom kompetencji
uczniéw konczacych szkole podstawows i gimnazjum?®”. Zatrzymam
si¢ nad nimi nieco dluzej, gdyz stanowia one cenng warto$¢ poznawcza
dla badan nad edukacja. Tematycznie nawigzuja do wczesniej wspo-
mnianego raportu A. Rakowskiego Podstawowe uwarunkowania do-
stepu dzieci i mlodziezy do kultury muzycznej w Polsce oraz do dwdch
projektéw edukacyjnych: pt. Edukacja muzyczna w Polsce (1990) przy-
gotowanym na zlecenie Ministerstwa Kultury i Sztuki oraz Ksztalcenie
nauczycieli muzyki. Stan obecny i perspektywy (1997), zamdéwionym
przez Komitet Badan Naukowych. Przedstawione w omawianym spra-
wozdaniu dane: zaréwno imponujaca liczba badanych - 1687 uczniéw

226  A. Weiner, Kompetencje muzyczne dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Determinanty,
zaleznosci, perspektywy rozwoju, Lublin 2010, s. 247-248.

227 Badania takie podejmowaty m.in. A. Weiner, B. Bonna.

228 B. Bonna, Zdolnosci i kompetencje muzyczne uczniow w mtodszym wieku szkolnym,
Bydgoszcz 2016, s. 90-95.

229  A. Biatkowski, M. Grusiewicz, Kompetencje muzyczne uczniéw szkét podstawowych [W:]
M. Zalewska-Pawlak (red.), Sztuka wobec zakreséw wolnosci cztowieka liberalnego. Pedagogiczne
rozwazania i doswiadczenia, £.6dz 2009, s. 175-189.
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szkoly podstawowej i 1549 gimnazjalistow, jak i zakres problematyki
nimi objetej, stanowig mocne podstawy do wysuniecia waznych dla
edukacji muzycznej wnioskdéw. Na potrzeby tych badan ich autorzy
skonstruowali testy, obejmujace wszystkie zagadnienia wynikajace
z zalozen programowych przedmiotu. Przeprowadzone przy ich uzy-
ciu badania sg rzetelng diagnozg stanu wiedzy i umiejetnosci muzycz-
nych mlodziezy, konczacej systematyczng edukacje w tej dziedzinie.
Ze wzgledu na wazno$¢ poruszonej w nich problematyki, pokrotce
scharakteryzuje zastosowane w nich narzedzia badawcze.

Absolwentéw szkol podstawowych badano dwuczegsciowym
Testem kompetencji muzycznych dla uczniéw koticzgcych szkolg pod-
stawowg, obejmujacym lacznie 80 itemoéw. Zadania czesci I tego na-
rzedzia dotycza: znajomosci zapisu muzycznego, wybranych dziet
instrumentalnych i pie$ni, znajomosci instrumentéw muzycznych
klasycznej orkiestry symfonicznej oraz instrumentéw ludowych, tan-
cow, a takze innych zagadnien z zakresu kultury muzycznej. Zadania
w II czedci testu stuzyly zbadaniu umiejetnosci rozpoznania ze stuchu
instrumentéw muzycznych, utworéw muzyki klasycznej i piesni oraz
polskich tancéw narodowych.

Kontynuacja wczesniej opisanych badan, przeprowadzonych
przez Andrzeja Biatkowskiego i Mirostawa Grusiewicza wsréd absol-
wentéw szkot podstawowych, s3 badania kompetencji muzycznych
gimnazjalistow®*. Ich podstawa byt Test kompetencji muzycznych dla
uczniow koriczgcych gimnazjum, skladajacy sie ze 143 itemoéw. Zadania
I czesci tego testu pozwalaly na wykazanie si¢ uczniéw wiedza muzycz-
ng dotyczaca waznych dziel europejskiej kultury muzycznej, kompo-
zytoréw, historii, form, gatunkéw i styléow muzycznych, znajomoscia
polskich tanicéw narodowych oraz tancéw z réznych regiondw $wiata,
a takze tworcow i wykonawcow muzyki rozrywkowej. Czes$¢ II testu
umozliwiala zbadanie umiejetnosci percepcyjnych uczniéw koncza-
cych gimnazjum w zakresie: identyfikacji okreslonego stylu epoki, stylu

230  A. Bialkowski, M. Grusiewicz, Kompetencje muzyczne uczniow gimnazjum [W:]
M. Zalewska-Pawlak (red.), Sztuka wobec zakreséw wolnosci cztowieka liberalnego. Pedagogiczne
rozwazania i doswiadczenia, £.6dz 2009, s. 191-208.
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kompozytora, identyfikacji wybranych utworéw muzycznych i nazwisk
ich twdrcéw, gatunkéw muzyki rozrywkowej, folkowej i etniczne;.

Szczegotowe wyniki przedstawione w tym raporcie przez ba-
dajacych ukazujg obraz réznego typu brakow w zakresie wiedzy i umie-
jetnosci uczniéw. Mimo zdecydowanie ogolnie niezadowalajacych wy-
nikéw badan, ich autorzy nieco wyzej ocenili umiejetnosci percepcyjne
badanych niz poziom wiedzy muzycznej, zaréwno uczniéw szkot pod-
stawowych, jak i gimnazjéw. Niski poziom umiejetnosci ujawniono
w zakresie postugiwania sie zapisem muzycznym, zwlaszcza dotyczacym
rytmu i metrum, ktore sg niezbedne do aktywnego uprawiana muzyki.

Kolejne obszerne badania, przeprowadzone w roku szkol-
nym 2007/2008 przez Andrzeja Bialkowskiego i Mirostawa Grusie-
wicza, po$wiecone s3 zainteresowaniom muzycznym mlodziezy*'.
Objely one 1251 ucznidéw szkol podstawowych i 1000 gimnazjalistow
konczacych nauke. Koncentrowaly si¢ woko! takich zagadnien, jak:
ogolna charakterystyka zainteresowan muzycznych uczniéw koncza-
cych szkole podstawowy i gimnazjum, budzet czasu przeznaczonego
przez nich na stuchanie muzyki, preferencje w zakresie form stuchania
i czynnego uprawiania muzyki oraz innych form realizacji zaintereso-
wan muzycznych. Przedstawione przez badajacych wnioski wskazuja
na to, ze muzyka jest coraz czgsciej jedynie ttem, a nie sferg Swiado-
mych, autonomicznych wyboréw mlodziezy. Umiarkowanym optymi-
zmem napawa ujawnione w badaniach, np. zainteresowanie mlodzie-
zy czynnym uprawianiem muzyki, gra na instrumentach klasycznych,
ktore daje podstawe do dyskusji na temat zmian w dziedzinie edukacji
muzycznej, zwigzanych m.in. z koniecznoscia poszerzenia aktywnosci
muzycznej w zespolach*”.

Bardzo cennym zbiorem danych mogacych wspomaga¢ mysle-
nie o reformie i jej ocene (konkretnie tej z 1999 roku) s badania prze-
prowadzone przez wspomnianych autoréw, dotyczace opinii nauczy-

231  A. Biatkowski, M. Grusiewicz, Zainteresowania muzyczne i gldwne formy ich realizowania
przez uczniéw szkot podstawowych i gimnazjéw, ,Wychowania Muzyczne w Szkole”, 2009, nr 3.

232  Tamze,s. 28.
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cieli na temat skutkéw wprowadzonych wowczas reform, organizacji
zaje¢ obowiagzkowych, wspdlpracy z instytucjami kulturotwdrczymi,
a takze sytuacji zawodowej nauczyciela muzyki**’. Ogélna ocena wyra-
zona przez nauczycieli dotyczaca tej reformy byla do$¢ zréznicowana,
przewaznie jednak negatywna. Wiele oséb wysuwalo ciekawe propo-
zycje, mogace prowadzi¢ do pozytywnych zmian. Nauczyciele doma-
gali sie przede wszystkim zwiekszenia liczby obowigzkowych godzin
muzyki, w czym dostrzegali mozliwo$¢ poprawy status quo w zakresie
edukacji muzycznej. Optowali za wprowadzeniem specjalisty od mu-
zyki nie tylko w edukacji wczesnoszkolnej, ale réwniez w klasie zero-
wej oraz obowigzkowych zaje¢ z rytmiki, prowadzonych takze przez
specjaliste. Sugerowali tez wprowadzenie dodatkowych zaje¢ muzycz-
nych dla najbardziej uzdolnionych, nauke gry na profesjonalnych in-
strumentach, a takze umozliwienie dzieciom i mlodziezy, zwlaszcza
zamieszkujacym w miejscowosciach oddalonych od centréw kultury,
poszerzenia kontaktow z muzyka zywa.

Kolejny obszerny raport, opublikowany w 2011 roku na temat
stanu muzyki polskiej**, obejmuje wszystkie aspekty polskiej kultu-
ry muzycznej. Na temat edukacji w szkolnictwie powszechnym wy-
powiada si¢ w nim A. Biatkowski. Jego zdaniem od wielu lat mamy
do czynienia z kryzysem tozsamosci edukacji muzycznej, ktory wynika
z inercji i zachowawczego myslenia®>, stanowiacego gléwna przeszkode
w dostosowywaniu polskiej edukacji do zmian, z jakimi mamy do czy-
nienia we wspolczesnej kulturze. Autor zwraca uwage na trzy zasad-
nicze grupy przyczyn trudnej sytuacji edukacji muzycznej w Polsce:
brak spojnej polityki kulturalnej miedzy resortem edukacji i kultury
oraz brak wspolpracy pomiedzy podmiotami i instytucjami dziatajg-
cymi w obszarze edukacji muzycznej”. Uwaza, ze jedng z przyczyn

233 A. Biatkowski, M. Grusiewicz, Reforma szkolna i praktyka nauczania muzyki w opinii
nauczycieli, ;Wychowania Muzyczne w Szkole”, 2010, nr 3.

234 J. Grotkowska, A. Chlopecki (red.), Raport o stanie muzyki polskiej, Warszawa 2011.

235  A. Biatkowski, Edukacja muzyczna. Problemy, wyzwania, kierunki rozwoju [W:]
J. Grotkowska, A. Chlopecki (red.), Raport o stanie muzyki polskiej, Warszawa 2011, s. 288-289.
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stabodci polskiej edukacji muzycznej jest réwniez niewystarczajaca
atrakcyjnos$¢ zaje¢ muzycznych, polegajaca na niewykorzystywaniu
w procesie nauczania szerokiej gamy najnowszych technologii, atrak-
cyjnej dla wspolczesnej mlodziezy*.

3.2. Problematyka powszechnej edukacji muzycznej
w badaniach wspétczesnych pedagogow

3.2.1. Wybrane konferencje naukowe i serie wydawnicze

Trudna sytuacja muzyki w szkolnictwie powszechnym, a takze
pogtebiajacy sie kryzys w polskiej kulturze, potwierdzony wspomnia-
nymi raportami, stal si¢ powodem ponownego ozywienia, od poczatku
XXI wieku, badan naukowych z dziedziny edukacji estetycznej i publi-
kowania ich wynikéw w sposdéb przemyslany i dobrze zorganizowany.
Mam tu na mys$li dzialalnos¢ specjalistycznie ukierunkowanych réz-
nych $rodowisk naukowych, katedr czy wydziatéw uniwersyteckich,
podejmujacych tematyke powszechnej edukacji muzycznej. Prze-
jawem tej naukowej dzialalnosci staly si¢ organizowane konferencje
o zasiggu ogolnopolskim czy miedzynarodowym, poswiecone szeroko
pojetej tematyce edukacji estetycznej, w tym muzycznej. Proponowa-
nie przez komitety naukowe konferencji aktualnych tematéw i suge-
rowanie obszaru zwigzanych z nimi dyskusji czy wystgpien, zacheca
zainteresowanych do udziatlu w nich w celu przedstawiania wynikéw
swoich badan czy opinii, a takze umozliwia zapoznawanie si¢ z dorob-
kiem naukowym innych. W uczestnictwo w konferencjach wiaczaja
sie zarowno osoby o uznanym statusie naukowym, jak i poczatkuja-
cy adepci pisarstwa naukowego. Podejmowanie dyskusji naukowych
zwigzanych z edukacja muzyczng jest w znacznej mierze oparte na
analizowaniu, ciagtym poszukiwaniu optymalnych systemowych
rozwigzan edukacyjnych, wysuwaniu propozycji dotyczacych zarow-
no form organizacyjnych, jak i tresci programowych przedmiotu we

237 Tamze.
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wspolczesnej szkole. Czesto inicjatywy dotyczace okreslonej tematyki
sg inspirowane oddolnymi propozycjami czynnych nauczycieli, ktérzy
napotykajgc na trudnosci wychowawcze zwigzane z realizacja przed-
miotu, czy tez obserwujac réznego typu ewidentne zaniedbania wladz
oswiatowych, powodujace utrudnienia w ich realizacji, szukaja wta-
snych, tworczych rozwigzan. Udzial w tych konferencjach i panelach
naukowych daje zainteresowanym tymi zagadnieniami okazje do dzie-
lenia si¢ doswiadczeniami, jak réwniez do przedstawiania wynikow
wlasnych badan, ktore nierzadko prowadzone sg na potrzeby awansow
zawodowych mlodej kadry naukowe;.

Konferencje takie sg organizowane od wielu lat m.in. na wy-
dziatach pedagogicznych Akademii Muzycznych w Warszawie, Gdan-
sku, Lodzi, Wroclawiu, a takze na uniwersytetach: w Krakowie, Kielcach,
Rzeszowie, Lublinie, Bielsku-Biatej i innych. Przyjeta formula konferen-
¢ji i przyjazna atmosfera jest okazja nie tylko do oficjalnych wystapien
oraz mozliwosci publikowania tresci wystapien w pokonferencyjnych
recenzowanych wydawnictwach, ale takze do wymiany bardziej osobi-
stych doswiadczen, do zawiagzywania si¢ przyjazni owocujacych czesto
diugotrwalyg wspélpracg naukows. Sprzyja temu m.in. wspdlne konfe-
rencyjne biesiadowanie, a takze cze$¢ artystyczna — zwykle okoliczno-
sciowy koncert, najczesciej w wykonaniu studentow, bedacy wizytowka
dzialalnosci artystycznej uczelni, czy wydzialu goszczacego uczestnikow
tych spotkan. Szerokie, panoramiczne otwarcie si¢ organizatoréw konfe-
rencji rowniez na pokrewna tematyke, np. z dziedziny filozofii czy religii,
jest powodem udziatu w nich specjalistow takze innych galezi nauki, co
ewidentnie wzbogaca tresci obrad i podnosi ich prestiz naukowy.

W ostatnich czasach szczegolnego znaczenia nabrata tematy-
ka przysztosci kultury i edukacji w blizszej i dalszej perspektywie, i te
zagadnienia w jakim$ stopniu zdominowaly tematyke wielu organizo-
wanych konferencji. Bogata i ciekawa tematyka organizowanych kon-
ferencji i licznych wystapien ich uczestnikéw, wymagataby niekiedy
szerszych opisow, jednak z koniecznosci ogranicze si¢ tylko do zasy-
gnalizowania wybranych zagadnien, zwlaszcza tych, ktore najbardziej
korespondujg z poruszong w tej ksigzce problematyka edukacyjna.
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Szczegdlna role pelni w tym zakresie w ostatnich latach aktyw-
no$¢ naukowo-konferencyjna Katedry Edukacji Artystycznej, Wydzia-
tu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu L6dzkiego. Jest ona ukierunko-
wana na problematyke wychowania do szeroko rozumianego kontaktu
ze sztuka: na tematyke przyszlosci sztuki i wychowania estetycznego
w XXI wieku. Zagadnienia te pojawiaja si¢ zarowno w teoretycznych
rozwazaniach dotyczacych samej istoty sztuki czy jej wlasciwosci
wychowawczych, jak i probleméw edukacyjnych przedmiotéw arty-
stycznych. Prezentowane stanowiska i dyskusje sa czesto proba po-
szukiwania czy ukazywania potrzeby i mozliwosci wiaczenia w proces
dydaktyczny zdobyczy wspoélczesnej technologii.

Tym zagadnieniom poswiecona byla m.in. miedzynarodowa
konferencja pt. Europejska tradycja wychowania estetycznego wobec
liberalizmu kulturowego (2008), a jej owocem jest pokonferencyjna
publikacja pt. Sztuka wobec zakreséw czlowieka liberalnego. Pedago-
giczne rozwazania i doswiadczenia®® (2009). Publikacja ta podejmuje
zagadnienia dotyczace w ogole sztuki, jednak sporo miejsca poswie-
ca problematyce wychowania muzycznego. W trzynastu rozdzialach
drugiej czesci ksiazki, zatytulowanej: Nowe perspektywy wolnosci
w estetyce muzycznej a edukacja muzyczna dzieci i mtodziezy, poruszo-
no wylacznie zagadnienia dotyczace edukacji muzycznej, w tym trzy
z nich dotycza badan nad ciaggle dyskutowang edukacja wczesnoszkol-
na, ze wzgledu na liczne zaniedbania w tej dziedzinie*”.

