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Stowo wstepne

Szanowni Panstwo, drodzy Czytelnicy!

Trafia oto do Panstwa rak drugi numer Zeszytéw Psychologiczno-Pedagogicznych
Centrum Edukacji Artystycznej — czasopisma poswieconego teorii oraz praktyce
ksztatcenia i wychowania w szkolnictwie artystycznym.

Nasze wydawnictwo ukazuje sie w czasie szczegdlnym dla edukacji artystycznej
-z kilku powodow.

Po pierwsze, wraz z nadchodzacym rokiem szkolnym — od 1 wrzesnia 2014 roku
- bedziemy wdraza¢ nowe ramowe programy nauczania oraz nowe podstawy pro-
gramowe dla klas pierwszych w szkotach artystycznych Ii Il stopnia. Zmiana ta jest
odpowiedzig na wyzwania, jakie stawia przed naszym szkolnictwem reforma systemu
os$wiatowego.

Po drugie, rok 2014 jest jubileuszowy dla instytucji, ktérych zadaniem jest dba-
tos$¢ o najwyzszy poziom szkolnictwa artystycznego w Polsce. W 1954 roku, przy
owczesnym Ministerstwie Kultury i Sztuki, zostat powotany Centralny Osrodek Peda-
gogiczny Szkolnictwa Artystycznego, ktérego swoistym ,spadkobiercg” w dziedzinie
mysli pedagogicznej jest Centrum Edukacji Artystycznej. Serdeczne podziekowania
sktadam w tym miejscu na rece Pana Profesora Wojciecha B. Jankowskiego, wielo-
letniego wicedyrektora Osrodka, ktory nie tylko petni role konsultanta naukowego
i redakcyjnego naszego wydawnictwa, ale takze przyblizyt historie COPSA w artyku-
le publikowanym w obecnym numerze Zeszytéw. Czerpanie z opisanych doswiad-
czen i osiggnie¢ moze by¢ pomocne zwitaszcza dzis, kiedy zmiana programoéw
nauczania i podstaw programowych stawia nowe wyzwania tak przed pedagogami
i dyrekcjami szkét artystycznych, jak przed uczniami i ich rodzicami.

Na poczatku 2014 roku pozegnalismy tez naszg Kolezanke, Matgorzate Rosinska-
-Kocon, Dyrektor Centrum Edukacji Nauczycieli Szkdt Artystycznych, ktdrej inspirujacy
wktad w zachodzace zmiany nie moze pozosta¢ niezauwazony.

Polecajac Panstwa uwadze drugi numer Zeszytéw, pozwole sobie na spostrzezenie,
ze nie powstatby on bez zaangazowania wielu oséb zwigzanych ze srodowiskiem
szkolnictwa artystycznego, ktérym w tym miejscu pragne podziekowac za ich tworcze
podejscie, inicjatywe oraz wktad pracy. Podziekowania sktadam, obok wymienio-
nego juz Profesora Wojciecha B. Jankowskiego, Pani dr Annie Nogaj — redaktor
naszego wydawnictwa, Pani Agnieszce Mroczek — redaktor prowadzacej, oraz Pani
dr Urszuli Bissinger-Cwierz, starszemu wizytatorowi CEA ds. poradnictwa psycholo-
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giczno-pedagogicznego. Serdecznie dziekuje takze wszystkim autorom opubliko-
wanych w niniejszych Zeszytach artykutdw, ktdre z catag pewnoscia beda pomocne
w pracy pedagogicznej i wychowawczej szkét artystycznych.

Zachecam Panstwa do uwaznej, ale takze krytycznej lektury biezacego numeru
Zeszytéw Psychologiczno-Pedagogicznych Centrum Edukacji Artystycznej. Mam na-
dzieje, ze publikowane teksty beda dla Panstwa pomoca i inspiracja, ale takze przy-
czynkiem do dyskusji na temat szkolnictwa artystycznego, jego tradycji, aktualnych
wyzwan i perspektyw rozwoju. Wydawnictwo Zeszytéw otwarte jest dla wszystkich,
ktorym bliskie sa sprawy ksztatcenia artystycznie uzdolnionej mtodziezy i ktérzy
chcieliby zabra¢ gtos w tej sprawie.

dr Zdzistaw Bujanowski
Dyrektor Centrum Edukacji Artystycznej



Anna Antonina Nogaj

Od Redakji

Rok 2014 to czas na kolejne wyzwania dla szkolnictwa artystycznego. Jedna z najwaz-
niejszych zmian jest wprowadzenie od wrzesnia 2014 roku nowych ramowych planéw
nauczania oraz podstaw programowych dla klas pierwszych w szkotach artystycz-
nych I'i I stopnia.

Ale rok 2014 to takze czas refleksji nad efektami prac wielu pokolen pedagogéw,
ktorzy ksztattowali wysoka jakos¢ polskiej edukacji muzycznej, plastycznej i baleto-
wej. Nad jakoscia i charakterem tych prac, a takze nad wieloma innymi obszarami
edukagji artystycznej czuwa nieprzerwanie od szes¢dziesieciu lat Centrum Edukacji
Artystycznej, ktére powotano w 1954 roku pod nazwa Centralny Osrodek Pedago-
giczny Szkolnictwa Artystycznego.

To wtasnie z okazji niniejszego Jubileuszu CEA pierwszym artykutem w Zeszytach
jest tekst informacyjno-wspomnieniowy napisany przez emerytowanego docenta
AMFC w Warszawie dr. Wojciecha Jankowskiego — wieloletniego pracownika i wice-
dyrektora COPSA, a takze inicjatora, redaktora i autora licznych publikacji zwiek-
szajacych swiadomos¢ psychologiczno-pedagogiczng szeregu pokolen nauczycieli.
Przede wszystkim zas projektanta, konsultanta i badacza wynikow wdrozen tzw. re-
formy eksperymentalnej (1969-1975). Jednak artykut ten nie jest tylko formalna
analiza szerokiego spektrum zadan realizowanych przez COPSA/CEA na przestrzeni
ostatnich szescdziesieciu lat. Jest on swoistym hotdem ztozonym niemal wszystkim
pracownikom COPSA, dzieki ktorym mozliwy byt wszechstronny rozwdj tej wyjat-
kowej instytucji, petnigcej role przewodnika dla szkdt artystycznych na terenie catej
Polski. Bowiem za realizacja zadan, takich jak: doskonalenie kadry pedagogiczne;j,
rozwijanie dydaktyki i metodyki nauczania uwzgledniajacej swoisty charakter szkot
artystycznych, upowszechnianie wiedzy psychologiczno-pedagogicznej, redagowa-
nie publikacji teoretyczno-praktycznych i wielu innych specyficznych obszaréw zadan
— stali konkretni ludzie, ze swoimi wyjatkowymi zdolno$ciami, cechami osobowosci,
kompetencjami spoteczno-emocjonalnymi, poczuciem odpowiedzialnosci i osobis-
tymi indywidualnymi przymiotami, dzieki ktorym realizacja owych zadan byta moz-
liwa, skuteczna i dajaca gwarancje wysokiej jakosci dziatania. Swoistg niespodzianka
jubileuszowego artykutu jest mozliwo$¢ podziwiania sporej liczby karykatur wspo-
minanych pracownikéw i wspotpracownikédw COPSA, wykonanych przez samego
autora, Wojciecha Jankowskiego.