Wymieni¢ jeszcze m.in. dwie konferencje zastugujace na
uwage zorganizowane w Lodzi przez t¢ sama uczelnie, zatytulowane:
Funkcje i zadania szkoly XXI wieku w realizacji edukacji estetyczno-
-artystycznej. Teoria i praktyka w odniesieniu do przestrzeni: lokalnej,

238 M. Zalewska-Pawlak (red.), Sztuka wobec zakresow wolnosci cztowieka liberalnego, L6dz
2009.

239  B. Bonna, Efektywnos¢ edukacji muzycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym - relacja

z bada#i [W:] M. Zalewska-Pawlak (red.), Sztuka wobec zakresow wolnosci czlowieka liberalnego,
L6dz 2009, s. 217-227. A. Weiner, Rozwdj dziecka a aktualna sytuacja wczesnej edukacji
muzycznej [W:] M. Zalewska-Pawlak (red.), Sztuka wobec zakreséw wolnosci cztowieka
liberalnego, £6dz 2009, s. 229-243; A. Luczak, Terapeutyczny aspekt dziatan muzycznych

w zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej [W:] M. Zalewska-Pawlak (red.), Sztuka wobec
zakreséw wolnosci cztowieka liberalnego, £L6dZ 2009, s. 245-250.
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regionalnej, wirtualnej (2010) oraz Edukacja estetyczna w kulturze
konwergencji (2014). Owocem réwniez tych konferencji sa obszerne
publikacje, obejmujace wystapienia ich uczestnikow, pt.: Szkota XXI
wieku — szkolg edukacji estetycznej. Projekt nadziei**® (2011) czy Sztuka
i wychowanie w kulturze konwergencji. Wyzwoleni i zagubieni w sieci**!
(2015), poruszajace szeroki wachlarz probleméw zwigzanych z nowym
spojrzeniem na ucznia, nauczyciela i przedmiot w obliczu wyzwan cy-
wilizacyjnych. Publikacje dotycza réznych rodzajéw sztuki i proble-
matyki szeroko rozumianego wychowania estetycznego, a sprawy do-
tyczace edukacji muzycznej znajduja tutaj réwniez nalezyte miejsce,
tym cenniejsze, ze prezentowane s3 w postaci wynikéw z badan doty-
czacych: m.in. osobowosci i profesjonalizmu nauczyciela muzyki, jego
kompetencji informatycznych, zainteresowania mlodziezy muzyka
powazna, czy wplywu muzyki na rozwdj biosocjokulturalny dzieci**.
Innego typu dzialalno$¢ naukowa prowadzi Akademia Mu-
zyczna w Gdansku. Oérodkiem tworczych dziatan naukowcow i trescig
konferencji zorganizowanych przez t¢ uczelnie w latach 2012-2016 byly
dyskusje nad naukowym ksztaltem pedagogiki muzyKki, jej cech, aksjo-
logii i systematyki, ktorej status naukowy, jako autonomicznej dziedziny
pedagogiki jest czesto umniejszany czy wrecz podwazany. Kazda z tych
konwencji w ramach wiodgcej tematyki przybierala nieco inny profil,
czym tlumaczy si¢ wielkie zainteresowanie nimi 0séb reprezentujacych
rézne srodowiska naukowe i artystyczne. Réznorodnos¢ podejmowanej
przez uczestnikéw konferencji tematyki pozwalata widzie¢ wiele aspek-
tow dziatalno$ci naukowo-pedagogicznej zwigzanej z muzyka. Owocem
tych konferencji bylo wydanie szesciu obszernych monografii, porusza-
jacych m.in. problemy: teoretycznych podstaw ksztalcenia muzyczne-
go, ontologii pedagogiki muzyki, tradycji mysli pedagogicznej czy ide-

240 M. Zalewska-Pawlak, A. Pikala (red.), Szkofa XXI wieku szkolg edukacji estetycznej.
Projekt nadziei, £.6dz 2011.

241 M. Zalewska-Pawlak, P. Soszynski (red.), Sztuka i wychowanie w kulturze konwergencji.
Wyzwoleni i zagubieni w sieci, £.6dz 2015.

242 Autorami wspomnianych artykuléw sa: M. Sasin, J. Szczecinski, J. Bartnik, K. Ple$niarska,
E. Szubertowska, P. Soszynski J. Pawlicki.
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atéw i wartosci w nauczaniu muzyki. Trudno byloby odnies¢ sie do tych
wszystkich gdanskich konferencji, ktére swym zasiegiem tematycznym
dotykajg réznorodnych probleméw edukacji muzycznej, dlatego skupie
si¢ tylko na wybranych zagadnieniach, ktére wydaja sie by¢ najbardziej
cenne dla podejmowanej w tej ksigzce problematyki.

Pierwsza konwencja, zatytutowana: Tozsamos¢ pedagogiki mu-
zyki*®, koncentrowata si¢ wokoét teoretycznych podstaw pedagogiki
muzyki, jej implikacji aksjologicznych i psychologicznych, metodolo-
gii i dydaktyki, a takze zréznicowanych problemoéw badawczych obej-
mujacych réowniez pokrewng tematyke.

Tematem wiodacym II Konwencji byly Tradycje mysli pedago-
gicznej w nauczaniu muzyki***. W wystapieniach naukowych uczestni-
kéw konferencji historycznym spojrzeniem objeto nauczanie muzyki od
starozytnos$ci do czaséw wspolczesnych. Przedstawione w drugiej czesci
tej monografii zagadnienia pozwalajg pozna¢ charakter reform edu-
kacyjnych w zakresie nauczania muzyki w Niemczech, Austrii i Korei
Poludniowej, réwniez w aspekcie historycznym. Trzecia czes¢ tej publi-
kacji zawiera wyniki badan zwigzanych z edukacjg muzyczng. Dotycza
one m.in. rozwoju stuchu muzycznego w $wietle wspétczesnych badan,
mozliwosci zastosowania badan narracyjnych w pedagogice muzyki
czy specyficznego wykorzystania dziatan percepcyjno-zabawowo-twor-
czych w przeciwdziataniu wobec szkolnego stresu, ktére przedstawiono
w réznych kontekstach: religijnym, filozoficznym, zalozen estetycznych,
na podstawie bogatej literatury, a takze przeprowadzonych badan.

Trzecia konwencja dotyczyla teoretycznych podstaw ksztal-
cenia muzycznego®*
problemy profesjonalnych srodowisk muzycznych, to nalezy pod-
kresli¢, ze ich wplyw na powszechng edukacje muzyczng i kulture

. Chociaz w duzej mierze poruszano na niej

243 A. Michalski (red.), Tozsamos¢ pedagogiki muzyki, tom 1, Pedagogika muzyki. Cechy
- Aksjologia - Systematyka, Gdansk 2012.

244  A. Michalski (red.), Tradycje mysli pedagogicznej w nauczaniu muzyki, tom II, Pedagogika
muzyki. Cechy - Aksjologia — Systematyka, Gdansk 2013.

245  A. Michalski (red.), Wokét teoretycznych podstaw ksztatcenia muzycznego, tom III,
Pedagogika muzyki. Cechy - Aksjologia - Systematyka, Gdansk 2014.
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muzyczng spoleczenstwa zawsze byt, a takze jest ogromny i nieunikniony.
Doskonatym tego przykladem jest zawarty w tym tomie artykut Beaty Mi-
chalak, w ktérym autorka ukazuje dziatania takich twércéw oryginalnych
koncepcji systemow pedagogicznych, jak Emila Jaques-Dalcrozea, Zol-
tdna Kodalya czy Carla Orfta i ich zastugi dla rozwoju edukacji muzycznej,
a takze wskazuje na mozliwo$¢ i konieczno$¢ obejmowania stworzony-
mi przez nich programami jak najszerszych rzesz spoleczenstwa. Autor-
ka artykutu zamieszcza ponadto interesujace relacje z dziatan edukacyj-
nych takich znanych kompozytoréw, jak Dymitr Kabalewski, wieloletni
dzialacz miedzynarodowej organizacji zwigzanej z edukacja muzyczna
ISME (International Society for Music Education), czfonek zarzadu tejze
organizacji, tworca cennych utwordw dla dzieci i oryginalnego programu
edukacji muzycznej wiaczonego w rosyjskich szkotach w latach 70., ktéry
to program byt efektem wlasnej twdrczosci kompozytora, a takze osobi-
stych jego doswiadczen wynikajacych z pracy z dzie¢mi w wieku szkol-
nym. Ukazana jest w tej publikacji réwniez posta¢ wspoélczesnego kanadyj-
skiego kompozytora Raymonda Murraya Schafera — goracego zwolennika
tworzenia muzyki przez dzieci, autora wielu pomystéw edukacyjnych
pobudzajacych ich inwencje twdrcza oraz autora ksigzek ukazujacych
jego wlasne doswiadczenia pedagogiczne.

Niezwykle wazng postacig dla polskiej kultury muzycznej
i edukacji, o ktérej wspomina autorka, jest najwybitniejszy po Fry-
deryku Chopinie kompozytor - Karol Szymanowski. W pismach
tego tworcy i pedagoga przewija si¢ troska o stan edukacji i kultu-
ry muzycznej spoleczenstwa. Znamienne jest to, ze jego niewielka
rozmiarem ksigzka, Wychowawcza rola kultury muzycznej w spote-
czetistwie, opublikowana w 1930 roku, do dzi$ nie stracita swej ak-
tualnosci. Punktem wyjscia do podjetych przez kompozytora w tej
ksigzce rozwazan jest diagnoza niskiej kultury muzycznej spoleczen-
stwa polskiego, bedaca skutkiem marginalnego udzialu edukacji
muzycznej w ksztalceniu ogélnym*¢. Kompozytor podkresla w niej

246 B. Michalak, Kompozytorzy XX wieku a edukacja muzyczna. Wybrane przyktady [W:]
A. Michalski (red.), Wokét teoretycznych podstaw ksztatcenia muzycznego, tom II1, Pedagogika
muzyki. Cechy - Aksjologia - Systematyka, Gdansk 2014, s. 227-229.
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przydatnos¢ szerokiej wiedzy muzycznej w ksztalceniu artystéw mu-
zykow, ktdra nie moze ograniczad sie tylko do poznania tajnikéw kom-
ponowania czy gry na instrumencie. Jest tez zwolennikiem edukacji
muzycznej obejmujacej cate spoleczenstwo, czego ilustracja sa stowa
zawarte we wspomnianej broszurze: Spontaniczne wybuchy twérczosci
genialnych jednostek zgastyby jak plomieti w bezpowietrznej przestrze-
ni, gdyby nie znalazly istotnego oddiwieku w glebokim zrozumieniu
i umitowaniu sztuki wsréd najszerszych warstw ludnosci*?.

Pigta konwencja**®, uwzgledniajaca w podtytule ideaty, warto-
sci, pragmatyke, w wigkszosci wystgpien referujacych nawigzywala do
wynikow ich wlasnych badan. Obejmowata swym zasiegiem sprawy
metodologiczne i praktyczne zwigzane z realizacja wybranych form
umuzykalnienia, ukazujace nowoczesne i prekursorskie rozwigzania
z wykorzystaniem muzyki, np. w nauczaniu matematyki, a takze szereg
ciekawych badan zwigzanych z tancem i rytmika.

Ukazany powyzej przeglad teorii, doswiadczen i wypowie-
dzi uczestnikow gdanskich konferencji stanowi powazny wkiad ludzi
zajmujgcych sie nauka i sztuka w budowanie podstaw naukowych
interesujacej nas dziedziny, pedagogiki muzyki. Stuchanie wystgpien
uczestnikow i moje uczestnictwo w bardzo wielu z nich utwierdzito
mnie w przekonaniu o potrzebie organizowania ich i stwarzania oka-
zji do naukowych dyskusji, ukazywania dos§wiadczen w réznych dzie-
dzinach, stuzacych ozywieniu naukowemu ludzi zwigzanych ze sztuka
i edukacjg artystyczna.

Interesujaca pozycja naukowa ostatnich czaséw, dotyczaca sze-
roko rozumianej problematyki edukacji muzycznej, na ktorg chciata-
bym zwrdci¢ uwage, jest seria monografii wydanych w latach 2008-2015
przez Uniwersytet Slaski w Katowicach.

Wartosci w muzyce (red. Jadwiga Uchyla-Zroski) to wspolna
nazwa siedmiu zréznicowanych tematycznie tomow, z ktoérych kazdy

247 Tamze, s. 232-235.

248  A. Michalski (red.), Pedagogika muzyki, idealy, wartosci, pragmatyka, tom V, Pedagogika
muzyki. Cechy - Aksjologia - Systematyka, Gdansk 2016.
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opatrzony jest podtytutem, okreslajacym w ogélnych zarysach ob-
szar prezentowanych w nim tre$ci. Znaczenie dyskusji o wartosciach
i aktualne myslenie o nich w kontekscie problematyki edukacyjnej,
azwlaszcza edukacji muzycznej, jest konieczne w czasach relatywizmu
aksjologicznego przejawiajacego sie zréznicowanymi postawami wo-
bec sztuki, w tym réwniez muzyki. Wtlasnie ten cykl otwiera niezwykle
szerokie horyzonty podejmowania zaréwno refleksji teoretycznej, jak
i praktycznej dziatalnosci badawczej w zakresie edukacji artystycz-
nej. Z réznorodnosci tematow przedstawianych w tej serii wynika, ze
wartosci doszukiwa¢ sie¢ mozna w réznym kontekscie: istniejacych
juz dziel muzycznych, aktu ich tworzenia, interpretacji czy odbioru,
a takze mozliwosci powigzania tych zagadnien z réznymi dziedzinami
sztuki: tradycyjnymi i nowoczesnymi. Trudno byloby rozpatrywac za-
gadnienia zawarte w kazdym z tych tomoéw, gdyz wiele z nich zastuguje
na szczeg6élng uwage. Poswiece nieco uwagi ogolnej charakterystyce
monografii oraz wybranym pozycjom, w ktérych znajduja odzwiercie-
dlenie problemy wspoélczesnej edukacji muzyczne;j.

W kazdej monografii z tego cyklu wyodrebni¢ mozna trzy
czeéci. Pierwsza z nich zazwyczaj poswigcona jest refleksjom teore-
tycznym na temat wartoséci. Autorzy publikacji zamieszczonych w tej
cze$ci monografii odnosza si¢ do zrodla piekna i wartosci w rozumie-
niu filozoféw, do istoty i rozumienia pigkna jako kategorii estetycz-
nej, a takze wskazuja na niezwykle wazne dla wychowania znaczenie
kontaktu z picknem zawartym w sztuce. Poruszane sg tu réwniez za-
gadnienia zwigzane z réznymi dziedzinami sztuki w kontekscie twor-
czodci, interpretacji czy odbioru, a takze problemy réznego typu wyko-
nawstwa muzycznego (solowego, zespolowego). Takie wieloaspektowe
odniesienie do wartosci §wiadczy nie tylko o bogactwie sztuki, ale tak-
ze o szerokich mozliwosciach i koniecznosci wykorzystania kontaktu
z nig w wychowaniu.

Trzecia czgé¢ kazdej ze wspomnianych monografii obejmu-
je zazwyczaj szerokie spektrum zagadnien dotyczacych problema-
tyki badawczej zwigzanej z edukacja estetyczng, a w szczegolnosci
- zmuzyczng. W tej czesci jest tez miejsce na bardziej wysublimowang
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analize miejsca tej sztuki w zyciu i rozwoju osobowym dziecka. Tak
duza pojemnos¢ tematyczna kazdej pozycji daje mozliwos$¢ prezen-
towania swoich opinii i postaw, zaréwno autorom zainteresowanym
stricte naukowym mysleniem, jak i tym, ktérym blizsza jest aktywnos¢
dydaktyczna czy spoleczna.

Zwroce szczegolng uwage na tom II, zatytutowany Wartosci
ksztatcgce i ksztattowane u studentow w toku edukacji szkoly wyzszej**.
Autorzy zawartych w nim opracowan, obok refleksji teoretycznych na
ten temat, prezentuja wyniki wlasnych badan wazne z punktu widze-
nia poruszanej problematyki. Z tresci zamieszczonych w tym tomie
artykutéw wylania si¢ niezwykle trafnie ujmowany przez ich autoréw
i jednoczes$nie rozumiany przez nich skomplikowany proces ksztatto-
wania sylwetki nauczyciela, a zwlaszcza nauczyciela muzyki. Obejmuje
on nie tylko bardzo wydluzony, w stosunku do wyksztalcenia nauczy-
ciela innej specjalnosci, czas zdobywania szeregu specjalistycznych
umiejetnosci, zwlaszcza opanowania gry na instrumencie, ale takze
wymaga posiadania specyficznych zdolnoéci i ustawicznej pracy nad
ich rozwijaniem. Te umiejetnosci, opanowane nawet w wysokim stop-
niu, nie stanowig jeszcze o wartosci tego nauczyciela, ktérego celem
jest obdarowywanie wychowanka wlasnym bogactwem i dzielenie si¢
nim z wychowankami.

Skomplikowang i pelng zawilosci droge dochodzenia do za-
wodu nauczyciela muzyki ukazal niezwykle trafnie Rafal Ciesielski**.
W zamieszczonym w tej monografii artykule wnikliwie przeanalizowat
poszczegolne etapy zdobywania tej specjalizacji, wskazujac w tej dzie-
dzinie wiele niedomagan w calym systemie edukacji. Ukazal w labi-
ryncie wartosci, ucznia, kandydata na studia, studenta i absolwenta.
W tej sytuacji, zdaniem autora, przyszly nauczyciel, wobec narzuca-
jacego sie modelu popkultury i wczesniej nabytych zainteresowan,

249 ]. Uchyla-Zroski (red.), Wartosci w muzyce. Wartosci ksztafcgce i ksztattowane u studentow
w toku edukacji szkoty wyzszej, tom 2, Katowice 2009.

250 R. Ciesielski, Uczeri - kandydat na studia - student - absolwent edukacji muzycznej:
postacie w labiryncie wartosci. Szkic do profilu aksjologicznego [W:] J. Uchyta-Zroski (red.),
Wartosci w muzyce. Wartosci ksztalcgce i ksztattowane u studentéw w toku edukacji szkoty
wyzszej, tom 2, Katowice 2009, s. 24-33.
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nie jest w stanie w czasie studiow zdoby¢ takich kompetencji, ktére
pozwolilyby mu na przedefiniowanie dotychczasowego infantylne-
go rozumienia muzyki wylacznie jako rozrywki w dziedzing muzyki
rozumianej jako sztuka. Wedlug autora artykulu w ksztatceniu wyso-
kich kompetencji specjalisty - nauczyciela muzyki - uczelnie powin-
ny stwarza¢ jak najwiecej takich sytuacji aksjologicznych, ktére beda
pomagaty studentom w rozpoznawaniu, akceptowaniu i przezywaniu
nabywanych tresci.

Kontynuacje tej tematyki podejmuje réwniez kolejny, trzeci
tom serii, ukazujacy w zarysie wspélczesne kierunki badan nad warto-
sciami w muzyce*'. Znalazly w nim odbicie bardzo zréznicowane tresci.
W pierwszej jego czesci znajdujemy m.in. filozoficzne rozwazania na
temat dialogu ducha ze zmystowoscig, rozwazania na temat nowosci
w muzyce jako kategorii historycznej w kontekscie dzieta wybitnego
muzykologa Carla Dahlhausa, czy refleksji teoretycznych Krzysztofa
Pendereckiego, zawartych w jego ksiazce pt. Labirynt czasow, ktorej my-
$la przewodnig jest relacja miedzy dzielem muzycznym a publicznoscig.
W tych wypowiedziach autor odnosi si¢ krytycznie zaréwno do pseu-
doawangardowosci w muzyce, jak i do kultury masowej, ktdra, zdaniem
kompozytora, nie ma swemu odbiorcy nic ciekawego do powiedzenia®*.

W drugiej czesci tego tomu autorzy podejmujg problematyke
zwigzang z wykonawstwem muzycznym solowym i zespolowym, zas
w ostatniej — zagadnienia szeroko pojetego wychowania estetycznego,
w tym muzycznego.

Czwarty tom Wartosci w muzyce zajmuje si¢ muzyka w $ro-
dowisku spotecznym rozumianym bardzo szeroko, z uwzglednieniem
réznych kregéw srodowiskowych. Oczywiscie w tym tomie porusza-
ne s3 przede wszystkim zagadnienia dotyczace szerzenia kultury mu-
zycznej poprzez dzialalno$¢ zespoléw muzycznych: chéréw, orkiestr

251 J. Uchyla-Zroski (red.), Wartosci w muzyce. Zarys wspétczesnych kierunkéw badar nad
wartosciami w muzyce, tom 3, Katowice 2010.

252 M. Zaranowicz, Dzielo i odbiorca w teoretycznej mysli muzycznej Krzysztofa Pendereckiego
[W:] J. Uchyta-Zroski (red.), Wartosci w muzyce. Zarys wspétczesnych kierunkéw badan nad
wartosciami w muzyce, tom 3, Katowice 2010, s. 82.
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oraz ukazywane s3 ich osiggniecia. W ostatniej, trzeciej czesci tomu
ta spoleczna dzialalno$¢ dotyczy w gltéwnej mierze srodowiska szkol-
nego dziecka, ale nie tylko. Warto w niej zwrdci¢ uwage na artykut,
w ktérym Sonia Kedziora ukazata swoiste srodowisko, jakim jest or-
ganizm czlowieka i terapeutyczny wplyw muzyki na jego psychiczna
i somatyczng sfere, w tym na znaczenie muzyki w okresie prenatalnym
oraz podczas porodu, zaréwno w odniesieniu do matki, jak i majacego
urodzi¢ sie dziecka?”.

Bardzo interesujacy, godny uwagi jest tom piaty, zatytutowa-
ny: Interpretacja w muzyce jako proces tworczy, ktory przynosi ciekawe
ujecie tego niezwykle trudnego i nie do konca zdefiniowanego poje-
cia, a takze nie w pelni dajacego sie zbada¢ i naukowo ujac zjawiska
interpretacji. Nadzwyczaj pojemny temat daje autorom zawartych
w tym zbiorze artykuléw nie tylko okazj¢ do prezentowania problemu
twdrczej interpretacji z pozycji muzykologicznej, filozoficznej czy pe-
dagogiczno-psychologicznej, ale takze przedstawienia bardzo zrézni-
cowanych wiasnych, autorskich stanowisk w tej sprawie, czesto dysku-
syjnych, do czego prowokuje i czemu sprzyja mozliwo$¢ pojmowania
interpretacji na wiele réznych sposobow™*.

Szczegolne zastugii odmienne zadania do spetnienia w zakresie
propagowania nauki nalezy przypisa¢ wydawnictwu, ktére juz ponad
60 lat stuzy waznej sprawie — powszechnej edukacji muzycznej. Mam
tu na mysli ,Wychowanie Muzyczne”, czasopismo®”>, ktére od 1957
roku*° zajmuje sie nieprzerwanie problemami edukacji i kultury mu-
zycznej, przede wszystkim w kontekscie dzialan szkoly powszechnej,
a takze innych instytucji o$wiatowo-kulturalnych oraz muzycznych ini-
cjatyw spotecznych. Jesli przyja¢, ze wydawnictwo to jest kontynuacjg

253 S. Kedziora, Znaczenie muzyki w okresie prenatalnym [W:] J. Uchyta-Zroski (red.),
Wartosci w muzyce. Muzyka w srodowisku spotecznym, tom 4, Katowice 2012, s. 288-299.

254 J. Uchyta-Zroski (red.), Wartosci w muzyce. Interpretacja jako proces twérczy, tom 5,
Katowice 2013.

255 http://www.wychmuz.pl/witamy-na-naszej-stronie_z_33.html, [dostep: 31.08.2019].

256 Redaktorami naczelnymi czasopisma byli: w latach 1957-1977 - Adam Suzin;
1977-2000 - Ewa Hoffman-Lipska; 2000-2006 — Andrzej Biatkowski. Od 2007 roku redaktorem
czasopisma jest Mirostaw Grusiewicz.
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istniejacego od 1912 roku periodyku, ukazujacego sie pod réznymi, zmie-
niajagcymi si¢ nazwami*’, nawigzujacego do podobnych tresci, to jego
ponadstuletnie istnienie podnosi jeszcze bardziej jego range i $wiadczy
o zapotrzebowaniu spofecznym na zawarte w nim tresci. Zgodnie z trady-
cja siegajacg okresu miedzywojennego, wydawnictwo to ukazuje si¢ jako
dwumiesiecznik, wydajac pie¢ numeréw w roku, z przerwa wakacyjna.
W czasopi$mie poruszany jest niezwykle szeroki wachlarz
probleméw, ktére s3 podejmowane zaréwno przez naukowcdw, jak
réwniez przez praktykujacych nauczycieli, ktorzy zazwyczaj z réznych
wzgleddw nie uczestnicza we wspomnianych wezesniej konferencjach.
Na tamach tego czasopisma majg oni odwage dzielenia si¢ swoimi
osiggnieciami, proponujac praktyczne rozwigzania w postaci sugero-
wanej tematyki zaje¢, audycji muzycznych, scenariuszy uroczystosci,
a takze maja mozliwos$¢ korzystania z doswiadczen innych. Zmieniaja-
ca sie w ciggu lat formula tego periodyku obecnie zamyka si¢ w obrebie
wzglednie statych dziesieciu dzialow, dotyczacych m.in. kultury, teorii
i badan, materialow tematycznych, doniesien ze §wiata kultury, recen-
zji, kronik itp. Szczegdlnie wazne miejsce w tym czasopi$mie obecnie
zajmuje problematyka nowych mediéw oraz propozycje ich wykorzy-
stania w praktyce edukacyjnej. Przebogata oferta tematyczna obejmuje
w kazdym numerze: artykuty publicystyczne, dydaktyczno-metodycz-
ne, eseje, rozprawy i refleksje naukowe, wywiady, informacje, polemi-
ki oraz recenzje ksigzek i multimediéw, a takze niezwykle przydatny
dodatek muzyczny z nutami przeznaczonymi do amatorskiego upra-
wiania muzyki. Uwzgledniane s3 w nim rdzne stopnie trudnosci pre-
zentowanych opracowan: wokalnych, wokalno-instrumentalnych, réz-
ne rodzaje muzyki, rézne tresci, niektére egzemplarze zaopatrzone sa
réwniez w plyty. Niezwykle wazne jest rowniez w epoce mediow wyj-
$cie naprzeciw oczekiwaniom czytelnikow i udostepnienie na stronie
internetowej wszystkich numeréw czasopisma od 2003 roku oraz nut
piosenek, opracowan wokalno-instrumentalnych i instrumentalnych,

257  ,Muzykai Spiew” (1912-1931); »Muzyka w Szkole” (1929-1939), od 1938 roku ,,Nowa
Muzyka w Szkole”; ,Spiew w Szkole” (1933-1939).
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nagran utworéw muzycznych przeznaczonych do edukacji muzycznej
dzieci i mlodziezy; wybranych artykutéw z zakresu edukacji muzycz-
nej, a takze relacji z wydarzen organizowanych przez redakcje czaso-
pisma. Istnieje tez baza danych zawierajaca skatalogowane wszystkie
artykuly zamieszczone w czasopismie od 1957 roku oraz wszystkie
materialy nutowe. Baz¢ mozna przeszukiwac¢ wedlug tytulow, autorow,
stow kluczowych, dzialéw czasopisma, formy artykulu oraz numeru
czasopisma.

3.2.2. Wybrana problematyka prac habilitacyjnych i doktorskich

Mowigc o publikacjach badawczych zwigzanych z edukacja
muzyczng i wszystkimi problemami jej dotyczacymi, nie sposéb pomi-
na¢ bardzo waznej dziedziny pisarstwa naukowego, jaka stanowig pra-
ce doktorskie, a zwlaszcza habilitacyjne, prowadzace do uzyskiwania
naukowych tytuléw. Warto podkresli¢, ze nadawanie tytutéow nauko-
wych w dziedzinie artystycznej nie jest poréwnywalne z procedurami
obowiazujacymi w dziedzinie nauki. Podstawg tamtych jest znaczaca
dzialalno$¢ artystyczna, pozostalych - dziatalno$¢ naukowo-badaw-
cza. Prace badawcze stanowigce podstawe do uzyskania awanséw na-
ukowych odpowiadaja w pelni standardom naukowym. Oparte s3 na
rzetelnych, nieraz bardzo dlugo trwajacych badaniach, prowadzonych
z wykorzystaniem narzedzi psychometrycznych, analiz statystycznych,
umozliwiajacych wysuwanie ciekawych wnioskéw czy na biezaco we-
ryfikujacych (diagnozujacych) stan wychowania i kultury muzycznej
badanych. Prace te w sposéb zdecydowany buduja prestiz naukowy
pedagogiki muzyki, przyczyniaja si¢ do tworzenia kadry naukowej
wyzszych uczelni ksztalcgcych nauczycieli muzyki w uniwersytetach,
uczelniach pedagogicznych czy instytutach naukowych. W zréznico-
wanej tematyce badawczej ich autorzy podejmuja szeroko rozumia-
ng problematyke edukacyjng, ukazujg wartos¢ i potrzebe ksztalcenia
muzycznego dzieci i mtodziezy dla ogélnego rozwoju cztowieka. Co-
raz czgsciej prace te maja charakter interdyscyplinarny. Ich poziom
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i uzyskane wyniki wskazujg na konieczno$¢ usytuowania wychowa-
nia muzycznego - dzialalno$ci wychowawczej, realizowanej w ramach
tego przedmiotu nauki w powszechnym, obowigzujacych wszystkich
ksztalceniu, wérdd waznych przedmiotéw szkolnych, a nie wsrod
przystowiowych michatkéw. Niezwykle cennym rysem kilku przedsta-
wionych ponizej prac jest sp6jnos¢ naukowa tych dzialan, przejawia-
jaca si¢ w mozliwosci poréwnywania wynikéw, wymiany naukowych
mysdli, kontynuowaniu i podejmowaniu ich w réznych odmianach
i kontekstach.

Warto byloby odnies¢ si¢ do tego dziatu pisarstwa naukowego
z naleznym szacunkiem, omawiajac wiele tego rodzaju prac w miare
szczegolowo, gdyz kazda z nich prezentuje wysoka warto$¢ naukowo-
-badawcza. Dokonany tu wybér tematyki wydaje sie reprezentatywny
dla badan nad wybranymi aspektami edukacji muzycznej, prowadzo-
nymi w ostatnich kilkunastu latach.

Na poczatku poswigce zatem nieco uwagi kilku z nich, ktére
poruszaly najczesciej najstabszy punkt, piete achillesowa naszej kul-
tury i edukacji — wczesnoszkolne wychowanie muzyczne. Tematyka
badan, o ktérych zamierzam wspomnie¢, jest naukowa odpowiedzia
na niezwykle wazny poglad sygnalizowany przez naukowe $rodowi-
ska muzyczne, méwiacy o tzw. krytycznym okresie w rozwoju poten-
cjalnych zdolnosci muzycznych dziecka. Wiaze si¢ to z niepokojacymi
danymi docierajacymi do $wiadomosci badaczy od poczatku lat 90.
XX wieku, a dotyczacymi poziomu realizacji tego przedmiotu w na-
uczaniu wczesnoszkolnym.

W ten nurt badan diagnostycznych nad stanem wczesnej
edukacji muzycznej w Polsce wpisuje si¢ praca habilitacyjna Agniesz-
ki Weiner pt. Kompetencje muzyczne dzieci w mlodszym wieku szkol-
nym. Determinanty, zaleznosci, perspektywy rozwoju®®, obroniona
w 2011 roku na Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. W ksigzce,

258  A. Weiner, Kompetencje muzyczne dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Determinanty,
zaleznosci, perspektywy rozwoju, Lublin 2010.
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podlegajacej naukowej ocenie, autorka rozpatrzyta problematyke w sze-
rokim kontekscie badan interdyscyplinarnych (pedagogiki — dydaktyki
i pedeutologii, psychologii — psychologii rozwojowej, psychologii rdz-
nic indywidualnych, psychologii muzyki). Przedmiotem tych badan
uczynila kompetencje muzyczne uczniéw klas trzecich, konczacych
etap zintegrowanego ksztalcenia wczesnoszkolnego, definiowane jako
kompetencje wokalne i kompetencje percepcyjne, stworzyla i zanali-
zowala empirycznie wieloczynnikowy model kompetencji muzycz-
nych, zastosowala szereg obiektywnych, rzetelnych narzedzi badaw-
czych, m.in. Test Kompetencji Wokalnych Barbary Kaminskiej, Test
Zdolnosci Muzycznych Arnolda Bentleya oraz wlasnego autorstwa
Test Muzycznych Umiejetnosci Percepcyjnych. Zastosowala tez szereg
narzedzi stuzacych ocenie uzyskanych wynikéw: Skale Ocen Kompe-
tencji Wokalnych Barbary Kaminskiej, Arkusz Zachowan Znamionu-
jgcych Uzdolnienie Muzyczne Agnieszki Weiner wypelniany przez wy-
chowawcdw klas, oraz kwestionariusze (dla rodzicéw, dla nauczycieli),
Arkusz Srodowiska Rodzinnego Jana Konopnickiego i Michata Zieby
do zbadania warunkéw ekonomicznych rodziny. W czesci empirycz-
nej pracy autorka w kolejnych podrozdziatach przedstawita wyniki
badan nad autorskim modelem uwarunkowan kompetencji muzycz-
nych dzieci w wieku wczesnoszkolnym, wielowymiarowe zalezno-
$ci kompetencji muzycznych w obszarze edukacyjnym oraz podjeta
probe umiejscowienia wynikéw badan na tle rozwoju muzycznego
czlowieka. Podjeta przez autorke wszechstronna analiza wzajemnych
zwigzkéw pomiedzy szeregiem zmiennych niezaleznych z obszaru
biopsychicznego, srodowiska rodzinnego i dydaktycznego a zmienna
zalezng (kompetencjami muzycznymi) wykazala, ze podstawowg role
w ksztaltowaniu kompetencji muzycznych ucznia odgrywa podejmo-
wana przez niego aktywno$¢ muzyczna oraz poziom jego inteligen-
cji ogdlnej. Czynnikiem decydujacym o kompetencjach muzycznych
dzieci okazal si¢ poziom formalnych kompetencji nauczyciela. Jednak
z badan przeprowadzonych przez A. Weiner wynika, Ze nauczyciele
podlegajacy badaniom nie sg zainteresowani podniesieniem oso-
bistych kwalifikacji dydaktyczno-muzycznych z prostego powodu:
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poczucia samozadowolenia i bfednej swiadomosci o wystarczajacym
poziomie wlasnych kompetencji w tym zakresie. Jednak ujawnione
w badaniach ujemne korelacje deklaracji nauczycielskich z wynikami
osiggnie¢ muzycznych ich uczniéw powinny skfania¢ do wnioskowa-
nia, ze istnieje absolutna koniecznos¢, by od poczatku realizacji procesu
ksztalcenia muzycznego w szkole zajecia prowadzit specjalista muzyk
o wysokich kwalifikacjach (pedagogicznych, psychologicznych, mu-
zycznych i badawczych)*.