Ponadto warto podkresli¢, ze gtéwnga idea drugiego numeru Zeszytéw Psycho-
logiczno-Pedagogicznych CEA jest wskazanie wielostronnosci aspektéw zwigzanych
z ksztattowaniem procesu edukacji artystycznej — stad tytut niniejszych Zeszytéw
wskazujacy na rézne konteksty edukacji artystycznej. Edukacji, ktorej tradycje siegaja

¥107/C¥3) ddZ

I1MYa3d ao

~



ZPP CEA 2/2014

0D REDAKCJI

ponad 200 lat, i na przestrzeni tych lat jej priorytetem byty zawsze: wysoka jakosc¢
ksztatcenia uzdolnionych artystycznie dzieci i mtodziezy oraz dbatos¢ o poszanowa-
nie tradygji i kultury narodowej w potaczeniu z wysokim poziomem profesjonalizmu
w rozwoju warsztatu wykonawczego i artystycznego. Ttem do budowania tradycji
pedagogicznych szkolnictwa artystycznego byta dziatalnos¢ grona psychologéw,
ktorzy teoria i praktyka psychologiczng wspomagali dziatania edukacyjne i opiekun-
czo-wychowawcze.

Odwotujac sie do nazwy Zeszytéw — tzn. do ich silnych zwigzkdw z szeroko rozu-
mianym poradnictwem psychologiczno-pedagogicznym — nalezy podkresli¢, iz auto-
rami kolejnych artykutéw beda psychologowie i pedagodzy zatrudnieni w polskich
szkotach muzycznych, plastycznych i baletowych oraz wychowawcy burs szkolnictwa
artystycznego. Czytelnik bedzie mogt zetknac sie z tekstami zaréwno naukowymi,
popularnonaukowymi, jak i z opisem innowacyjnych dziatan edukacyjnych, a takze
z formutg sprawozdan i wybranych fragmentow z raportéw — sporzadzonych w ubieg-
tym roku szkolnym, dotyczacych problematyki pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, jak i z zakresu wybranych sfer psychospotecznego funkcjonowania uczniow.

W Opracowaniach psychologiczno-pedagogicznych w obszarze Muzyka zaprezen-
towano trzy — odmienne w swej istocie — teksty. Pierwszy z nich, autorstwa Barbary
Wojtanowskiej-Janusz, wskazuje na najwazniejsze korzysci wynikajace z kontaktow
z muzyka w toku edukacji muzycznej (poprzez stuchanie jej, jak i wykonywanie),
doswiadczana przez uczniéw m.in. w sferze poznawczej, spotecznej i emocjonalne;j.
Artykut drugi, autorstwa Anny A. Nogaj, skoncentrowany jest wokoét problematyki
cech osobowosci jako jednego z najwazniejszych predyktoréw osiggnie¢ w muzycz-
nej edukacji. Autorka prezentuje wybrana literature z uwzglednieniem perspektywy
psychologdw muzyki, zwtaszcza stanowiska profesor Marii Manturzewskiej, jak i wy-
niki badan realizowanych w r6znych osrodkach naukowych na $wiecie. Trzeci arty-
kut, autorstwa Ewy Klimas-Kuchtowej, jest bardzo krétkim, ale istotnym traktatem
filozoficzno-poetyckim o doswiadczaniu muzyki.

W czesci Plastyka zamieszczone sg dwa artykuty, w bezposredni sposéb odno-
szace sie do problematyki rozwoju i funkcjonowania uczniéw szkoét plastycznych.
Pierwszym z nich jest artykut Magdaleny Krygier, w ktérym obok korzysci czerpanych
przez uczniéw z edukacji plastycznej i obcowania ze sztukg wskazano najwazniejsze
uwarunkowania rozwoju twérczosci oraz strukture uzdolnien plastycznych. Artykut
ten, podobnie jak tekst Barbary Wojtanowskiej-Janusz o korzysciach wynikajacych
z edukacji muzycznej, stanowi zrodto waznych informacji wartych upowszechniania
wsrdd rodzicow ucznidw szkdt artystycznych. Kolejnym artykutem w czesci Plastyka
jest tekst autorstwa Rafata Wronskiego. Przedstawia on wyniki badan nad specyfika
tzw. buntu mtodzienczego, wyrazanego przez mtodziez uczaca sie w szkotach plas-
tycznych. Autor podejmuje sie proby odpowiedzi na pytania o nasilenie poziomu bun-
tu wsrdd uzdolnionej plastycznie mtodziezy, a takze o jego forme i sposoby wyrazania.

Cze$¢ Taniec zawiera wstepny opis bardzo ciekawej inicjatywy pedagogiczne;j,
tzw. eksperymentu pedagogicznego, realizowanej od wrzesnia 2012 roku w Ogodlno-
ksztatcacej Szkole Baletowej w Bytomiu. Autorka, Joanna Spendel, zaprezentowata
formute organizacji aktualnie przeprowadzanego eksperymentu i jego najwazniej-
sze cele, ze wskazaniem korzysci edukacyjnych i rozwojowych dla ucznidéw podejmu-
jacych wczesng nauke w szkole baletowe;j.



Z kolei w czesci Bursy i internaty znajduje sie tekst sktaniajacy do gtebokiej re-
fleksji nad zyciem miodych utalentowanych adeptéw sztuki, ktérzy odnajduja spo-
kéj i ukojenie w przyjaznych murach Internatu Ogdlnoksztatcgcej Szkoty Baletowej
w Gdansku. Trzy studia przypadku wychowankdw internatu, zaprezentowane przez
Autorki artykutu, Matgorzate Nieznanska, Alicje Pozniak i Magdalene Szaling, prze-
plataja sie z refleksjami nad nieustannie zmieniajacym sie charakterem pracy wy-
chowawcy.