Poszukiwanie nowych rozwiazan edukacyjnych zaowocowa-
to podjeciem szeregu badan na poziomie doktoratu i habilitacji. Kilka
z nich zwigzanych jest z metoda nauczania muzyki E. E. Gordona.

W 2008 roku opublikowana zostafa ksigzka Macieja Kotodziej-
skiego pt. Koncepcja E. E. Gordona w powszechnej edukacji muzycznej*®,
na podstawie ktorej jej autor uzyskal doktorat na Uniwersytecie War-
minsko-Mazurskim. Praca ta, w zamierzeniu autora, jest pr(’)ba} wypel-
nienia luki w badaniach naukowych, ukazujacych jednoznacznie efekty
stosowania w praktyce koncepcji Gordona. Przedmiotem swoich badan
uczynil on uzdolnienia i umiejetnosci muzyczne badanych uczniow,
stymulowane przez celowe zabiegi koncepcyjne oparte na tradycyjnej
metodzie wychowania muzycznego w szkolnictwie powszechnym oraz
koncepcji Gordona. Celem praktycznym podjetych badan byla m.in.
weryfikacja zalozen teorii uczenia si¢ muzyki w kontekscie rozwijanie
uzdolnien muzycznych uczniéw szkoty podstawowej rozpoczynajacych
nowy etap nauki (IiIV klasa szkoly podstawowej*'.

Problem gtéwny badan jest pytaniem o istnienie i stopien
wplywu sekwencyjnego wprowadzania motywdw tonalnych i rytmicz-
nych (wedlug Gordona) na poziom zdolnosci i osiagnigé muzycznych
uczniow klas I i IV szkoly podstawowej. Problematyka szczegélowa
przedstawiona jest w postaci 6 pytan, ktore dotycza m.in.: zwigzku
pomiedzy uzdolnieniami muzycznymi uczniéw wspomnianych klas
a poziomem ich osiagnie¢ muzycznych, istotnosci réznic w przyswa-

259  A. Weiner, Kompetencje muzyczne..., s. 323-331.
260 M. Kolodziejski, Koncepcja E. E. Gordona w powszechnej edukacji muzycznej, Ptock 2008.
261 Tamze,s. 109-110.
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janiu motywoéw tonalnych i rytmicznych uczniéw tychze klas, a takze
roli kultury muzycznej rodzin w ksztatltowaniu uzdolnien muzycznych
262 Weryfikacji zalozen metodologicznych badan stuzyt
trwajacy jeden rok eksperyment pedagogiczny, przeprowadzony wsrod
uczniéw klas I i IV, wsparty metoda w dziataniu (action research),
sondaz diagnostyczny oraz studium indywidualnych przypadkow.
W badaniach wykorzystano 2 testy uzdolnient muzycznych Gordona
(IMMA i MAP), a takze 3 sprawdziany autorskie M. Kolodziejskie-
go: Sprawdzian Umiejetnosci Muzycznych, Umiejetnosci Percepcyjnych
oraz Umiejetnosci Wokalnych®®>.

W podsumowaniu badan, odnoszac si¢ do postawionych
hipotez, autor zwrodcit uwage ze metoda Gordona przyczynia sig
do rozwoju zdolnosci muzycznych uczniéw, do stymulowania wro-
dzonych predyspozycji, przyspieszania zmian rozwojowych w obrebie
zdolnosci i osiggnieé przede wszystkim w mtodszym wieku szkolnym.
Sekwencyjne wprowadzanie motywéw tonalnych i rytmicznych wpty-

swoich dzieci

wa modyfikujgco na poziom zdolnosci muzycznych uczniéw klasy
I i osiggnie¢ muzycznych klas I i IV, lecz zalezy od wielu czynni-
kéw. Do najwazniejszych zalicza autor nieformalne i formalne kiero-
wanie muzyczne, kultur¢ muzyczng rodziny, odpowiednio dobrane
metody treningu zewnetrznego, a takze kompetentnego nauczyciela
o wysokich umiejetnosciach muzycznych, znajacego prawidta kon-
cepcji Gordona®*.

W problematyke przedstawionych badan wpisuje sie réwniez
praca habilitacyjna Beaty Bonny*®, stanowigca podstawe do nadania
stopnia naukowego doktora habilitowanego na Uniwersytecie War-
minsko-Mazurskim w 2016 roku. Bardzo obszerna pod wzgledem
objetosci ksigzka (liczaca 749 stron), podbudowana bogata literaturg
stanowigca teoretyczne podstawy podjetych badan, wnikliwa wielo-

262 Tamze,s. 110-111.
263 Tamze,s. 114-118.
264 Tamze,s.221-215.

265 B. Bonna, Zdolnosci i kompetencje muzyczne uczniéw w mlodszym wieku szkolnym,
Bydgoszcz 2016.
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warstwowa problematyka, logiczna i przejrzysta metodologia, stanowi
cenny dorobek naukowy dla tego obszaru tematyki. Réwniez dokona-
ny celowy i trafny wybor uczniéow konczacych edukacje wezesnoszkol-
ng podyktowany zostal przez autorke badan faktem, iz jest to ostatni
etap, na ktérym obserwuje si¢ rozwdj podstawowych zdolnosci mu-
zycznych, a takze krytyczny okres dla ksztaltowania si¢ wielu kompe-
tencji muzycznych. Zamierzeniem autorki bylo wiec ukazanie nowych
perspektyw badan nad edukacja, m.in. dokonanie poréwnan edukacji
muzycznej prowadzonej przez pedagogdéw wczesnoszkolnych z na-
uczaniem specjalistow muzykéw w zakresie ksztaltowania zdolnosci
i kompetencji muzycznych uczniéw, a takze analiza rzadko brane-
go pod uwage w badaniach - stosunku uczniéw do lekcji muzyki.
Pionierskim przedsiewzigciem autorki jest wlaczenie w tok badan
i ukazanie wplywu dzialan opartych na teorii uczenia si¢ muzyki
E. E. Gordona na ksztaltowanie si¢ zdolnosci i kompetencji muzycz-
nych uczniéw w mlodszym wieku szkolnym oraz modyfikowanie pro-
cesu uczenia si¢ muzyki*®.

Podstawe badan stanowig dwa problemy gtéwne i szereg pro-
blemoéw szczegétowych. Pierwszy problem gtéwny jest pytaniem o ist-
nienie i jako$¢ zwigzku pomiedzy wybranymi czynnikami a poziomem
zdolnosci i kompetencji muzycznych ucznidw konczacych edukacje
wezesnoszkolng. Obejmuje on dwa zakresy badan (z ktérych wynika
szczegolowa problematyka); pierwszy: charakterystyke wybranych
uwarunkowan zdolnosci i kompetencji muzycznych uczniéw ($ro-
dowiska rodzinnego, kompetencji muzycznych nauczycieli, postawy
uczniow wzgledem lekcji muzyki i stosowanych form aktywnosci mu-
zycznej, bazy dydaktycznej) i drugi: dotyczacy zdolnosci i kompeten-
¢ji muzycznych uczniéw klas trzecich, zwigzku migdzy ich poziomem
a wybranymi uwarunkowaniami, a takze wspolzaleznosci miedzy
zdolno$ciami i kompetencjami muzycznymi dzieci.

Drugi problem gléwny postawiony przez autorke jest pytaniem
o wplyw systemu dzialan opartych na teorii E. Gordona (potraktowany

266 Tamze,s. 262.
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tu jako czynnik eksperymentalny) na poziom zdolnosci i kompetencji
muzycznych badanych oraz na modyfikacje procesu uczenia si¢ mu-
zyki. W zakresie tych badan podjeto probe okreslenia wptywu dziatan
eksperymentalnych na poziom zdolnosci i kompetencji muzycznych
uczniow w mlodszym wieku szkolnym oraz dynamike ich rozwoju,
a takze zbadania wplywu wieku uczniéw na zmiany dokonujace si¢
we wspomnianych zdolnosciach i kompetencjach muzycznych. Ostat-
ni zakres badawczy zwigzany z drugim problemem gléwnym dotyczy
wspolzaleznodci miedzy zdolnosciami i kompetencjami muzycznymi
uczniéw uczestniczacych w eksperymencie, wptywu aktywnos$ci mu-
zycznej srodowiska rodzinnego, udzialu uczniéw w pozalekcyjnych
zajeciach muzycznych, a takze muzycznych zainteresowan na ich mu-
zyczne zdolnosci i kompetencje. Kazdy zakres badan rozpatrywany byt
poprzez rozwigzanie facznie 23 problemoéw szczegdtowych?.

Do podstawowych narzedzi badawczych zastosowanych
w pracy naleza: kwestionariusze dla nauczycieli i rodzicéw uczniow
klas I-III szkoty podstawowej; Ankiety Sprawdzianu Wiedzy Muzycz-
nej uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej; nagrania, instrukcja
i arkusze testu Srednia Miara Stuchu Muzycznego Gordona, badajacego
podstawowe zdolno$ci muzyczne ucznidéw; nagrania, instrukcje i ar-
kusze testow do diagnozowania percepcyjnych kompetencji ucznidw,
Testy Znajomosci Muzyki E. E. Gordona; Test Muzycznych Umiejetno-
sci Percepcyjnych A. Weiner, autorski Sprawdzian Percepcyjnych Umie-
jetnosci Muzycznych; nagranie, instrukcja i arkusz Rejestru Gotowosci
Improwizacji Rytmicznej E. E. Gordona; skale ocen utworzone do ewa-
luacji wokalnych i improwizacyjnych umiejetnosci dzieci*®®.

Tak bogate w problematyke badania zakonczyla autorka wy-
snuciem czterech grup wnioskéw dotyczacych:

o wybranych uwarunkowan zdolnosci i kompetencji
muzycznych uczniow;

267 Tamze,s. 271-279.
268 Tamze, s. 284-301.
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« zdolnosci muzycznych i ich zwigzku z wybranymi
uwarunkowaniami;

« kompetencji muzycznych i ich zwigzku z wybranymi
uwarunkowaniami;

o poprawy jakosci wczesnoszkolnej edukacji muzycznej*®.

Pawel Trzos w ksigzce habilitacyjnej pt. Umiejetnosci audia-
cyjne uczniow na etapie edukacji wczesnoszkolnej””, obok juz wspo-
mnianych oséb, podejmuje réwniez niezwykle wazng problematyke
nauczania muzyki dzieci w pierwszych klasach szkoly podstawowej,
jednak wyraznie skoncentrowang na teorii E. E. Gordona, a $cislej,
na problematyce umiejetnosci dziecigcego audiowania. Praca stano-
wila podstawe do nadania jej autorowi stopnia naukowego doktora
habilitowanego w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
w 2019 roku.

Przedmiotem badan autora byly umiejetnosci muzyczne dzie-
ci na wczesnoszkolnym etapie nauczania, analizowane w kontekscie
rozwoju audiacji wlasciwej, za$ gléownym celem badan bylo wyjasnie-
nie specyfiki wplywu oddzialywan opartych na strategii audiacyjnej
na poziom stymulowania myslenia muzycznego dzieci, stanowigcego
podstawe ich umiejetnosci muzycznych.

Cenne wydaja si¢ podjete przez autora cele poznawcze i prak-
tyczne badan, do ktérych naleza m.in. poznanie zasobu zdolnosci
muzycznych polskich uczniéw, rozumianego jako ich biopsychiczny
potencjal do nauki muzyki, a takze poznanie kultury muzyczno-edu-
kacyjnej $rodowisk rodzinnych badanych uczniéw. Sposréd trzech
celow praktycznych, wszystkie mozna uzna¢ za niezwykle wazne ze
wzgledu na to, ze uzyskane w wyniku przeprowadzonych badan dane
moga modyfikowa¢ dotychczasowy proces nauczania i uczenia sig
muzyki w edukacji wczesnoszkolnej, inspirowa¢ do podejmowania

269 Tamze, s. 650-657.

270  P. Trzos, Umiejetnosci audiacyjne uczniéw na etapie edukacji wezesnoszkolnej, Bydgoszcz
2018.
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kolejnych préb badawczych nad rozwojem i weryfikacja teorii audiacji,
a takze prowadzi¢ do intensyfikacji procesu uczenia si¢ muzyki, beda-
cego fundamentem nie tylko pozytywnych zmian rozwojowych ucznia,
ale tez podstawa ksztaltowania przez audiacje standardéw pigkna
w kontakcie ze sztuka i kulturg. Wazne tez wydaje sie, dzigki podje-
tym badaniom, wzbogacenie tradycyjnej praktyki edukacji muzycznej
o elementy wspierajace jej innowacyjnos¢ i skuteczno$¢ wywolywania
pozytywnych zmian w rozwoju muzycznym ucznia®’.

Podstawe badan wlasnych autora stanowia dwa problemy
gléwne, z ktoérych pierwszy jest pytaniem o istotnosé wplywu pomie-
dzy sekwencyjnym stymulowaniem myslenia muzycznego dzieci a po-
ziomem rozwinigtych umiejetnosci uczniow wynikajgcych z audiacji
wlasciwej na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Problem ten, obejmujacy
dwa zakresy pytan szczegoélowych, w caloéci zwiazany jest z prowadzo-
nym przez autora trzy lata eksperymentem. Drugi problem gléwny jest
pytaniem o zwigzki pomiedzy stanem sSrodowiskowych uwarunkowan
praktyki umuzykalniania badanych dzieci a ich wynikami w rozwoju
umiejetnosci audiacyjnych. Obok wspomnianego eksperymentu -
podstawowej metody badan, zastosowano: testowanie, skalowanie, ob-
serwacje i wywiad, a jako narzedzia badawcze stuzyly przede wszyst-
kim autorskie testy E. E. Gordona. Uzyskane wyniki poddane zostaly
analizom statystycznym i jako$ciowym?*”.

Wsrod wielu ciekawych wnioskéw wysunigtych z przeprowa-
dzonych badan autor wskazuje m.in. na mozliwos¢ wykorzystania teo-
rii audiacji jako nowatorskiej metody (niezaleznie — lub obok innych
sposobow) do rozwijania kreatywnosci wychowankow w aktualnej
sytuacji istnienia wielu czynnikéw hamujgcych i ograniczajacych sku-
tecznos¢ ksztalcenia muzycznego®”.

Badania Barbary Kaminskiej dotyczyly jednej z podstawo-
wych form aktywnosci muzycznej czlowieka — $piewu. W ksigzce

271 Tamze, s. 108-109.
272 Tamze,s. 142-151.
273 Tamze, s. 430.
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habilitacyjnej pt. Kompetencje wokalne dzieci i mtodziezy - ich po-
ziom, rozwéj i uwarunkowania®”* autorka przedstawita przebieg i wy-
niki badan prowadzonych w grupie zréznicowanej wiekowo: od 6. do
17. roku zycia. Dokonala w nich przede wszystkim diagnozy i oceny
poziomu (umiejetnosci) kompetencji wokalnych w réznych grupach
wiekowych oraz podjeta probe ustalenia tendencji rozwojowych.
W kolejnych dzialaniach badawczych skoncentrowata si¢ na analizie
wybranych czynnikéw warunkujacych rozwdéj kompetencji wokalnych
czlowieka w okresie dziecinstwa. Ostatecznie skupita si¢ na zwigzkach
umiejetnosci wokalnych z niektérymi komponentami zdolnosci mu-
zycznych, zwlaszcza z pamigcig melodyczng, stuchem harmonicznym
i pamiecig rytmiczna, a takze ze zdolno$ciami percepcyjnymi. Ponad-
to wszystkie te uwarunkowania przeanalizowala w poszczegoélnych
grupach wiekowych, uwzgledniajac réwniez ple¢. Niezwykle wazne
pytania problemowe, podobnie jak w przedstawionych wcze$niej ba-
daniach, dotyczyly znaczenia aktywnosci muzycznej srodowiska ro-
dzinnego badanych dla rozwoju muzycznego dziecka oraz roli edukacji
muzycznej prowadzonej pod kierunkiem kompetentnego nauczyciela.
W celu uzyskania odpowiedzi na pytania problemowe autorka zasto-
sowalta w badaniach: Skale ocen kompetencji wokalnych, Test zdolnosci
muzycznych Bentleya, Test inteligencji muzycznej Winga, Arkusz oceny
srodowiska muzycznego i warunkéw rozwoju kompetencji wokalnych
we wczesnym dziecinistwie. Dla potwierdzenia stusznosci podjetych
badan i wysunietych hipotez — autorka w konicowym rozdziale ksigzki
ukazata mozliwosci rozwijania kompetencji wokalnych dzieci w wieku
szkolnym, poréwnujac je z wynikami uczniéw klasy ,kodalyowskiej”,
opartej na rozszerzonym programie $piewu. Wykazala znaczace réznice
miedzy poziomem i dynamika rozwoju kompetencji wokalnych uczest-
nikéw badan prowadzonych przez autorke w ramach badan wiasnych
a wynikami osiagnietymi przez uczniéow eksperymentalnej klasy. Na-
lezy podkresli¢, ze ten wynik, uzyskany dzigki przeprowadzonemu