Szczegdlng wartosé Zeszytow stanowi dziat Poradnictwo Psychologiczno-Pedago-
giczne Szkolnictwa Artystycznego, ktdry w bezposredni sposodb odzwierciedla aktywnosc¢
zespotu psychologdéw CEA, dziatajacych pod opieka starszego wizytatora CEA ds. po-
radnictwa psychologiczno-pedagogicznego dr Urszuli Bissinger-Cwierz. W ramach
niniejszego dziatu prezentowane sg sprawozdania, raporty z badan i analiz dokony-
wanych przez wizytatora CEA oraz przez psychologéw prowadzacych Specjalistycz-
ne Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne CEA w wybranych regionach kraju.

Czeé¢ Sprawozdania i raporty z badari rozpoczyna tekst Urszuli Bissinger-Cwierz,
inicjatorki wielu ogdlnopolskich przedsiewzie¢ zrzeszajacych i integrujacych grupe
psychologdw i pedagogdw szkolnictwa artystycznego. Na famach niniejszych Zeszy-
téw prezentuje ona sprawozdanie z dziatalnosci Specjalistycznych Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznych CEA z roku szkolnego 2012/2013. Sprawozdanie to, poza
funkgja informacyjna o efektywnosci dziatah Poradni, ma takze bardzo wazng war-
tos¢ poznawcza — wskazujacg na réznorodnosc obszarow aktywnosci psychologow
SPPP CEA i wielo$¢ specyficznych problemow, w ktdrych rozwigzywaniu specjalisci
stuzyli pomoca. Drugim tekstem wizytatora ds. poradnictwa psychologiczno-peda-
gogicznego jest skrécona wersja ogdlnopolskiego raportu dotyczacego szczegdto-
wej weryfikacji jakosci programéw wychowawczych i szkolnych programoéw profi-
laktyki realizowanych w szkolnictwie artystycznym. Autorka dokonata gruntowne;j
analizy ponad 220 programéw wychowawczych i profilaktyki, tj. ich tresci formal-
nych i merytorycznych, podsumowata je waznymi wnioskami i refleksjami oraz za-
prezentowata najbardziej wartosciowe fragmenty programéw nadestanych ze szkot
artystycznych.

Kolejnym raportem zawartym w Zeszytach w ramach czesci Sprawozdania i ra-
porty z badan jest prezentacja wynikow badan zrealizowanych przez Magdalene
Krygier i Barbare Wojtanowska-Janusz nad poczuciem bezpieczenstwa uczniow
ogolnoksztatcacych szkdt artystycznych i wychowankdw burs szkolnictwa artystycz-
nego. Autorki podjety sie waznej proby podsumowania biezagcego poziomu bezpie-
czenstwa fizycznego i psychicznego deklarowanego przez ucznidéw naszych szkot.

W czesci Podstawy formalnoprawne zaprezentowano interpretacje Centrum
Edukacji Artystycznej przepisdw prawa w zakresie mozliwosci respektowania zalecen
wydawanych uczniom szkét artystycznych przez poradnie psychologiczno-pedago-
giczne w sprawie orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego oraz o potrzebie
nauczania indywidualnego.

Na zakonczenie dziatu Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne szkolnictwa
artystycznego, w czesci Artykuty poglgdowe, Anna A. Nogaj, na podstawie literatury
przedmiotu, jak i z uwzglednieniem refleksji wtasnych oraz opinii Srodowiska artys-
tycznego, przedstawita powody, dla ktorych warto, aby w szkole artystycznej ,byt”
(w sensie: pracowat zatrudniony) psycholog.
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Ponadto w dziale tym znajda Panstwo dane teleadresowe aktualnie funkcjonuja-
cych Specjalistycznych Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych CEA.

Statg czescig Zeszytow jest takze dziat Przyktady dobrych praktyk. W niniejszym
numerze swoim pomystem i doswiadczeniem w realizacji idei wolontariatu wsrdd
uczniow szkoty artystycznej dzieli sie pedagog szkolny, Hanna Matusiak. Jej artykut
zawiera nie tylko opis dziatah wolontariackich, ale takze refleksje samych wolonta-
riuszy, jak i wybranych przedstawicieli szkoty, ktérzy podziwiaja i doceniajg trud mto-
dziezy w podejmowaniu sie prac o spotecznym charakterze.

Na zakonczenie drugiego numeru Zeszytow Psychologiczno-Pedagogicznych CEA,
w ramach Forum Dyskusyjnego zaprezentowano gtos pedagoga-instrumentalisty Ma-
rii Machnikowskiej-Peschken, ktéra wyraza swoja opinie na temat Raportu o stanie
szkolnictwa muzycznego | stopnia, przygotowanego i wydanego przez Instytut Mu-
zyki i Tanca w 2012 roku pod redakcja Wojciecha Jankowskiego. Dzieki temu konty-
nuowana jest — po czesci — tematyka podjeta w pierwszym numerze Zeszytow przez
Mariusza Tokarskiego, wicedyrektora Departamentu Szkolnictwa Artystycznego i Edu-
kacji Kulturalnej Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego, dotyczaca specyfiki
zmian planowanych w szkolnictwie artystycznym. Autorka tekstu Czy mozna uzdro-
wic¢ ,muzyczng schizofrenie”.. wskazuje na pewne pozorne niespdjnosci wynikéw
prezentowanych w Raporcie i podejmuje sie poréwnania specyfiki polskiego systemu
ksztatcenia muzycznego z ksztatceniem w Niemczech, gdzie na co dzieh zajmuje sie
dziatalnoscig pedagogiczna. Ponadto przesyta ona takze List do Redakcji z uwagami
nawigzujacymi do pierwszego numeru Zeszytow Psychologiczno-Pedagogicznych CEA.

Pozostaje mi wyrazi¢ nadzieje, iz w niniejszych Zeszytach, poswieconych rézno-
rodnym kontekstom edukacji artystycznej i prezentacji wielu form oddziatywan o cha-
rakterze psychologiczno-pedagogicznym, kazdy Czytelnik znajdzie obszar wart uwagi.
Informacyjno-poznawczy charakter Zeszytow powinien stanowic dla Panstwa zarow-
no zrédto poszerzania i systematyzowania whasnej wiedzy, jak i inspiracje do pracy.
Ponawiam takze zaproszenie do aktywnego wspottworzenia niniejszych Zeszytéw
poprzez nadsytanie wtasnych artykutdw wynikajacych z Panstwa zainteresowan
naukowych i doswiadczen praktycznych. Ponadto, dla podkreslenia, iz Zeszyty otwar-
te s na Panstwa komentarze, polemiki i refleksje, zachecam do prezentowania swo-
ich przemyslen na tamach Forum Dyskusyjnego. To wtasnie w tej czeSci moga Panstwo
wyrazi¢ swoje opinie, nie tylko na tematy poruszane na tamach Zeszytéw, ale takze
w sprawach biezacych i istotnych dla Panstwa probleméw zwigzanych z edukacja
artystyczna.