274 B. Kaminska, Kompetencje wokalne dzieci i mlodziezy - ich poziom, rozwéj
i uwarunkowania, Warszawa 1997.
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eksperymentowi, stanowi niezwykle wazny i mocny argument przema-
wiajacy za wlasciwym traktowaniem przez wladze o$wiatowe tego przed-
miotu, na kazdym poziomie nauczania, uznanie jego wagi w muzycznym,
a takze ogoélnym rozwoju czlowieka, juz od najmiodszych lat*”>.
Zatrzymam si¢ jeszcze nad badaniami dotyczacymi edukacji
i kultury muzycznej mtodziezy, ktdre, w moim odczuciu podobnie jak
wczesniejsze, przemawiaja za potrzebg kontynuowania nauki muzyki
w szkole do konca obowiazujacej wszystkich edukacji, réwniez na po-
ziomie $rednim. Badania prowadzone byly w Bydgoszczy przez Elzbiete
Szubertowska na potrzeby pracy doktorskiej i habilitacyjnej, z ktorych te
drugie byly podjete przez badajaca, w tym samym srodowisku co poprzed-
nie, po szesnastu latach, m.in. w celu dokonania pewnych poréwnan.
Badania prowadzone w zwigzku z przygotowaniem dysertacji
doktorskiej, opublikowane w ksiazce pt. Muzyczna aktywnosé¢ wlasna
milodziezy a Swiadoma percepcja muzyki mlodziezy szkot srednich™®,
prowadzone byly w 1984 roku wéréd uczniéw bydgoskich liceéw ogol-
noksztalcacych z klas z wychowaniem muzycznym oraz mlodziezy
innych szkot §rednich, ktora nie miala po ukonczeniu podstawowki
kontaktu z tym przedmiotem. W celu zbadania zdolnosci muzycz-
nych uczniéw zastosowano Test Inteligencji Muzycznej H. D. Winga,
natomiast ich wiedze¢ i umiejetnosci percepcyjne sprawdzono Testem
Orientacji w Dziejach i Dorobku Kultury Muzycznej Barbary Kamin-
skiej. Do zbadania poziomu aktywnosci muzycznej mlodziezy (per-
cepcyjnej, ekspresyjnej), wraz z wydzielong specjalnie na potrzeby ba-
dan aktywnoscig intelektualna, zastosowano Kwestionariusz Ankiety.
Uzyskane tg droga dane umozliwity réwniez rozeznanie w aktywnosci
muzyczne]j $srodowisk rodzinnych badanych, daly poglad na stosunek
mlodziezy do przedmiotu muzyka, a takze na jej zainteresowania.
Ponadto w celach badawczych stworzony zostal przez autor-
ke sprawdzian pt. Wspodlczesne Zycie muzyczne Bydgoszczy, ktérego

275 Tamze,s. 175-176.
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mtodziezy szkét Srednich, Bydgoszcz 2002.

137



wyniki potraktowane byly jako jeden ze wskaznikéw wspomnianej
aktywnosci intelektualnej mtodziezy. W wyniku obliczen statystycz-
nych wystapil tu zdecydowanie najwyzszy wspolczynnik korelacji
miedzy samodzielng aktywno$cia poznawcza mlodziezy a wiedza
o muzyce, co uznane zostalo za pozytywny przejaw jej aktywnego
uczestnictwa w kulturze.

W 2000 roku E. Szubertowska przeprowadzita badania w tym
samym $rodowisku bydgoskim w liceach ogélnoksztalcacych w mo-
mencie likwidowania w tych szkofach przedmiotu muzyka. Badania
i opublikowana ksigzka pt. Edukacja a kultura muzyczna mlodziezy*”
byly podstawa otwarcia przewodu habilitacyjnego i jego sfinalizowania
w 2007 roku w Uniwersytecie Warszawskim na Wydziale Pedagogiki.

Celem badan przedstawionych w ksiazce byla diagnoza kul-
tury muzycznej mtodziezy ze szczegélnym uwypukleniem w niej sto-
sunku do wartosciowej muzyki, tzw. muzyki powaznej, jej miejsca
w Zyciu i petnionych funkcji. Problematyka badan obejmowata trzy pod-
stawowe obszary: srodowisko, jako zrdédio zainteresowan mlodziezy,
warunki i efekty dziatalnosci szkoly w zakresie budzenia i rozwijania
zainteresowania muzyka powazng oraz miejsce i funkcje tej muzyki
w zyciu osobistym badanych*®. W tych badaniach wykorzystano row-
niez, tak jak w poprzednich, m.in. dwie czesci Testu Orientacji w Dzie-
jach i Dorobku Kultury Muzycznej Barbary Kaminskiej (TODiDKM),
co umozliwialo poréwnanie poziomu umiejetnosci percepcyjnych
i wiedzy muzycznej w obydwu badaniach. Natomiast ankieta przezna-
czona dla uczniow i nauczycieli, ktéra w wielu punktach nawigzywata
do badan wczesniejszych (z 1984 roku), umozliwita réwniez poréwna-
nie wynikéw w zakresie aktywnosci i zainteresowan mtodziezy.

Obok wielu poruszonych w ksigzce zagadnien zwigzanych
z edukacjg i kulturg muzyczng mlodziezy zamierzam odnies¢ si¢ do
dwdch: postawy uczniéw wzgledem przedmiotu muzyka oraz do roli
$rodowiska w ich zainteresowaniach. W pierwszym przypadku pytanie

277  E.Szubertowska, Edukacja a kultura muzyczna mtodziezy, Bydgoszcz 2003.
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ankietowe skierowane do uczniéw dawalo im mozliwos$¢ ustosunko-
wania si¢ do istniejacej (lub proponowanej przez nich) formy organi-
zacyjnej przedmiotu, do stosowanych w jej ramach form aktywnosci
muzycznej oraz do rodzaju stuchanej na lekcjach muzyki. Najciekaw-
sze wypowiedzi (postulaty mlodziezy) z tego zakresu dotycza dwdch
zagadnien: stosunku badanych do stosowanych w ramach przedmiotu
form aktywnosci i do rodzaju stuchanej na lekcjach muzyki. Jak mozna
sie bylo spodziewad, nie bylo wérdéd ucznidéw takich, ktérzy chcieli-
by stucha¢ na lekcjach tylko muzyki powaznej, to pocieszajacy jest
takt, ze obu rodzajow muzyki — rozrywkowej i powaznej chciataby stu-
cha¢ na lekcjach prawie potowa badanych (48,42%). Réwniez optymi-
zmem napawa fakt, ze 36,47% chcialoby uczy¢ si¢ w ramach tych lekgji
gry na instrumencie, 32,7% — dyskutowa¢ na tematy muzyczne, 28,3%
- chcialoby wigcej $piewac i tylez samo uczestniczy¢ w organizowanych
przez szkole wyjsciach na koncerty muzyki powaznej i do opery, czyli
podejmowac rézne formy aktywno$ci muzycznej. Wyniki badan testem
Percepcji 0sOb pozytywnie i negatywnie nastawionych do muzyki w szko-
le wskazuja na istotne znaczenie przychylnej postawy uczniow wzgle-
dem przedmiotu w rozumieniu i przyswajaniu przez nich muzyki*”.
Ciekawe wydaje si¢ pordwnanie wybranych wynikéow z ba-
dan prowadzonych w 1984 i 2000 roku ze wzgledu na wystepujacy
w obydwu badaniach problem wlasnej aktywnosci muzycznej mlo-
dziezy podejmowanej w ramach wolnego czasu, zawarty w postaci
réwnobrzmigcego pytania ankietowego. W badaniach z 1984 roku
uczestnictwo w chérze najwyzej korelowato (na poziomie 1%) z wy-
nikami wiedzy i percepcji muzyki badanymi testem B. Kaminskiej, co
wskazuje na duzy udzial tej aktywnosci w rozwoju, zwlaszcza percepcji
i zainteresowan mlodziezy. Uczestnictwo to w duzej mierze w tamtych
badaniach inicjowane bylto przez szkofe, natomiast w drugich bada-
niach (z 2000 roku) nastgpil drastyczny spadek aktywnosci chéralnej
mlodziezy. W poréwnaniu oséb legitymujacych si¢ wczesniejszym
doswiadczeniem w tym zakresie réznica ta wynosi blisko 26 punktow
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procentowych, a w aktualnym uczestnictwie jest to réznica okoto
16 punktéw procentowych. Natomiast wyniki analizy korespondencji
wykazaly, ze najcenniejszymi zrédlami réznorakiej aktywnosci mu-
zycznej mlodziezy sa ich srodowiska rodzinne i réwiesnicze, w ktorych
wspOlnie $piewaja, stuchajg muzyki, uczestnicza w koncertach*®.
Jeszcze jedna zaproponowana przeze mnie pozycja wpisuje
sie wyraznie w ogo6lng problematyke niniejszej ksigzki. Mam tu na my-
8li prace doktorska Piotra Soszynskiego pt. Kompetencje informatyczne
nauczycieli muzyki. Stan postulowany a rzeczywisty*®'. Jej niekwestiono-
wana warto$¢ polega na ukazaniu rzeczywistego zastosowania wiedzy
i umiejetnodci z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnej
w procesie dydaktycznym przez nauczycieli muzyki, a takze ustaleniu
zrédet (przyczyn) ich niedostatecznego wykorzystywania. Réwnie waz-
nym zagadnieniem, z punktu widzenia podjetych w tej ksigzce rozwa-
zan, jest ukazanie (w $wietle dokumentéw) postulowanego stanu kom-
petencji informatycznych nauczycieli muzyki, a takze mozliwos¢ ich
rozwijania w regionie 16dzkim, gdzie prowadzono badania.
Problematyke swoich badan autor opart na precyzyjnie sfor-
mulowanej definicji kompetencji informatycznych nauczyciela,
okreslajac je jako: »harmonijng kompozycje« wiedzy informatycznej,
umiejetnosci sprawnego postugiwania si¢ nig oraz odpowiedzialne-
go dziatania, czyli wykorzystywania w sytuacjach dydaktycznych®.
Badania wykazaly, ze wszyscy badani nauczyciele przyznaja si¢ do po-
siadania dwdch skladnikéw zdefiniowanej wyzej kompetencji: wiedzy
i umiejetnosci, natomiast jedna czwarta z nich nie wykorzystuje tych
umiejetnosci w pracy dydaktycznej. Ten trzeci element kompetencji:
odpowiedzialne dziatanie, czyli §wiadomos¢ potrzeby i konsekwencji
takiego zachowania oraz przyjmowanie na siebie odpowiedzialnosci
za nie, nie jest w pelni udzialem absolwenta studiéw nauczycielskich,
czyli ze szerzej rozumiane kompetencje nie s3 powszechnym efektem
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wyksztalcenia nauczyciela. Zdobyta na studiach wiedza i umiejetnosci
stanowia podstawe kompetencji, ktore okresla si¢ tylko jako kwalifika-
cje. Jedyna sytuacja pedagogiczna, sprawdzajaca nabyte kwalifikacje
przez ich demonstrowanie i wyposazajaca w elementarne do$wiadcze-
nia, sg praktyki pedagogiczne®”. W tej sytuacji autor postuluje koniecz-
no$¢ umieszczenia w programie studiéw nauczycielskich przedmiotu
traktujgcego o zastosowaniach technologii informatycznej w dydak-
tyce muzyki przed podjeciem praktyki, w tym celu, by przeksztatcenie
kwalifikacji w kompetencje nastepowato po procesie ksztattowania sa-
mych kwalifikacji, by poznanie narzedzi poprzedzito ich odpowiedzial-
ne wykorzystywanie®**.

Niezwykle wazna i wrecz niezbedna jest ta czes$¢ pracy, ktora
ukazuje sposoby wykorzystywania technologii informatycznej w réz-
nych sytuacjach dydaktycznych. Wskazuje na mozliwosci zaradzenia
trudnosciom ujawnionym w badaniach, z jakimi spotykaja si¢ nauczy-
ciele w codziennej pracy, a takze ukazuje braki w specjalistycznym

przygotowaniu nauczycieli muzyki w tej dziedzinie*®.

3.2.3. Dziatalnos¢ badawcza studentow i absolwentéw
kierunkéw pedagogicznych — mozliwosci i potrzeby

Przedstawiony powyzej material dotyczy badan publikowa-
nych w wybranych naukowych opracowaniach, ukazujacych pod-
stawy edukacji muzycznej w réznych jej zakresach. Jednak moéwiac
o badaniach naukowych, nalezatoby uwzglednia¢ dwa zasadnicze, do-
pelniajace si¢ poziomy odniesienia do tego zagadnienia. Obok przed-
stawionego wyzej, z koniecznosci wybidrczo, pisarstwa i badan nauko-
wych prowadzonych przez naukowcéw i rozwijajaca sie mloda kadre
w uczelniach ksztalcacych nauczycieli, nalezy uwzglednia¢ w tym
dzialaniu takze studentéw piszacych prace magisterskie. Jakkolwiek
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waga tych zagadnien jest r6zna, to cel wydaje sie wspolny: wspomaga-
nie koncepcji, rozwigzan, twérczych dziatan na rzecz kultury muzycz-
nej mlodziezy. Badania prowadzone przez praktykow, studiujacych
nauczycieli, monitorujacych wyniki swoich oddzialywan powinny
dotyczy¢ np. skutecznosci stosowanych metod i zdobytymi ta droga
doswiadczeniami wspomagac¢ nie tylko wlasne, innowacyjne myslenie
na temat edukacji muzycznej. By jednak mogly tym celom stuzy¢, by
wysnute wnioski byly uczciwe, sensowne i wiarygodne, muszg by¢ po-
prawne pod wzgledem metodologicznym.

Nawigzujac do zalecen wspomnianej wczedniej, istniejacej
przy ISME, migedzynarodowej komisji, podobne myslenie zauwazamy
u Stanistawa Palki**. Proponuje on podejmowanie w pracach magi-
sterskich probleméw teoretyczno-praktycznych, ktérych rozwigzy-
wanie stuzy wzbogacaniu wiedzy teoretycznej i wspomaganiu prakty-
ki wychowawczej nauczyciela. Stusznie zwraca uwage na koniecznos¢
tworczego wigzania badan pedagogicznych z praktyka szkolng i na
liczne uwarunkowania tego procesu®. Absolwent kierunku edukacja
muzyczna, chcacy podja¢ prace jako nauczyciel, powinien wykorzystac
doswiadczenia zdobyte podczas badan zwigzanych z przygotowaniem
pracy magisterskiej, by pdzniej wcieli¢ je w Zycie, korzysta¢ z narzedzi,
ktore stuzyly do przeprowadzenia badan, poszerzy¢ teoretyczng wiedze
na dany temat. Jest to mozliwe tylko wtedy, jesli tematyka pracy bedzie
wiazala si¢ ze specjalnoscia, w ktdrej student zdobyt kwalifikacje.

Wedlug S. Palki szczegdlng role ma do odegrania w tym za-
kresie czynny nauczyciel (np. studiujacy na kierunkach niestacjonar-
nych), przyjmujacy role badacza. Ma on te przewage nad cenionymi
profesjonalistami skupionymi zwykle w $rodowiskach akademickich,
ze ma na co dzien kontakt z pracg w szkole i dzigki praktycznemu do-
$wiadczeniu umie t¢ szkolna rzeczywistos¢ opisywaé, diagnozowac,
wyjasnial, rozumiec i interpretowad. Wyniki takich badan, niezaleznie
od korzysci poznawczych dla przedmiotu w ogdle czy dla prowadzacego

286  S. Palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, Gdansk 2006, s. 30.
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badania, moga by¢ takze cennym Zrédlem inspiracji w podejmowaniu
badan pedagogicznych przez inne osoby**. Jednak zasadnicza trudno$¢
w prowadzeniu warto$ciowych i poprawnych metodologicznie prac
naukowych polega na braku w wielu uczelniach promotoréw wyka-
zujacych podwdjne kompetencje, czyli znajacych metodologie badan
pedagogicznych i wlasciwosci przedmiotu, ktorego dotycza badania®”’.
Skutkuje to najczedciej nieudanymi pracami, ktore ze wzgledu na bledy
metodologiczne nie mogg by¢ podstawa do wysuwania wiarygodnych
wnioskéw, albo podejmowaniem takich tematéw, ktére nie wnosza
niczego do praktyki pedagogicznej nauczyciela muzyki. Zdarza sie to
zwlaszcza w pracach pisanych pod kierunkiem profesoréw o specjal-
nosciach artystycznych, czynnych muzykoéw, ktorzy zainteresowani sg
najczesciej tematyka zwiazang np. z analizg utworéw lub opisem twor-
czo$ci wybranych kompozytoréw, a brakuje im doswiadczen w zakre-
sie powszechnej edukacji muzycznej w szkolach ogdlnoksztalcacych.
Z calym szacunkiem dla ich artystycznych osiaggnie¢ musze stwierdzi¢,
ze prowadzone przez nich prace wlasnie do tej grupy nieprzydatnych
najczesciej naleza. Rzadko zdarzaja sie wsrdd artystow osoby o wyso-
kich kompetencjach, réwniez naukowych, mogace wnies¢ swoje do-
swiadczenia badawcze w rozwdj pedagogiki muzyki. W prowadzonych
przez nich pracach czesto wyczuwa sie brak doswiadczen promotora
w naukowym mysleniu. Jest tez oczywiste, ze osoba, ktéra nie ma wia-
snych doswiadczen w dziedzinie badan i pisarstwa naukowego, nie jest
w stanie jako recenzent nalezycie oceni¢, czy doceni¢, wkladu pracy
piszacego, a jako promotor, skutecznie pokierowa¢ badaniami. Nie-
zwykle istotna jest tu krytyczna ocena wlasnych mozliwosci promoto-
ra w tym zakresie i poczucie odpowiedzialnosci za podjete zadanie.
Do czegsto podejmowanych tematéw prac magisterskich,
niemajacych zwiazku z praktyka pedagogiczng nauczyciela muzyki,
nalezg te, ktore pisane sg na temat zanikajacych lub nieistniejacych

288 Tamze,s. 132.
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juz choéréw czy zespoléw muzycznych. Z mojej diugoletniej praktyki
pedagogicznej wynika, ze siegaja po nie studenci malo ambitni i nie-
zbyt pracowici, ktorzy upatrujg w tych tematach mozliwos¢ szybkie-
go napisania pracy. Czesto te prace sg opatrywane duzg iloscig zdje¢,
programoéw wystepow tych zespolow, spisem cztonkéw, co znacznie
powieksza rozmiary pracy.