Nawiazujac do pierwszego artykutu niniejszych Zeszytéw, COPSA — w 60-lecie po-
wotania, pozwole sobie w imieniu Redakcji ZPP CEA wraz ze wszystkimi autorami
niniejszego numeru na ztozenie Jubilatowi — Centrum Edukacji Artystycznej w War-
szawie — na czele z Dyrektorem CEA dr. Zdzistawem Bujanowskim, zyczen satysfakgji
w pielegnowaniu bogatych tradycji pedagogicznych szkolnictwa artystycznego, w po-
taczeniu z niestabnaca dbatoscig o rozwdj i podejmowanie tworczych innowagji, udo-
skonalajacych polskie szkolnictwo artystyczne na kolejne dziesieciolecia.

dr Anna A. Nogaj
Redaktor ZPP CEA



Wojciech Jankowski

COPSA - w 60-lecie powotania

Wazne rocznice maja zwykle charakter narodowy, s swiadectwem zbiorowej pamieci
lub préba jej odnowienia, a nawet pogtebienia. Ich waga na og6t wynika z faktu, ze
to, co celebruja, rzutowato w szczegdlny sposéb na zycie catych pokolen i bywa ciagle
przedmiotem rozwazan, sporow i badan. Sa tez rocznice o mniejszej wadze czy zasie-
gy, ale nie mnigj istotne dla pewnych grup oséb czy okreslonych srodowisk. Takie sa
zazwyczaj rocznice powotania szkot czy uczelni. Te bowiem instytucje swa dziatalno-
$cig i ludzmi w nich zatrudnionymi rzutowaty — cho¢ bardziej w skali jednostkowej
niz spotecznej — na niemate odcinki naszego zycia, decydowaty o dalszej drodze zy-
ciowej, a czasem i miejscu w kulturze lub innych waznych sferach zycia spotecznego.

Nie inaczej bywato lub bywa ze szkotami artystycznymi, ktorych specyfika jest
w duzym stopniu zindywidualizowane ksztatcenie talentéw. A co méwic o instytu-
cjach, ktore zostaty powotane, by dziatalnosci takich szkét czy catemu ich systemowi
zapewnic racjonalne podstawy funkcjonowania, ,narzedzia” do pracy, doskonalenie
kwalifikacji nauczycieli, tez nierzadko wybitnych talentéw? Taka wtasnie instytucja
byt COPSA — Centralny Osrodek Pedagogiczny Szkolnictwa Artystycznego — ktory nie
tylko do takiej roli zostat powotany, ale do tego jeszcze sam w sobie, sporej grupie
pracownikdéw, zapewniat warunki samorealizacji. Czasem wrecz realizacji osobistego
powotania, misji nawet, by wspomniane wazne cele lub formy ich urzeczywistniania
kreowac?.

COPSA — praforma CEA, czyli obecnie dziatajacego Centrum Edukacji Artystycznej
i tym samym réwniez obchodzacego swe 60-lecie — zostat powotany w 1954 roku?
jako jednostka statutowa Ministerstwa Kultury i Sztuki i pod taka nazwa oraz patro-
natem istniat do poczatku lat 90., przeszedtszy co najmniej kilka przemian zaréwno
co do zadan, jak i struktury wewnetrznej. Tu, w tym rocznicowym artykule, bedziemy
sie tymi fazami zajmowac na tyle tylko, na ile bedzie tego wymagato szkicowe ujecie
tematu. I w zasadzie tylko tym okresem (mniej wiecej 2/3 catego 60-lecia, ktore prze-
biegato ,pod firma” COPSA).

1 W niniejszym studium Autor wykorzystat kilka fragmentow artykutu/referatu, przedstawionego
na XXV Jubileuszowym Sympozjum Problemy Pedagogiki Wokalnej, ktore odbyto sie we Wroctawiu,
w tamtejszej Akademii MuzyczneJ im. Karola Lipinskiego, zorganlzowanym przez Katedre Woka-
listyki tejze uczelni oraz PSPS — Polskie Stowarzyszenie Pedagogow Spiewu, we wrzedniu roku 2013.
W. Jankowski, Koto Mtodych Pedagogdéw Wokalistow COPSA, w: Wokalistyka w Polsce i na Swiecie,
Tom IX, Wroctaw 2013, ss. 211-222.

2 Uchwata Prezydium Rzadu z dnia 17 lipca 1954 roku (Nr 468/54).
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Podkreslmy wiec, ze przed szescdziesieciu laty COPSA powstat z wyraznie okres-
lonymi zadaniami i to w odniesieniu do szkolnictwa artystycznego wszystkich kie-
runkow, typow i szczebli, od I stopnia (tylko muzycznych), przez srednie do wyz-
szych. Zadania te to: prowadzenie i koordynacja badan pedagogicznych w zakresie
metod nauczania, gromadzenie i upowszechnianie postepowych i twérczych do-
Swiadczen i mysli pedagogicznej, kierowanie systemem doskonalenia kadr (por.
Jankowski, 1967).

Ustanowienie tak szerokiego programu i profilu dziatalnosci COPSA wynikato
z faktu, ze wdwczas wyzsze szkolnictwo artystyczne nie zawierato na przyktad w swe;j
strukturze katedr, przynajmniej formalnie3, ktére chociazby na potrzeby wtasnych
srodowisk uczelnianych (wydziatow itp.) zajmmowatyby sie wymienionymi wyzej cela-
mi. A co mowi¢ o potrzebach szkét nizszych szczebli i typdw, nie tylko artystycznych,
ale i ogdlnoksztatcacych lub zawodowych, w zakresie przedmiotdw artystycznych?
Czy tez o potrzebach odnoszacych sie do ksztatcenia kadry dla innych, pozaszkolnych
obszaréw zycia i kultury artystycznej, np. znacznie bardziej niz dzisiaj docenianego
i popularyzowanego tzw. ruchu amatorskiego? Notabene, dla zapewnienia podstaw
programowo-metodycznych czy naukowych temu drugiemu obszarowi kultury i edu-
kacji powotano w tamtym czasie réwniez inna jednostke statutowa Ministerstwa Kul-
tury i Sztuki, zwang CPARA — Centralng Poradnie Amatorskiego Ruchu Artystycznego.
Zas w celu zapewnienia takichze podstaw do nauki muzyki i plastyki w szkolnictwie
ogolnoksztatcacym i zawodowym powotano (dopiero okoto 10 lat pdzniej) przy
Ministerstwie Oswiaty i Wychowania odpowiednie dziaty — komérki w co najmniej
trzech instytutach resortowych — Programdw Szkolnych, Szkolnictwa Zawodowego
i Badan Edukacyjnych.