Z przykro$cig natomiast musze stwierdzi¢, ze coraz rzadziej
zdarzaja sie studenci obdarzeni talentem badawczym (naukowym,
poszukujacym), ktérzy maja jakies blizej sprecyzowane zainteresowa-
nia, czy nawet propozycje badan. Niekiedy przychodza do promotora
z gotowymi propozycjami tematow, ktére maja poprawne, czy nawet
naukowe brzmienie, ale z réznych powodéw nie moga by¢ podstawa
badan zwigzanych z pisaniem pracy magisterskiej. Przebija z nich brak
wyobrazni badawczej, a takze czesto — podstawowej wiedzy metodo-
logicznej. Do takich tematow nalezg te, ktore zawieraja stowo wplyw
czy rozwdj, gdyz mozliwo$¢ rozwigzania tego typu probleméw na eta-
pie badan magisterskich jest znikoma, czy wrecz niemozliwa. Petne
rozwigzanie niewielkiego zadania badawczego daje wiecej satysfakeji
studentowi i promotorowi, niz walka z niemozliwym, w tym przypad-
ku czgsto konczaca sie jedynie potowicznym rozwigzaniem. Na ogoét
prace pod takim wlasnie tytutem sg obarczone réznymi bledami meto-
dologicznymi. Jednym z podstawowych jest stawianie hipotez o zaist-
nieniu tegoz wplywu lub jego braku, ktére w takich badaniach nie daja
sie zweryfikowac¢ $cisle naukowo. W badaniach zwigzanych z edukacja
trudno méwic o wplywie, poniewaz rozwdj jakiej$ cechy, zdolnosci czy
umiejetnosci, ktdre mozna uwazac za wynik, efekt tego wplywu, wiaze
sie na ogol z dlugotrwalym dziataniem wychowawczym. Wyniki te nie
sa najczesciej mozliwe do zaobserwowania w krétkim czasie przezna-
czonym na pisanie pracy magisterskiej, a tym bardziej licencjackiej.
Prawidlowa weryfikacja hipotez w badaniach pedagogicznych powin-
na wigza¢ si¢ z przeprowadzeniem badan wstepnych, poprzedzajacych
wprowadzenie czynnika uznanego za zmienng modyfikujaca dzialania
pedagogiczne (czynnik wplywu), z zastosowaniem standaryzowanych
narzedzi, a nastepnie, bardzo czesto, z przeprowadzeniem skompli-
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kowanych obliczen statystycznych, pozwalajacych zmierzy¢ zakres
tego wplywu, czy zmian zaistnialych w badanym obiekcie (w zwigz-
ku z dziataniem wlaczonego do badan czynnika). Ponadto w krétkim
czasie przeznaczonym na realizacje projektu badawczego nie mozna
ograniczy¢ udzialu réznego rodzaju czynnikéw ubocznych (zmien-
nych interweniujacych), niemozliwych do zbadania, ktére w ostatecz-
nosci prowadza do znieksztalcenia uzyskanych wynikéw. W pracach
tego typu najczesciej dostosowuje si¢ problematyke do postawionych
hipotez, do wyniku, ktéry chcemy uzyskac, a ktory nie jest w rezultacie
wynikiem badan, lecz wytworem wlasnej fantazji piszacego®”. Dos¢
czesto panuje w takich badaniach razaca niespdjnos$¢ pomiedzy tema-
tem a problemem gléwnym i problemami szczegétowymi, a takze do-
borem metod i narzedzi.

Prawdziwy naukowiec, podejmujacy si¢ kierowania praca ma-
gisterska, powinien dysponowa¢ propozycjami, wskazujacymi obszary
badawcze praktyczne dla piszacego, a jednoczesnie przydatne w pozniej-
szej jego praktyce nauczycielskiej. Mozna studentowi zaproponowac np:

 badanie skutecznosci stosowanych w praktyce wybranych
systemOw nauczania;

o analize tresci wybranych programéw czy podrecznikow
pod katem ich przydatnosci praktycznej czy metodycznej;

« badanie poziomu wiedzy i umiejetnosci muzycznych
uczniéw konczacych kolejne etapy edukacji ogélnoksztal-
cacej;

« badanie poziomu muzycznej dojrzalosci szkolnej absol-

wentow przedszkoli;

« badanie zdolnosci muzycznych (np. uczestnikéw pozasz-
kolnych zaje¢ muzycznych) lub oséb uzdolnionych w in-
nym kierunku (np. plastycznym, matematycznym);

290 W internecie znalaztam kilka takich prac. Przeczytalam je i jestem zdziwiona, Ze zostaty
tam umieszczone, poniewaz zawieraja istotne bledy metodologiczne (jesli w ogole moze by¢ tu
mowa o metodologii). Zastanawiam si¢, czy podpisani pod nimi promotorzy uznali je za wzor
do nagladowania, czy antywzér. W moim odczuciu jest to zdecydowanie to drugie.
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« badanie zainteresowan muzycznych réznych oséb (grup
spotecznych - ucznidéw réznych srodowisk, w réznym wie-
ku, studentéw réznych kierunkéw czy specjalnosci);

« badanie zainteresowania réznymi wydarzeniami w kultu-
rze muzycznej, zyciem muzycznym swojego srodowiska;

« badanie aktywnosci muzycznej oséb reprezentujacych wy-
brane $rodowiska (grupy spoleczne, uczniéw, studentow,
emerytow);

o badanie zainteresowan i preferencji muzycznych oséb
reprezentujacych rézne srodowiska (np. wiejskie);

 badanie funkcjonowania tradycji folklorystycznych w re-
gionie;

« zainteresowanie dzieci czy mlodziezy festiwalami muzycz-
nymi, konkursami, ich laureatami.

Szereg tych tematéw mozna realizowa¢ np. w réznych regio-
nach naszego kraju, co zwielokrotnia mozliwos¢ ich wykorzystania,
a takze pordwnania uzyskanych wynikéw. Moga tez piszacy propono-
wa¢ wlasne tematy, jednak za ich poprawno$¢ i mozliwo$¢ rozwigzania
bierze odpowiedzialno$¢ promotor.

Wydaje si¢ niezwykle cenne wykorzystanie zainteresowan
bardziej zdolnych studentéw technologia informatyczna. Przy wielkiej
réznorodnosci tych srodkéw mozna np. zastosowac je w badaniach
zwigzanych z pracg magisterska. Staje sie to coraz bardziej realne
w sytuacji zwiekszajacego si¢ stopniowo zainteresowania ta technolo-
gia rowniez wérdd nauczycieli muzyki w szkolnictwie powszechnym®".
Zamieszczane w czasopismach pedagogicznych propozycje takich
badan i ukazane wyniki®* moga by¢ cenng inspiracja dla piszacych.
Poza tym znane na calym $wiecie testy zdolno$ci czy umiejetnosci mu-

291 P. Soszynski, Kompetencje informatyczne..., s. 214.

292 B. Panasiuk, Multimedialne programy komputerowe w zapoznawaniu uczniéw z literaturg
muzyczng, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 2005, nr 4, s. 34-46; S. Juszczyk, Czlowiek
w Swiecie elektronicznych mediéw - szanse i zagrozenia, Katowice 2000, s. 60-62.
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zycznych, np. E. E. Gordona czy D. Winga, przystosowane do badan
w polskich szkotach uczynia badania nie tylko ciekawszymi, ale takze
bardziej rzetelnymi. Wspomniane narzedzia czy interesujace wtlasne
sprawdziany zastosowane w metodologicznie poprawnych pracach
moglyby by¢ nie tylko z sensem wykorzystane w procesie nauczania,
ale takze w tym, co w pedeutologii okresla si¢ mianem metodycznej
tworczosci nauczyciela, czyli przede wszystkim powinny stanowi¢ im-
puls do poczynienia zmian - szukania sposobéw podejmowania dzia-
tan rozbudzajacych zainteresowania muzyczne ucznia, a tym samym
przyczyniajacych sie do jego rozwoju muzycznego.
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ROZDZIAE IV

EDUKACJA MUZYCZNA | KULTURA
SPOLECZENSTWA WOBEC PRZEMIAN
CYWILIZACYJNYCH”

Przygladajac sie przedstawionym w ksigzce zmianom doko-
nujacym sie¢ w edukacji muzycznej na przestrzeni wiekéw, mozemy
postawi¢ pytanie: co, kiedy i w jakim stopniu decydowalo o jej ksztal-
cie, tresciach i jej miejscu w wychowaniu? Nietrudno zauwazy¢, ze
struktury, programy, a zwlaszcza przekazywane tresci, mialy czesto
zwiazek z sytuacja polityczng kraju, byly uwarunkowane historycznie,
ekonomicznie, natrafialy na wojny, niewole narodowg, na zastany po-
ziom kultury i cywilizacji, wreszcie na poziom rozwoju réznych gafezi
gospodarki, ktory decydowal o zamoznosci kraju. Zmienne losy edu-
kacji muzycznej w réznych okresach historycznych uzaleznione byly
ponadto od (nie zawsze jasno sprecyzowanych czy uzasadnionych)
decyzji wladz oswiatowych, uznajacych waznos¢ tej dziedziny wycho-
wania lub jg lekcewazacych.

W okresie zaboréw, kiedy nie bylo Polski na mapie, wobec
niebezpieczenstwa germanizacji i rusyfikacji, zadaniem edukacji mu-
zycznej bylo pielegnowac polska mowe i kulture poprzez $piew w je-
zyku ojczystym. Ratunkiem dla zaniedbanej edukacji byly skuteczne
i odwazne posuniecia organizacyjne w tej dziedzinie ze strony $wia-
tltych pedagogow. Takim czytelnym przykladem walki o zachowanie
jezyka byla m.in. dzialalno$¢ ks. Wactawa Sierakowskiego, ktory za-

293  Ten rozdzial mojego autorstwa zostal opublikowany z pewnymi zmianami w monografii
zbiorowej pt. Konteksty kultury i edukacji muzycznej, E. Parkita, A. Parkita, J. Sztejnbis-Zdyb
(red.), Kielce 2020, s. 51-58.
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kfadajac w Krakowie w 1780 roku szkole spiewu, umozliwil pobieranie
w niej nauki przez mlodziez z calego kraju. W podreczniku pt. O na-
rodowym jezyku pisal: Zeby z muzyki odnosi¢ pozytki, trzeba jej w na-
rodowym jezyku doswiadczad, [...] bo Polakéw jest istotnym interesem
i punktem honoru wlasny jezyk do doskonatosci doprowadzic®*.

Widocznym krokiem zmierzajacym do poprawy tej sytuacji
byly réwniez madre decyzje Komisji Edukacji Narodowej, ktére do-
prowadzily do uzdrowienia przedmiotu. Dokonano tego dzigki od-
kryciu czy zauwazeniu roli nauczyciela, postawieniu na jego wysokie
kompetencje zawodowe i role w spoteczenstwie. Sprzyjalo to nie tylko
podnoszeniu jego autorytetu, uznaniu wysokiej rangi tej dziedziny wy-
chowania i prestizu przedmiotu, ale takze w konsekwencji przyczynia-
to si¢ do wzrostu poziomu muzykalnosci spoleczenstwa®”>.

Zaraz po odzyskaniu niepodlegtosci stworzono warunki pre-
ferencyjne dla muzyki w naszym kraju w szkolach powszechnych
i $rednich. Postawiono znowu na $piew. Chodzilo o to, by muzyka
mogta stac sig spoiwem kulturalnym i emocjonalnym po przeszto wie-
ku zaboréw i obcych wplywow; by mogla stuzyc porozumieniu spolecz-
nemu, by ulatwiata zasypywanie przepasci kulturowej »miedzy elitg
a masami«**. W programie z 1920 roku podkreslono, ze: celem na-
uczania przedmiotu jest rozbudzenie zamitowania do spiewu i muzyki
w ogole, w szczegolnosci do piesni ojczystej, a przez to budzenie i rozwi-
janie uczuc narodowych®”.

Najtrudniejszym zadaniem - wychowaniem stuchacza muzy-
ki - zajmowaly si¢ w XX wieku, niezaleznie od szkoly, profesjonalne
instytucje, poprzez organizowanie warto$ciowych koncertéw i nada-

2298

wanie zréznicowanych audycji (,Ormuz”®, radio). Podejmowanie

294 . Prosnak, Polihymnia..., s. 69.
295 P. Mazur, Zawdd nauczyciela w ciggu dziejéw, s. 65.

296 W. Jankowski, Dlaczego z muzykg w szkole sq ktopoty? Wybor prac diagnostycznych,
informacyjnych i porownawczych, Warszawa 2006, s. 120.

297 V. Przerembska, Idealy wychowania..., s. 65.

298 . Domagala, Organizacja Ruchu Muzycznego - ORMUZ (1934-1939), ,Wychowanie
Muzyczne w Szkole”, 2009, nr 4, s. 12-14.
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aktywnosci muzycznej przez mlodziez, réwniez poza obowiazujacy ja
naukg w szkole ($piew w chorze, gra w zespotach i orkiestrach), sta-
nowito wazny element tego wychowania — umozliwialo bliski kontakt
z muzyka, lepsze jej zrozumienie i poznanie, a takze tak wazne w wy-
chowaniu, umiejetne wypelnienie wolnego czasu.

Znaczacym impulsem do podejmowania tego typu dzialalno-
éci byta, trwajaca wiele lat, ogélnopolska akcja organizowania Swieta
Piesni w latach 20. XX wieku, ktéra obejmowata cate spoteczenstwo
polskie, chory szkolne i mlodziezowe, zespoty $piewacze skupiajace
dorostych w réznym wieku, ludzi réznych zawodéw, co skutecznie
rozbudzalo takze aktywnos$¢ muzyczng w rodzinach, a nawet w catych
miejscowosciach?”.

U progu wolnoéci, po ponadstuletniej niewoli, muzycy polscy,
tworcy i pedagodzy stangli wobec koniecznosci nadrobienia opdznien
w dziedzinie edukacji muzycznej w stosunku do poziomu rozwoju tej
dziedziny pedagogiki w Europie Zachodniej. Ta sytuacja uksztaltowata
$wiadomo$¢ narodowg Polakdw, ktora pozwolila im przetrwac i ocali¢
o$wiate i kulture narodowa w czasie II wojny swiatowe;j.

W latach 40. XX wieku badania naukowe, przemiany w na-
uce i technice rozwinely sie na niespotykana wczesniej skale, a ich
rezultaty blyskawicznie znalazly zastosowanie w Zyciu codziennym.
Proces ten nazwany zostal rewolucja naukowo-techniczng. W wyniku
szybkich przemian wiek XX stat si¢ stuleciem niebywalego postepu cy-
wilizacyjnego, ktdrego skutki dotycza zycia narodu, w tym w znacznej
mierze edukagji.

Wobec wielosci i réznorodnosci wynalazkéw, ktoére syste-
matycznie wzbogacajg i zaskakuja $wiat atrakcyjnoscig, zatrzymam
sie tylko nad tymi, ktére wigzg si¢ z szeroko pojetym uczestnictwem
w kulturze muzycznej i umozliwiaja kontakt z muzyka bez ograniczen.

Po wojnie rozpowszechnito si¢ radio, rozpoczeto produkeje
odbiornikéw telewizyjnych, w 1946 roku zbudowano w USA pierwszy

299 M. Sapiecha-Muziol, Zygmunt Gabriel Urbanyi (1872-1937). Biografia czasu przetomu
ku Polsce niepodlegtej [W:] W. Mi6cinski (red.), Z badati nad muzykq i zZyciem muzycznym
Pomorza i Kujaw (3), s. 40-42.
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komputer, w latach 90. pojawit si¢ internet. Wynalazki te umozliwity
m.in. szybki rozwoj kultury masowej — przeznaczonej dla szerokich
rzesz odbiorcéw. Jednak juz w ostatnich dziesiecioleciach XX wieku
daty o sobie zna¢ zgubne skutki tego szybkiego rozwoju technologicz-
nego, zwlaszcza te, ktdre zwigzane sa z rozpowszechnianiem si¢ mu-
zyki mechanicznej. Media przekazujace muzyke sprawily, ze jestesmy
atakowani nig ze wszystkich stron, czgsto wbrew naszej woli. Sposéb
kontaktu z muzyka, stanowigcy czesto tlo dla wielu czynnosci, powo-
duje, ze zatracilisSmy umiejetnos¢ stuchania w ogdle, a tym bardziej
umiejetnos¢ stuchania i zdolno$¢ styszenia muzyki. Ponadto towarzy-
szace nam w réznych sytuacjach hatasy, odgtosy i dzwigki sprawiaja,
ze nie tylko nie dociera do nas to, co pigkne i wartosciowe, ale tez nie
dostrzegamy tego, co razi dyletanctwem. Te sytuacje okreslita Zofia
Konaszkiewicz jako: swiat intensywnie nasycony diwigkami, ale bez
muzyki*®. Ta swoista bariera dzwigkowa, ktéra zafundowala nam cy-
wilizacja, odgradza nas od tych wartosci, ktore niesie prawdziwa sztu-
ka, a ktéra powinna przybliza¢ powszechna edukacja muzyczna.