Tak wiec wyjsciowym, ale i statym, chyba najwazniejszym zadaniem COPSA stato
sie (niejako wbrew wspomnianym wyzej zatozeniom, ale i nadrzednie w stosunku do
nich) organizowanie prac programowych. PodkresImy, ze to dzieki COPSA szkolnic-
two muzyczne, a takze szkolnictwo plastyczne i baletowe, dorobito sie w tym okresie
petnej dokumentacji programowej dla wszystkich przedmiotéw, w wersjach stale
unowoczesnianych i ulepszanych.

Co prawda formalnie programy nauczania, jak i zatozenia organizacyjno-progra-
mowe poszczegdlnych typdw, szczebli i kierunkdw ksztatcenia szkolnictwa artystycz-
nego byty firmowane przez Ministerstwo Kultury i Sztuki — Zarzad Szkot Artystycz-
nych, ale wtasnie ich przygotowanie pod wzgledem merytorycznym byto z reguty
zadaniem i dzietem COPSA oraz odpowiednich komisji programowych (takze Ko-
misji Ustrojowo-Programowej). Tym pracom towarzyszyty liczne kursy doskonalenia
pedagogicznego, ktérych gtdéwnym celem byto nie tyle wdrazanie nowych progra-
mow, ile wdrazanie coraz liczniejszych grup nauczycieli do ich interpretacji. W ten
sposéb COPSA (w owym czasie, ale takze i pozniej) zastepowat lub uzupetniat braki
w systemie ksztatcenia pedagogicznego w szkotach wyzszych (nie méwiac o $red-

3 Formalnie, bo w niektdrych uczelniach, np. w Panstwowej Wyzszej Szkole Muzycznej w Warszawie,
znacznie wczesniej powotywano katedry, wzorem innych wyzszych uczelni, np. Katedre Teorii Mu-
zyki pod kierunkiem prof. dr. Stefana Sledzinskiego.



nich, ktére wéwczas tez dawaty (formalne i nie tylko) kwalifikacje do nauczania. Do
zadan COPSA i jego pracownikéw (pedagogicznych) nalezato takze skoordyno-
wanie i pokierowanie praca konsultantow metodycznych, pracujacych bezposrednio
w szkotach, w ramach tzw. Okregowych Zespotéw Metodyczno-Programowych,
notabene powstatych w niektérych wojewodztwach wczesniej niz COPSA (od 1951
do 1952 roku).

Aby wiec zapewni¢ COPSA witasciwa range i gtos stanowiacy o kierunkach i po-
ziomie dziatalnosci, powotano w COPSA Rade Naukowa, ztozong - jak to sie dzisiaj
mowi — z prominentnych profesoréw i innych pracownikéw szkolnictwa wyzszego,
nie tylko artystycznego. Z muzykdw znalezli sie w niej m.in. profesorowie: Kazimierz
Sikorski, rektor PWSM w Warszawie, Stefan Sledzinski, Tadeusz Szeligowski (prze-
wodniczacy). W Prezydium Rady znalazta sie takze dr hab. Mieczystawa Romankow-
na, wybitna filolog-polonistka z Krakowa. Réwniez w zespole pierwszych pracownikéw
COPSA, dziatajacym pod kierunkiem dyrektora Tadeusza Jabtonskiego (poprzed-
nio wiceministra kultury i sztuki), znalezli sie tak wybitni muzycy, jak: wspomniany
prof. dr Stefan Sledzinski (dyrygent, takze muzykolog, pézniejszy wieloletni prezes
Zwigzku Kompozytoréw Polskich), znakomity pianista prof. Stanistaw Szpinalski (pra-
cownikiem COPSA byt co prawda krétko), znakomity skrzypek i metodyk prof. Tade-
usz Wronski, znany oboista, kompozytor i etnomuzykolog Tadeusz Jozef Klukowski
i inni. Pedagogike naukowo-teoretyczng, uniwersytecka, reprezentowat prof. dr hab.
Stanistaw Jedlewski z Uniwersytetu Warszawskiego, twdrca polskiej teorii i praktyki
resocjalizacji, wybitnie zwigzanej z teorig wychowania estetycznego; psychologie
reprezentowata mgr Maria Scigalska-Manturzewska, uczennica Romana Ingardena
i Stefana Szumana (obecnie prof. dr hab. Maria Manturzewska, najwybitniejszy pol-
ski psycholog muzyki); a takze dr Wanda
Ptaszynska, uczennica stynnej Charlotty
Buller z Uniwersytetu Wiedenskiego.
Oczywiscie w miare rozwoju szkolnictwa
artystycznego zmianie, zwtaszcza zawe-
Zeniu i wyspecjalizowaniu zadan, ulegt
zaréwno profil dziatalnosci COPSA, jak
i jego sktad personalny. Miato to miejsce
w zwigzku z potwierdzeniem i utrwale-
niem rangi wyzszych szkét artystycznych
ustawa z 1961 roku — jako szkét aka-
demickich — oraz z powotaniem w nich
katedr, w celu autotelicznego kierowa-
nia dziatalnoscia tych szkot, zwtaszcza
poszczegolnych kierunkéw ksztatcenia.

Jesdli chodzi o strukture wyjsciowa
COPSA w pierwszej fazie jego dziatalno-
$ci (1954-1969) (por. Jankowski, 1967), i .
stanowity ja sekcje kierunkowe, a w ich
ramach dziaty przedmiotowe. Byty to mg,,
sekcje: muzyczna, plastyczna i baletowa Profesor Kazimierz Sikorski
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oraz ksztatcenia ogélnego, a takze teorii wychowania estetycznego (przeksztatcona
pdzniej, okoto 1961 roku, w sekcje psychologiczno-pedagogiczna, a nastepnie, okoto
1969 roku, w sekcje psychologiczno-badawcza).