Jednoczes$nie wyniki badan przedstawione we wspomnianych
wczesniej ekspertyzach wykazaty, ze w II potowie XX wieku nastapit
znaczny spadek kultury muzycznej polskiego spoleczenstwa. Zaczely
sie tez pojawiac alarmujgce stwierdzenia, ze edukacja muzyczna w Pol-
sce nalezy do najbardziej zaniedbanych obszaréw ksztalcenia, co znaj-
duje liczne potwierdzenia w badaniach naukowych. I nie chodzi tu tyl-
ko o ksztalt organizacyjny edukacji, ale o wszystko, co o jej sukcesach
lub klesce mogloby decydowac. Nalezy mie¢ swiadomosc¢, ze zaréwno
osiggnie¢ w dziedzinie kultury muzycznej, jak i niewatpliwych porazek
mozemy dopatrywac si¢ wlasnie w skutkach wspomnianej rewolucji
naukowo-technicznej, zmieniajacej w ostatnich czasach diametralnie
nie tylko warunki naszego bytowania, ale réwniez priorytety w zyciu
osobistym czlowieka i calego spofeczenstwa.

300 Z.Konaszkiewicz, Badania odbiorcéw muzyki - wnioski dla wychowania muzycznego
i muzykoterapii [W:] A. Biatkowski (red.), Wychowanie muzyczne. Stan badari praktyka
edukacyjna, Lublin 1995, s. 184.
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Juz w latach 60. XX wieku, kiedy pojawily sie bezprzewodo-
we odbiorniki radiowe umozliwiajace stuchanie muzyki praktycznie
bez ograniczen, w kazdym miejscu, Miedzynarodowa Rada Muzyczna
UNESCO, na wniosek polskiego kompozytora Witolda Lutostawskie-
go, uchwalila ustawe potepiajaca jako niedopuszczalne pogwalcenie
wolnosci osobistej i prawa kazdego czlowieka do ciszy przez naduzywa-
nie nagranej oraz nadawanej przez radio muzyki w miejscach publicz-
nych i prywatnych®'. Kompozytor ostrzegal, ze stuchanie przez kilka-
nascie godzin dziennie nagranej muzyki doprowadza do znieczulenia
ludzkiego ucha na bodzce o charakterze artystycznym. Dopelnieniem
tego jest ogolnie panujacy hatas, powodujacy napiecie nerwowe, a tak-
ze w duzym stopniu, réwniez ubytek stuchu. Niebezpieczenstwo to
dotyczy zwlaszcza mlodziezy, ktéra niemal bez przerwy atakuje swoj
stuch glosng muzyka poprzez uzywanie stuchawek. Wydaje si¢ nawet
niektérym ludziom (m.in. tym, ktérzy decyduja o edukacji muzycz-
nej), ze nie ma potrzeby uczy¢ dzieci i mlodziezy muzyki, gdyz takie
korzystanie z niej jest przejawem muzykalno$ci miodego pokolenia.

Dotychczas tradycyjnie edukacja muzyczna byla rozumiana
jako przygotowanie do $wiadomego i twdrczego korzystania z débr
kultury muzycznej, do odbioru, rozumienia i wspéttworzenia wartosci
muzyki. Obecnie powaznemu zachwianiu ulegta, istniejaca od wiekow,
zgodno$¢ miedzy stosowanymi powszechnie formami aktywnosci
muzycznej w domu i w kontaktach miedzyludzkich. Zostal zaniecha-
ny naturalny udziat muzyki w wychowaniu dziecka poprzez $piewanie
kolysanek, przy$piewek, w oprawie liturgii, w budzeniu uczu¢ patrio-
tycznych, w rozrywce*. Poza tym wobec braku poglebionych reflek-
sji na ten temat wydaje sie, ze muzyka jest taka sztuka, ktérej funkcje
spoleczne sg tak oczywiste, iz nie budzg zastrzezen. A jednak za sprawa
mediéw te naturalne, sprawdzone sposoby kontaktow z muzyka zosta-
ly odsuniete na dalszy plan.

301 D. Szwarcman, Gtuche ucho [W:] A. Biatkowski (red.), Edukacja muzyczna w Polsce:
diagnozy, debaty, aspiracje, Warszawa 2010, s. 160.

302  W. Jankowski, Dlaczego z muzykg w szkole sq kfopoty?,s. 17-18.
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JesteSmy $wiadomi tego, Ze zréznicowane, coraz bardziej
atrakcyjne media wplynely na zmiany w kontaktach z muzyka. Utatwi-
ty na niespotykang dotad skale dostep do muzyki, jednak zrezygnowa-
ty z odpowiedzialnej funkcji wychowawczej w tej dziedzinie. Publiczne
media stuchowe nie tylko wyposazyly nas w urzadzenia przekazujace
muzyke, czesto najwyzszej jakosci, ale narzucily tez swoj repertuar.
Za sprawa tych mediéw dominujacy kiedys uklad hierarchiczny kul-
tury ulegt przeksztatceniu w model kotowy, gdzie w centrum znajduje
sig Swiatowa popkultura, tworzona przez tzw. przemysty kultury [...]
Na obrzezach popkultury globalnej sytuujg sie takze dzieta kultury ar-
tystycznej, czyli sztuki w tradycyjnym rozumieniu. Sq one wazne, ale
peryferyjne, bedgc, poza jej tworcami i koneserami, niezrozumiate dla
szerokich kregéw odbiorcow*”. Warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa
Allana Blooma, ktéry stusznie i trafnie okreslil dzialania mediéow, mo-
wiac, ze decydujacy o tych programach i wspierajacy je przemyst rocko-
wy to modelowy przyktad kapitalizmu, ktory zaspokaja popyt, zarazem
g0 kreujgc®™. Szczegodlnie tatwg zdobycza dla tego typu dziatan komer-
cyjnych jest zaniedbana muzycznie mlodziez, ktérej tymi dziataniami
wyrzadza si¢ najwieksza szkode.

Wplyw mediéw na psychike wspdlczesnego czlowieka,
a szczegodlnie na psychike dzieci i mtodziezy, jest bardzo duzy, stad od
poczatku pojawienia si¢ tego typu $rodkow przekazu istnialy dwa nur-
ty w ocenie ich dzialalnosci: pozytywny i negatywny. Cenne okazalo
sie wykorzystanie ich juz wkrétce po wojnie w procesie edukacji w co-
tygodniowych audycjach radiowych, a pézniej réwniez telewizyjnych
z dziedziny wychowania muzycznego, kontynuowanych przez kilka
dziesigcioleci w powojennej Polsce. Stanowily one nieoceniong pomoc
dla nauczycieli stabiej przygotowanych muzycznie, ktérzy mogli je
w calo$ci czy we fragmentach wykorzystywa¢ na swoich zajeciach.
Audycje radiowe polskich autoréw otrzymywaly miedzynarodowe

303 A. Biatkowski, Wprowadzenie [W:] A. Biatkowski (red.), Nowe obszary i drogi rozwoju
edukacji muzycznej w Polsce, Warszawa 2012, s. 8.

304 A.Bloom, Umyst zamknigty, Poznan 1987, s. 89.
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nagrody’”. Podobng pozytywna role odgrywaly audycje telewizyj-
ne, m.in. w doskonaleniu zawodowym nauczycieli muzyki (NURT),
o czym wspominalam wcze$niej.

Negatywny wplyw na dzieci i mtodziez, w miare rozszerzania
sie oferty i ogélnej dostepnosci mediow, jest podkreslany w wielu pu-
blikacjach. Specjalisci roznych dziedzin nauki bijg na alarm nie tylko
dlatego, ze ciagle jeszcze niektére z nich, zaskakujac atrakcyjnoscia,
coraz bardziej angazuja czasowo ich uzytkownikéw, ale tez powoduja
grozne uzaleznienia.

Powazne zagrozenie wynikajace ze wspomnianej wspodlcze-
snej mody polega réwniez na tym, ze dlugotrwaty kontakt z muzy-
ka z uzyciem stuchawek zamyka stuchacza na otoczenie, wyizolowuje
go ze spolecznodci. John Barrow® okresla praktykujaca ten zwyczaj
osobe mianem: samotny stuchacz. Autor uwaza, ze w wyniku takiego
stuchania, zwlaszcza w $rodowisku mlodziezy, stracila na znaczeniu
integracyjna funkcja muzyki. Wprawdzie takie, niemal nieustanne, sa-
motne stuchanie muzyki moze po czgsci usprawiedliwia¢ powiedzenie
wegierskiego pedagoga i kompozytora Zoltana Kodalya, ze muzyka tak
samo potrzebna jest do zycia jak powietrze’, jednak specjalisci réz-
nych dziedzin nauki widza w tym powazne zagrozenia dla wielu obsza-
réw funkcjonowania czlowieka. Zwracaja uwage na to, ze niewlasciwe
korzystanie i nadmiar kontaktu z nimi wplywa negatywnie na zdrowie
fizyczne i psychiczne dzieci i mlodziezy, prowadzi do bezrefleksyjnego
nasladownictwa bohateréw medialnych, przyczynia si¢ do zubozenia
i wulgaryzacji jezyka, ogranicza kontakty spofeczne, powoduje leni-
stwo intelektualne®®.

305 Z.Konaszkiewicz, Konieczne obszary refleksji wspotczesnego pedagoga muzyka [W:]
A. Biatkowski (red.), Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej w Polsce, Warszawa 2012,
s. 115-118.

306 J. Barrow, Wszechswiat a sztuka. Fizyczne, astronomiczne i biologiczne Zrédta estetyki,
przekt. J. Skolimowski, Warszawa 1999, s. 273.

307 Z.Kodaly, Wegierskos¢ w muzyce [W:] Z. Kodaly, O edukacji muzycznej. Pisma wybrane,
red. M. Jankowska, Warszawa 2002, s. 57.

308 Z.Konaszkiewicz, Konieczne obszary refleksji..., s. 116-117.
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Poza tym niezwykle tatwy dostep do muzyki poprzez jej stu-
chanie zastgpil aktywny kontakt z tg sztuka, co ujemnie wplywa na
rozwdj muzyczny ich najczestszych uzytkownikéw i w konsekwencji
na poziom kultury muzycznej ogdtu spoteczenstwa. Nadmiar muzy-
ki emitowane]j przez rézne media odebral che¢ $piewania w domu,
zespolowego muzykowania, czyli kontaktu z takimi formami, ktére
w sposdb naturalny nie tylko przygotowywaly do odbioru muzyki,
ale takze budowaly wiezi rodzinne i spoteczne. To, co wydawac by sie
moglo, ze aktualnie przybliza nas do muzyki, w rzeczywistoéci od niej
oddala. Z badan wynika jednak, Ze osoby uprawiajace wlasng aktyw-
no$¢ muzyczng charakteryzuja si¢ o wiele dalej posunieta wrazliwoscig
muzyczng i niezalezno$cig od mass medidéw niz te, ktére tych prob nie
podejmujg i tym aktywnym osobom nie grozi uzaleznienie od tych
srodkow*”. Wydaje sie, ze wlasnie poprzez zainteresowanie mlodzie-
zy aktywno$cia muzyczng (gra na instrumentach, czy twodrczoscia)
mozemy chroni¢ mlode pokolenie przed zgubnymi skutkami tych
uzaleznien.

Nie ma najmniejszej watpliwosci, Ze postep naukowo-tech-
niczny jest rzeczywisto$cia, od ktorej nie ma odwrotu. Jedyng stuszng
droga jest wykorzystanie go w réznych dziedzinach zycia w sposob
tworczy i odpowiedzialny.

Oczywiste jest, ze wszelkie srodki technologii informacyjnej
moga i powinny by¢ obecnie wlaczone w proces edukacyjny. Jest to
podwojnie uzasadnione. Sprzyja to unowoczesnieniu procesu dydak-
tycznego i jest jednocze$nie odpowiedzig na naturalne obecnie zain-
teresowania technologiczno-informatyczne uczniéw. Nalezy przykla-
snac temu, ze tworczy nauczyciele, podejmujacy dziatania w kierunku
wprowadzania nowoczesnej technologii do procesu nauczania, dzielg
sie swoimi doswiadczeniami w pracach naukowych czy specjalistycz-
nych czasopismach, zach¢cajac mniej odwaznych do podejmowania
podobnych préb. Ukazuja w nich przyktady samodzielnie skonstru-
owanych programoéw, stuzacych wspomaganiu edukacji muzycznej na

309 A. Lepa, Pedagogika mass mediow, £L6dz 2000, s. 173-180.
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réznych szczeblach ksztalcenia muzycznego. Proponuja stosowanie na
lekcjach programoéw wspomagajacych rozwoj wybranych dyspozycji
muzycznych, ukazuja mozliwos¢ wykorzystywania programéw de-
monstracyjnych symulujacych brzmienie instrumentéw, stuzacych do
wydruku nut, a takze zawierajacych sprawdziany wiedzy o muzyce.

Stanistaw Juszczyk wspomina, ze w badanych przez niego kla-
sach, w ktérych odbywaly sie lekcje z wykorzystaniem takich progra-
mow, zaobserwowal rozwdj uzdolnien i zainteresowan muzycznych
uczniéw oraz zwiekszenie efektywnosci procesu nauczania®’. Rowniez
z opisow badan prowadzonych przez Bernarda Panasiuka wynika, ze
wykorzystanie przez niego programéw multimedialnych bedacych po-
mocg w poznawania literatury muzycznej przez mlodziez w gimna-
zjum, wskazuje na skuteczno$¢ zastosowanych przez niego srodkow*'.

Wielu pedagogéw niepokoi jednak fakt, ze w szkotach wypo-
sazone s3 w komputery przede wszystkim pracownie informatyczne,
za$ powszechne korzystanie na lekcjach muzyki z tej aparatury jest
mocno ograniczone, niekiedy wrecz niemozliwe. Powodem trudnosci
jest tez czesto staba umiejetnos¢ nauczycieli w tym zakresie, a takze
ich nieche¢ czy brak przekonania co do celowosci wykorzystania tych
srodkéw w nauczaniu. W tej sytuacji najczesciej kontakt z mediami na
lekeji ogranicza sie tylko do odtwarzania muzyki z mniej lub bardziej
nowoczesnych przekaznikéw. Nie brakuje jednak nauczycieli, réwniez
starszej generacji, ktérzy swiadomi koniecznosci uwzglednienia tych
srodkéw w nauczaniu, zdobywajg samodzielnie potrzebne umiejetno-
$ci w tym zakresie®'?.

Zdecydowanie cennym przedsiewzieciem dotyczacym wia-
czenia medidw w proces nauczania sg propozycje zwigzane z edu-
kacja muzyczng dzieci i mlodziezy, zawarte w Standardach Eduka-
cji Kulturalnej wydanych przez Fundacje¢ Polskiej Rady Muzycznej,

310 S. Juszczyk, Czlowiek w Swiecie elektronicznych mediow - szanse i zagrozenia, Katowice
2000, s. 60-62.

311 B. Panasiuk, Multimedialne programy komputerowe w zapoznawaniu uczniéw z literaturg
muzyczng, ,Wychowanie Muzyczne w Szkole”, 2005, nr 4, s. 34-46.

312 P. Soszynski, Kompetencje informatyczne nauczycieli muzyki..., s. 13, 264-269.
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a przeznaczonych do konsultacji srodowiskowych®. W Standardach
wydzielone s3a fragmenty tekstu (Edukacja muzyczno-medialna®')
proponujace wykorzystanie kontaktu z mediami na kazdym poziomie
edukacji i uwzgledniajace zréznicowane mozliwosci i umiejetnosci
uczniéw zwiazane z ich obstuga. Propozycje wysunigte przez wybit-
nych pedagogéw ujmuja kompleksowo zagadnienia uwzgledniajace
zaréwno naturalne zainteresowanie uczniow mediami, jak i ambitne
cele wychowania muzycznego, ktére prowadzi¢ maja do zwigkszenia
skutecznosci dzialan wychowawczych w tej dziedzinie. Wskazujg na
mozliwo$¢ stosowania mediéw w edukacji muzycznej ucznidéw, po-
czawszy od przedszkola az do liceum, czyli do zakonczenia formalnej,
ogolnoksztalcacej edukacji w polskim systemie oswiatowym. Podsta-
we tych dzialan nalezaloby widzie¢ w naturalnej potrzebie stosowania
tych urzadzen i proponowanych programéw komputerowych w nauce
stuchania, wykonywania i tworzenia muzyki.

Twoércy tych propozycji programowych zalecajg korzystanie
na lekcjach w mtodszych klasach z programéw medialnych, ktére po-
przez zabawe i gry komputerowe beda wspierac procesy zapamietywa-
nia oraz nabywania wiedzy i umiejetno$ci muzycznych®. We wszyst-
kich kolejnych latach nauki, na kazdym szczeblu ksztalcenia, jedna
z najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznidéw, zdaniem
autoréw, powinno by¢ krytyczne ustosunkowanie sie i wlasciwa ocena
wartodci estetycznej muzyki nadawanej za posrednictwem mediow.
Poczatkowo proby w tym zakresie maja by¢ odbywane pod kierun-
kiem nauczyciela, pdzniej samodzielnie, na podstawie zdobytego juz
wlasnego doswiadczenia w tej dziedzinie. Dlatego niezwykle wazne
w przygotowaniu nauczyciela do realizacji tych zadan sg nie tylko
jego umiejetnosci techniczne zwigzane z wykorzystaniem medidw, ale
takze jego wysoka kultura muzyczna. Poprzez wykorzystywanie zaso-

313  A. Biatkowski (red.), Standardy edukacji kulturalnej. Materialy do konsultacji
Srodowiskowych, Warszawa 2008.

314 Edukacja muzyczno-medialna [W:] A. Biatkowski (red.), Standardy edukacji kulturalne;...,
s. 111-112, 121-122, 131, 140, 147-148.