Od poczatkéw istnienia w COPSA prowadzona byta dziatalnos¢ wydawnicza.
Poczatkowo nie miata jednak ujecia strukturalnego. Obowiazki przygotowania po-
szczegolnych pozycji Materiatéw Pomocniczych dla Szkét i Ognisk Artystycznych mieli
w swych zadaniach wybrani pracownicy, ktorych zakres kompetencji byt zgodny z po-
ruszang w Materiatach problematyka. Przy czym niektdrzy z nich, majac w tym wzgle-
dzie wieksze doswiadczenie czy wrecz zdolnosci redakcyjne i zamitowanie, spetniali
role gtdbwnych redaktoréw. Do takich osob nalezat w tej pierwszej fazie dziatalnosci
COPSA kierownik sekgji muzycznej Jerzy Kolasinski, pdzniej takze Wojciech Jankowski.

Wydawnictwo Materiatéw Pomocniczych w pierwszej fazie dziatalnosci byto wzbo-
gacone statym (w zamiarze) Biuletynem COPSA, a nastepnie kwartalnikiem Szkota
Artystyczna (wydawanym tylko przez dwa lata, do 1957 roku). Okoto roku 1961/1962
oba te tytuty zastapione zostaty Materiatami Informacyjno-Dyskusyjnymi (ktore mia-
tem przyjemnos¢ zainicjowac i redagowac). Z cata odpowiedzialnoscig moge stwier-
dzi¢, ze zarobwno dziatalnos$¢ kierunkowa (ujeta w sekcje i dziaty), jak i ta ,formalnie
nieustrukturowana” dziatalno$¢ wydawnicza rozwijaty sie w Scistym zwiazku ze sobg,
wzajemnie sie wspierajac i korzystajac z wtasciwych sobie kompetencji i zadan (upo-
waznia mnie do tego szesnastoletnia praca w COPSA w obu wymienionych zakresach).

Z okazji Jubileuszu COPSA zajmijmy sie przede wszystkim obsadga i zakresem dzia-
tania sekgji kierunkowych i dziatéw przedmiotowych.

Juz same nazwiska kierownikéw Sekcji Muzycznej wskazuja na wybitnie fachowy
i odpowiedzialny ich dobdr. Sekcje organizowat pianista i kompozytor oraz doswiad-
czony pedagog, organizator szkolnictwa i radiowiec Lech Miklaszewski, by nastepnie
przekazac kierownictwo Jerzemu Kolasinskiemu, skrzypkowi, teoretykowi muzyki,

N

Stefan Sledzinski Henryk Radziwonowicz



rowniez doswiadczonemu pedagogowi; w latach 1957-1960 Sekcje Muzyczna pro-
wadzit juz wspomniany prof. dr Stefan Sledzinski; w latach 1961-1966 ponownie
Jerzy Kolasinski, a w latach 1966-1968 Jadwiga Boczarowa (z wyksztatcenia réwniez
prawnik, m.in. zatozycielka pierwszej w Warszawie szkoty umuzykalniajacej, pdzniej-
szej Szkoty I stopnia im. Oskara Kolberga, wieloletnia dyrektorka szkét muzycznych,
pdzniej koordynator warszawskiego OZMP — Okregowego Zespotu Metodyczno-Pro-
gramowego szkot artystycznych). Wszyscy oni byli nie tylko najwyzszej klasy profe-
sjonalistami w swych specjalnosciach, ale tez ludzmi o wybitnych zdolnosciach i do-
$wiadczeniu organizacyjnym, a takze dogtebnej znajomosci problematyki szkolnictwa
muzycznego.

Z uwagi na to, ze w szkolnictwie muzycznym ,od zawsze"” istniato nauczanie in-
dywidualne, w zakresie wielu przedmiotéw, zwtaszcza instrumentalnych, zadania
Sekgji Muzycznej byty w tym wzgledzie szczegdlnie ztozone. Dlatego tez sekcja obej-
mowata zwykle co najmniej kilku pracownikow pedagogicznych — specjalistow poszcze-
golnych przedmiotow. Na poczatku lat 70. uzyskali tez status instruktorow-wizytatoréw.

I tak, w zakresie fortepianu, byli to: wspomniany Lech Miklaszewski (1954-1956);
prof. Stanistaw Szpinalski (1956-1957), p6zniejszy rektor PWSM — Panstwowej Wyz-
szej Szkoty Muzycznej; Hanna Lachertowa (1957-1960), pianistka-kameralistka, m.in.
wyktadowca metodyki nauczania gry fortepianowej w PWSM, inicjator i wieloletni
prezes Polskiej Sekcji ISME — International Society for Music Education; Halina Dzier-
zanowska (1961-1967), Henryk Radziwonowicz (1963-1973) oraz Alina Goérska (1967-
—-1979) - profesorowie fortepianu w szkotach muzycznych II stopnia w Warszawie;
w koncu Maria Mosur-Chrzanowska (1972-1984), wczesniej nauczyciel fortepianu
jednej ze $Slaskich szkét muzycznych II stopnia.

W zakresie instrumentéw smyczkowych w COPSA dziatali: Czestaw Szenk (1955-
—1956 oraz 1963-1966), budowniczy, zatozyciel i wieloletni dyrektor Szkoty Muzycznej

Ao

Tadeusz Wronski Tadeusz Stepniak
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Stawomir Jankowski Jozef Tadeusz Klukowski

im. F. Chopina na ul. Namystowskiej w Warszawie; prof. Tadeusz Wronski (1957-1960),
autor znanych ksigzek z zakresu metodyki gry skrzypcowej, p6zniejszy rektor war-
szawskiej PWSM i przewodniczacy Rady IPM - Instytutu Pedagogiki Muzycznej; Ta-
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deusz Stepniak (1962-1963); Stawomir Jankowski (1966-1967), pierwszy skrzypek
Orkiestry Opery Warszawskiej i p6zniejszy prodziekan Wydziatu Instrumentalnego
AMFC — Akademii Muzycznej Fryderyka Chopina; Jerzy Grzegorzewski (1970-1985),
altowiolista Orkiestry Filharmonii Narodowej i wyktadowca PWSM; ostatnig osoba
w tym dziale byta Liliana Kieres-Siwiec (1984 -1986), skrzypaczka-pedagog z ambi-
cjami naukowymi.

Dziat instrumentow detych w zasadzie jednoosobowo i nieprzerwanie prowadzit
Jozef Tadeusz Klukowski (1955-1975), niegdys pierwszy oboista Orkiestry Filharmo-
nii Warszawskiej, kompozytor stuchowisk radiowych i wyktadowca folkloru muzycz-
nego w szkotach muzycznych II stopnia, inicjator i metodyk nauki gry i muzykowania
na fletach prostych. W dziale tym rozpoczynata tez prace Ewa Rutka, dzisiejszy pra-
cownik CEA (w COPSA od 1986 roku).

Dziat akordeonu prowadzit, rowniez jednoosobowo, Wtodzimierz Lech Puchnow-
ski (1960-1965), pdzniejszy docent (1974-1975 konsultant COPSA), nastepnie pro-
fesor i prorektor AMFC, cztonek RWSA — Rady Wyzszego Szkolnictwa Artystycznego,
oraz CKK — Centralnej Komisja Kwalifikacyjnej.

Dziat wokalistyki prowadzita Irena Faryaszewska* (1957-1967), wyktadowca PWSM
w Warszawie, a takze doc. Janina Skalik (1967-1969).

Wybitnie fachowy i specjalistyczny kierunek miat takze dziat nauczania przed-
miotow tzw. teoretycznych. Dziat ten prowadzili: Maria Gruszczynska (1956 -1957),
pdzniejsza profesor jednej z austriackich wyzszych szkét muzycznych; Jerzy Kolasin-
ski (1957-1958); Marian Dybowski (1961-1964), zarazem wieloletni organista Orkies-
try Filharmonii Warszawskiej i dyrektor Szkoty Muzycznej II stopnia na ul. Profesorskiej;
Krystyna Fangor (1965-1970), wyktadowca szkoty umuzykalniajacej — p6zniej PSM
I stopnia im. O. Kolberga, PSM II stopnia im. F. Chopina oraz metodyki teorii muzyki
w PWSM, entuzjastka ,nauki stuchania muzyki”. Dziat rytmiki i tzw. umuzykalnienia
prowadzita Alicja Ludwikiewiczowa (1960-1966), wybitny metodyk rytmiki wedtug
koncepcji Emile Jaques-Dalcroze'a oraz umuzykalnienia wedtug Stefana Wysockiego;
tworczyni wydziatdéw rytmiki w PSM I stopnia im. J. Elsnera i liceum muzycznym, tak-
ze wyktadowca PWSM, delegat na Polske Instytutu Dalcroze'a w Genewie; nastepnie,
na krétko, Barbara Lach. W kolejnych latach dziat ten ulegt podziatowi, mimo pota-
czenia przedmiotdw teoretycznych w tzw. reformie eksperymentalnej. Wyodrebniony
dziat rytmiki objeta Zofia Wawrzynska (1970), po niej Barbara Bernacka-Piotrowska
(1970-1975), wyktadowca rytmiki w PWSM w todzi, pdzniej takze w Katowicach;
obecnie profesor warszawskiej Akademii Teatralnej.

Dziat przedmiotéw ogélnomuzycznych w okresie prac nad tzw. reforma ekspe-
rymentalng szkét muzycznych poprowadzita Zofia Wawrzynska (zarazem nauczy-
cielka Panstwowego Liceum Muzycznego im. K. Szymanowskiego oraz pracownik
Katedry Teorii Muzyki PWSM), pracujaca w COPSA/CEA w latach 1969-2012. Za$ dziat
umuzykalnienia i audycji oraz zespotéw muzycznych prowadzita Tomira Witulska-

4 Tworczyni unikalnego w swych zatozeniach i organizacji samorzadnego Kota Mtodych Pedago-
gow Wokalistow — szczegoty: Jankowski W. (2014), Koto Mtodych Pedagogéw Wokalistéw COPSA.
.Zeszyty Naukowe Akademii Muzycznej im. Karola Lipinskiego we Wroctawiu”.
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Marian Dybowski Alicja Ludwikiewiczowa

-Zalewska (1970-1985), wieloletnia nauczycielka PPSM nr 2 im. St. Moniuszki przy
ul. Kaweczynskiej. Z kolei réwniez zwigzany z reformga dziat instruktorstwa zespotéw
amatorskich oraz muzyki rozrywkowej objeta Bozena Rzepkowska (1972-1977).

Dziat (a whasciwie samodzielna sekcje) pomocy naukowych dla przedmiotow
muzycznych prowadzit w poczatkach dziatalnosci COPSA Jerzy Kolasinski (1957-1959)
— nieformalnie takze pdzniej, taczac swoja funkcje z ogromnie intensywna dziatalno-
Scig redaktorsko-wydawnicza.

Jesli chodzi o Sekcje Plastyczng, poczatkowo kierowat nig prof. Stanistaw Shey-
bal (1954-1957), wybitny fotografik, wyktadowca Akademii Sztuk Pieknych i liceum
plastycznego; nastepnie Jadwiga Zaniewicka (1957-1970), specjalistka w dziedzinie

% “:%/ Ve )

Jerzy Kolasinski Stanistaw Sheybal



tkactwa artystycznego. Natomiast obsada dziatéw przedmiotowych przedstawiata
sie nastepujaco: wtasnie dziat tkactwa: Zofia Kodis-Freyerowa (1956 -1958); Karolina
Buthakowa (1958-1963); Jozef tukomski (1962-1964).

Dziat sprzetarstwa i architektury wnetrz: Krzysztof Racinowski (1961-1963); Alina
Bursze (1964 -1992); Jozef K. Meisner (1965-1965).

Dziat rzezby: Barbara Zbrozyna (1961-1963), uczennica Xawerego Dunikowskie-
go; dziat ceramiki i technik réznych: Zdzistawa Skaldawska (1965-1967).

Dziat wiedzy o sztuce (historii sztuki): Helena Hohensee (1962-1969) i Ewa Dudka
(1978-1990); przedmiotow ogdlnoplastycznych: Irena Dominik (1981-1987).

Dziat (formalnie samodzielna sekcja) pomocy naukowych dla szkét plastycznych:
Antoni Maczak (1954-1957), zatozyciel i wieloletni dyrektor Panstwowego Liceum
Sztuk Plastycznych w Warszawie®.