315 Tamze,s. 121.
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béw informacji zawartych w sieci komputerowej nauczyciel powinien
zadbac o kontakt uczniéw z rézna muzyka w celu rozwijania ich zain-
teresowan. Dotyczy to m.in. wiedzy na temat kompozytoréw, waznych
wydarzen muzycznych, pozyskiwania repertuaru muzycznego zgod-
nie z przestrzeganiem praw autorskich. Niezwykle wazng umiejetno-
$cig zdobywang w kontakcie z mediami jest korzystanie z programoéw
komputerowych do zapisywania i odtwarzania muzyki, ktéra powinna
poszerza¢ i utrwala¢ umiejetnosci muzyczne uczniéow, m.in. w zakresie
samodzielnej tworczosci. W starszych klasach komputerowe tworzenie
muzyki powinno stuzy¢ nie tylko rozwijaniu zainteresowan, ale takze
wspomagac rozumienie wielu zjawisk muzycznych. Tworcy propozycji
programowych zachecaja tez do przygotowywania przez uczniéw pre-
zentacji multimedialnych poswigconych epokom, stylom, kompozyto-
rom czy analizom wybranych dziet>'c.

Poprzez wieloletnig prace umuzykalniajaca z wykorzystaniem
mediéw tworcy wspomnianego programu edukacyjnego licza osta-
tecznie na nabycie przez uczniéw umiejetnosci krytycznego ustosun-
kowywania si¢ do prezentowanego w mediach repertuaru, popartego
dojrzala oceng waloréw estetycznych wybranych utwordw, a takze
umiejetnos$cia uzasadniania dokonanego wyboru. Umiejetnos¢ ta
jest jedna z niezwykle waznych, zwlaszcza wtedy, kiedy jest wynikiem
pozytywnych do$wiadczen, szerokiej wiedzy i estetycznej wrazliwosci
nauczyciela.

316 Tamze,s. 131, 147.
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ROZDZIAE V
POST SCRIPTUM

Zagadnienia polskiej edukacji muzycznej przedstawione
w tej ksigzce dotyczg zaréwno przedmiotu nauki szkolnej (wychowa-
nie muzyczne, muzyka) z caly zlozonoscig spraw dotyczacych jego
tresci i form nauczania, jak rowniez nauczyciela. Zostaly one ukazane
w aspekcie historycznym, obejmujacym swym zasigegiem odlegla prze-
szto$¢ i czasy wspolczesne.

Z umieszczonych w poprzednich rozdziatach tresci wynika, ze
na przestrzeni wiekdw, wobec ustawicznych zmian dokonujacych sig
w kulturze i codziennym zyciu, edukacja byla i nadal jest tym newral-
gicznym punktem, w ktérym odbijajg si¢ wszelkie problemy otacza-
jacego nas $wiata. Jest ta sfera dzialania cztowieka, ktéra uzalezniona
jest od catosci zycia spolecznego, postepu, cywilizacji, kultury i nauki,
wymaga ciaglych zmian i ulepszen.

Réznego typu trudnosci dotykaja tez polskiej edukacji mu-
zycznej. S3 one obecnie przedmiotem licznych dyskusji. Podejmuja je
przede wszystkim osoby zatroskane o poziom tej sfery wychowania,
ale rowniez ci, ktérym brakuje wiedzy i pedagogicznych doswiadczen
w tej dziedzinie. Wspomniane debaty niekiedy koncentrujg sie¢ wokot
zbyt malej liczby godzin przeznaczonych na ten przedmiot, nieodpo-
wiednich programéw, ztych warunkéw ich realizacji itp. Sa one uza-
sadnione, gdyz wyrazaja troske o istotne dla tej edukacji wartosci.

Skupiaja si¢ czesto wokol najtrudniejszego aktualnie, z wycho-
wawczego punktu widzenia, problemu: sporu o rodzaj muzyki, ktéra
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powinna znalez¢ miejsce w tredciach tego przedmiotu w szkole ogol-
noksztalcacej, czyli wokot tej sfery dzialalnosci nauczyciela, ktéra ma
budowac szeroko pojeta kulture muzyczna mtodego pokolenia.
Zamieszczone w tej ksigzce moje mysli, bedace glosem
w tej dyskusji i spostrzezenia na ten temat, wynikajace z wieloletniego
doswiadczenia, znajdujg potwierdzenie w publikacjach naukowych
cenionych pedagogow?”’, swiadomych wagi tego zagadnienia. Ich sta-
nowisko pozostaje niekiedy w sprzecznosci z opiniami nawet wielu
$wiatlych ludzi, ktérym nie dane byto pozna¢ we wlasciwym czasie
muzyki artystycznej ze wzgledu na zmagajaca si¢ z licznymi trudno-
$ciami edukacje i silne dziatania mediéw. Obecnie, wobec niezwykle
tatwego dostepu do zrodel przekazywania muzyki, problem ten nabrat
szczegdlnej wagi. Eksponowana nadmiernie przez réznego rodzaju
$rodki przekazu muzyka popularna wydaje si¢ by¢ jedyna, ktora za-
interesowane jest cate spoteczenstwo, co budzi niepokdj pedagogow
reprezentujacych te¢ dziedzing wychowania. Natomiast dla osob nie-
zwigzanych z muzyczng edukacja, dla wielu postronnych obserwato-
réw, czy fanéw muzyki popularnej niemal nieustanny kontakt z nig
jest wystarczajacym dowodem $wiadczacym o muzykalnosci mlo-
dziezy. W zwigzku z tym nie widzg potrzeby uwzgledniania w wycho-
waniu innej muzyki niz ta, ktéra aktualnie interesuje si¢ mlodziez*'®,
aniekiedy nawet dla poparcia swego stanowiska stawiaja znak rownosci
miedzy muzyka popularna i artystyczng®. Poprzez wyrazanie takich
sadow przyczyniajg sie do ksztaltowania opinii ogétu spoteczenstwa
w réznym wieku na ten temat, a niekiedy maja wplyw, bez szerszej spe-
cjalistycznej konsultacji, na wazne decyzje programowe czy organiza-
cyjne w tej kwestii**. W ich opiniach uwzglednianie muzyki artystycznej
w wychowaniu uwazane jest za atak na zainteresowania mlodziezy,

317 Na temat roli muzyki artystycznej w wychowaniu pisza m.in.: M. Przychodzinska,
B. Smolenska-Zielinska, R. Ciesielski.

318 W. Jakubowski, Edukacja w swiecie kultury popularnej, Krakow 2006, s. 31-32.
319 Tamze,s. 24-25.

320 E.Szubertowska, Media w kulturze i edukacji - refleksje doswiadczonego pedagoga [W:]
M. Zalewska-Pawlak, P. Soszynski (red.), Sztuka i wychowanie w kulturze konwergencji.
Wyzwoleni i zagubieni w sieci, £L6dz 2015, s. 203-214.
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gdyz bardzo czesto to, co proponuje szkola, odbierane jest przez
ucznioéw jako przymus. Zarzuty te s jednak bezzasadne wobec oczywi-
stej prawdy, ze muzyka w szkole ogélnoksztalcacej, tak jak kazdy inny
przedmiot, ktérego wartosci i sensu nie da sie zakwestionowaé, ma
na celu rozszerzanie horyzontéw myslowych ucznia i jego zaintereso-
wan, rozwijanie réznego rodzaju umiejetnosci i zdolnosci, zdobywanie
przez niego wiedzy. Muzyka, ktéra stanowi podstawe tego przedmiotu,
jest jednoczesnie najbardziej skutecznym, wsréd innych przedmiotow
nauczania, $rodkiem wychowania. W tej sytuacji tych lekcji nie moze
zdominowac stuchanie tylko jednego rodzaju muzyki (jak chca niekto-
rzy), tej, ktéra jest mlodziezy znana i zajmuje jej niemal kazda wolna
chwile. Zarzuca si¢ niekiedy pedagogom kanonizowanie’' formalnej
edukacji z pominieciem w niej popularnych form kultury miodziezo-
wej, a takze podkresla sig, ze uczac szacunku uczniéw do muzyki ar-
tystycznej, jednoczednie ksztaltuje sie w nich ironiczne podejscie do
muzyki popularnej’’. Jednak wlasnie pedagodzy, czesto niestusznie
krytykowani za wskazywanie potrzeby uwzgledniania w wychowa-
niu muzyki artystycznej uwazajg, ze kazda przesada jest niewlasciwa
- i szkodliwa dla tego przedmiotu. Wlasnie oni s3 zdania, ze brak jest
glebszego uzasadnienia do calkowitego usunigcia lubianej przez mto-
dziez muzyki z programdéw nauczania, ale takze - nieporozumieniem
jest walka o bezwzgledne zastgpienie jej muzyka artystyczng. Wsrod
$wiatlych nauczycieli muzyki, zdajacych sobie sprawe z powagi sytu-
acji, panuje przekonanie, ze istnieje wrecz koniecznos¢ uwzglednienia
w nauczaniu obu rodzajéw muzyki w takim jednak zakresie, na jaki
pozwala wymiar godzin przedmiotu i w takiej formie, jaka jest do za-
akceptowania na lekcji w obecnym systemie edukacyjnym.

Racjonalne rozwigzanie tego problemu w ramach przedmiotu,
uwzgledniajace zaréwno stanowisko nauczyciela, ktérego obowiazuja
wskazania programowe, jak i zainteresowan (upodoban) ucznia, na-
strecza wiele trudnosci.

321 Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokét edukacji, Torun — Poznan 1995, s. 264.

322 W.Jakubowski, Edukacja w swiecie kultury popularnej..., s. 31.
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Stusznie zauwaza M. Przychodzinska, ze w procesie edukacji
narzucanie uczniom upodoban jest nieetyczne i dydaktycznie niesku-
’23, natomiast wolnos¢ wyboru bez orientacji w Swiecie wartosci
i bez kompetencji - jest prawem pozornym***. Najczeéciej jednak, jak
wynika z badan, przyczyng wyrazanego przy réznych okazjach nega-
tywnego stosunku mlodziezy do muzyki powaznej jest jej nieznajo-
mos¢, a nie autentyczna awersja do niej. Ten sam zarzut dotyczy naj-

teczne

bardziej gorliwych obroncéw muzyki popularnej w réznym wieku.
Nie mozna zainteresowac si¢ czyms, a tym bardziej polubi¢ tego, czego
sie nie styszato. Tylko poznanie réznorodnej muzyki i przychylnos¢
wobec niej moze by¢ podstawa wykrystalizowania si¢ rzeczywistych
upodoban czy zainteresowan stuchaczy, podstawa wyboru tej, ktéra im
najbardziej odpowiada.

Nalezy jednak pamigtac, Ze nic, co dotyczy edukacji i kultury
muzycznej dzieci i mlodziezy, nie dzieje si¢ bez udzialu nauczyciela
- od niego zaczyna sig i rozwija kazdy kryzys i postep pedagogiczny**.
Wszystko, co bylo trescia tej ksigzki, zaréwno odnoszace si¢ do prze-
sztosci, jak i do czaséw wspdlczesnych, ostatecznie koncentruje sie
bezposrednio lub posrednio wokdt osoby nauczyciela, ktérego auto-
rytet podnosi prestiz przedmiotu. Wydaje si¢ konieczne w tym miej-
scu podkresli¢ szczegdlng jego role w tej drazliwej kwestii, jak rowniez
wskazac obszary trudnosci i zaniedban w przygotowaniu nauczyciela
do pelnienia tego odpowiedzialnego zadania®*.

Mam $wiadomos$¢, co réowniez podkreslatam w tej ksiazce,
przedstawiajac sylwetki wybitnych nauczycieli i ich szczegélng mi-
sje, ze w kazdym okresie historii o§wiaty wymagano od nich nie tyl-
ko doglebnej znajomosci przedmiotu nauczania, ale takze szerokiej,
wszechstronnej, wrecz filozoficznej wiedzy, czesto wykraczajacej poza
tresci wykladanego przedmiotu, wielu predyspozycji i niezastagpionych

323 M. Przychodzinska, Wychowanie muzyczne - idee..., s. 74.
324 M. Przychodzinska, Subkultura mlodziezowa. .., s. 289.
325 J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, Warszawa 1975, s. 3.

326 Byla o tym mowa w rozdziale dotyczacym wspotczesnych probleméw ksztalcenia
nauczycieli.

164



w tym zawodzie cech charakteru: odpowiedzialnos$ci, opiekunczosci,
cierpliwosci, komunikatywnosci, umiejetnosci przekazywania wiedzy.
Jednak zblizanie miodziezy do muzyki artystycznej réznych epok sty-
listycznych stanowi dla wielu nauczycieli szczegélng trudno$¢ i nie jest
mozliwe wtedy, kiedy brakuje im odpowiedniej wiedzy i umiejetno-
$ci przekazywania jej uczniom, a przede wszystkim, wystarczajacych
osobistych doswiadczen estetycznych w kontakcie z nig. Nie wystarczy
w tej sytuacji nawet szeroka wiedza nauczyciela o tej muzyce, ponie-
waz umiejetne wdrazanie uczniéw do kontaktu z nig nie polega na jej
ttumaczeniu, lecz na ksztaltowaniu wobec niej pozytywnej postawy, na
przyjeciu i interioryzacji przez uczniéw tego, co przekazuje im nauczy-
ciel. Czynnikiem niezwykle waznym, ktéry powinien zaistnie¢ w tych
dzialaniach wychowawczych, jest okazywanie szacunku i zrozumienia
nauczyciela wobec przezy¢ uczniéw, jakie daje im ulubiona muzyka.
Jednak niezaleznie od tego, obowiazkiem jego jest zblizanie uczniéw
do muzyki artystycznej, ukazywanie im tego, co ona w sobie zawiera
w taki sposob, by nie byto to odbierane przez nikogo jako atak na ich
aktualne zainteresowania. Natomiast niewatpliwa umiejetnoscia i osig-
gnieciem nauczyciela jest uczynienie zainteresowania uczniéw muzy-
ka popularng punktem wyjscia do poznawania muzyki artystycznej
i zaskarbienia ich przychylnosci wobec niej.

Rola nauczyciela w tej kwestii jest ogromna. Ograniczony
w swoich zainteresowaniach muzycznych, nie moze by¢ dla ucznia
mistrzem, otwierajagcym go na wartosci, jakie daje kontakt z artystycz-
ng muzyka, ani dawa¢ §wiadectwa gloszonym przez siebie warto$ciom,
ktdre jest na pewno wazniejsze od najbardziej nawet interesujgcego
i wnikliwego ich przekazywania®”.

Dlatego tez aksjologiczne przewarto$ciowanie w procesie kon-
% musi zaczynac sie od najwyzszego szczebla eduka-
cji, od wyktadowcow akademickich ksztatcacych kadre do nauczania

taktow z muzyka

327 M. Lobocki, Pomaganie nauczycielom w postrzeganiu ucznia jako osoby ludzkiej [W:]
W. Horner, M. Szymanski (red.), Nauczyciel i ksztatcenie nauczycieli. Zmiany i wyzwania,
Warszawa 2005, s. 94-95.

328 R. Ciesielski, Uczer - kandydat na studia - student - absolwent edukacji muzycznej..., s. 25.
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muzyki w szkole ogélnoksztalcacej. Dla przyszlego nauczyciela studia
s okazja do ostuchiwania sie z ta muzyka i poznawania jej. W czasie
ich trwania powinien nauczy¢ sie¢ jej stuchac, kontemplowac i odkry-
wac jej wartosé. Dopiero zdobycie tych umiejetnosci przez absolwenta,
pelne zaakceptowanie ich i otwarcie si¢ na nie, moze upowazniac¢ go,
jako nauczyciela, do podjecia odpowiedzialnej pracy umuzykalniajacej
w szkole.

Nalezy wiec dotozy¢ wszelkich staran, by do poznania i umi-
fowania tej muzyki doprowadzi¢ najpierw absolwentow kierunkéw
muzycznych w uczelniach pedagogicznych, ktérzy w wyniku zdobycia
bogatych do$wiadczen i przezy¢ potrafig zaciekawic i by¢ moze, row-
niez zapali¢ czy chociazby wznieci¢ w uczniach iskierke zainteresowa-
nia ta3 muzyka, poniewaz ten, kto sam nie plonie, nie potrafi zapali¢**
nikogo swoja postawy i zaangazowaniem. Nauczyciel musi by¢ na tyle
$wiadkiem gloszonych wartosci, by pod jego wpltywem uczen zechcial
zwroci¢ uwage na t¢ muzyke, postuchac jej i probowac si¢ w nig wgte-
bi¢. Nie mozemy mie¢ pewnosci, czy ja zaakceptuje. Jesli jednak juz
ten krok uczyni, wierze, ze ostatecznie reszte zrobi sama muzyka.

329 H. Depta, Artysta jako nauczyciel, nauczyciel jako artysta [W:] W. Hérner, M. Szymanski
(red.), Nauczyciel i ksztalcenie nauczycieli..., s. 129.
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