Sekcje Baletowa i przedmiotéw teatralnych prowadzit poczatkowo Tadeusz Zyg-
ler (1955-1956), nastepnie, juz wytacznie baletowa (przedmiotéw artystyczno-za-
wodowych w szkotach baletowych) — Teresa Czajkowska (1969-2012; kierownictwo
sekcji od 1970). Nalezy doda¢, ze sekcja ta, z racji jednoosobowej obsady (Teresa
Czajkowska, absolwentka warszawskiej szkoty baletowej i pedagogiki na Uniwersy-
tecie Warszawskim, a poprzednio, w latach 1956-1969, pracujaca w Centralnym
Zarzadzie Szkot Artystycznych MKiS) miata niezwykle szeroki zakres obowigzkow.
Zajmowata sie w zasadzie wszystkimi problemami ksztatcenia artystyczno-zawo-
dowego, w tym takze wspdtczesnymi technikami tarca i przedmiotami uzupetniaja-
cymi. Poczynita niezwykle intensywne prace nad materiatami dydaktycznymi (w tym
muzycznymi), pochylita sie nad ttumaczeniami podstawowe;j literatury zawodowe;j
i organizacjg pomocy dydaktycznych w postaci nagran wideo. Ponadto podejmo-
wata sie prac z zakresu doskonalenia kadry. W tym ostatnim zakresie szczegdlnie
wazna byta wspotpraca z takimi specjalistami jak prof. Tadeusz Nowacki z Instytutu
Szkolnictwa Zawodowego oraz prof. Wincenty Okon z Uniwersytetu Warszawskiego,
jak rowniez pozyskiwanie wybitnych wyktadowcdw zagranicznych (np. specjalistéw
tanca wegierskiego czy hiszpanskiego). Bezcenne byty takze opracowania zatozen
organizacyjno-programowych Wyzszego Zaocznego Zawodowego Studium Tanca,
wprowadzone w PWSM w Warszawie od 1972 roku (obecnie Sekcja Pedagogiki
Tanca na Wydziale Dyrygentury Choéralnej, Edukacji Muzycznej, Muzyki Koscielnej,
Pedagogiki Tanca i Rytmiki UMFC).

Sekcje Przedmiotow Ogdlnoksztatcgcych (ukierunkowanych na szkolnictwo
artystyczne) prowadezili: dr Stefan Balicki (1954 -1956 oraz 1961-1967), wyktadowca
PWSM, a takze szkot artystycznych II stopnia; Zofia Janicka (1957-1958) oraz Stani-
staw Damrosz (1958-1961). W roku 1967 nastgpito rozdzielenie Sekcji Przedmiotow
Ogodlnoksztatcacych: jednoosobowa Sekcje Przedmiotéw Humanistycznych popro-

> Nalezy doda¢, ze w poczatkowej fazie dziatalnosci w COPSA powotano jeszcze jedna Sekcje Szkdt
Kulturalno-Oswiatowych i Bibliotek, ktdrg prowadzit Romuald Ruszczak (1956-1958); cata ta prob-
lematyka i sekcja zostata jednak w roku 1958 wytaczona z profilu COPSA i przeniesiona do wspom-
nianej CPARA.
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wadzit dalej Stefan Balicki, nastepnie Antoni Ostrowski (1969-1989), po roku 1971
obejmujac zndéw scalong Sekcje Ogdlnoksztatcaca, a takze sprawy wychowawcze
organizacji mtodziezowych oraz zadanie organizacji doskonalenia kadry kierowni-
czej; wspomniang, wyodrebniona Sekcje Przedmiotéw Matematyczno-Przyrodni-
czych prowadzita dr Jolanta Ciemochowska (1967-1971).

W Sekgji Przedmiotoéw Ogodlnoksztatcacych, poszerzonych o sprawy wychowawcze
oraz zagadnienia burs i internatdéw, pracowat w pewnym okresie rowniez Kazimierz
Dudek, pdzniejszy naczelnik w Zarzadzie Szkdt Artystycznych, ktéry m.in. zdecydo-
wat o wdrazaniu reformy szkolnictwa muzycznego w trybie eksperymentalnym.

Jesli chodzi o Sekcje Wychowania Estetycznego, prowadzit jg wspomniany prof.
dr hab. Stefan Jedlewski (1956-1959), a w jej sktad wchodzili takze: Maria Scigalska-
-Manturzewska (1956-1961) oraz Barbara Lach (1961-1962) — psycholodzy muzyki
—oraz dr Wanda Ptaszynska (1958-1962), psycholog szkot plastycznych, i Wojciech
Jankowski (1958-1962), pedagog [ogdlny], petnigcy poczatkowo, do 1961 roku, row-
niez funkcje bibliotekarza COPSA.

W roku 1962 Sekcja Wychowania Estetycznego zostata przemianowa na Psycho-
logiczno-Pedagogiczna (m.in. ze wzgledu na wymagania ze strony resortu oswiaty
oraz potrzebe rozwijania i skoordynowania dziatalnosci psychologiczno-poradnianej
w OZMP). Kierownictwo sekgji objat Wojciech Jankowski. W jej sktad wchodzili ponad-
to: wspomniana dr Wanda Ptaszynska (do 1965), a nastepnie Halina Myslinska (1965-
—-1968), réwniez psycholog szkét plastycznych; Barbara Lachowa (1961-1964); Hali-



Stefan Jedlewski Halina Kotarska

na Kotarska (od 1965), prowadzaca dziat psychologii muzyki; dr Andrzej Pytlak (1964 -
-1965), prowadzacy dziat filozoficzno-spoteczny; Marta Skrzetuska (1967), a nastep-
nie Maria Frydrych (od 1967) — prowadzace badania nad spoteczno-zawodowa przy-
datnoscig absolwentdw. Poczatkowo sekcja skupiata takze prace wydawnicze, ktére
poprowadzili dokooptowani redaktorzy: Zdzistaw Duszewski (1962-1964) oraz Krys-
tyna Kochanowska (od 1964).

W roku 1969 Sekcja Psychologiczno-Pedagogiczna zostata przemianowana na
Psychologiczno-Badawczg, a jej kierownictwo objeta Halina Kotarska, pracujaca
w COPSA do roku 1972.

Sekcja Wydawnicza (na czele z Wojciechem Jankowskim) zostata wyodrebniona
rowniez w roku 1969; dziataty w niej: Krystyna Kochanowska, polonistka, oraz dr Ka-
tarzyna Janczewska-Sotomko (1972-1984), muzykolog (obecnie pracownik naukowy
Biblioteki Narodowej i wiceprezes Stowarzyszenia Polskich Artystow Muzykéw); takze
Irmina Brzozowska (1970-1982), pdzniej szefowa Dziatu Umuzykalnienia w Filhar-
monii Narodowe;j.

Ta szczegdtowa i (Swiadomie) spersonalizowana informacja o strukturze i sktadzie
osobowym bytaby jednak dalece niepetna, gdyby pominaé kierownictwo COPSA.

Pierwszym dyrektorem i organizatorem tej instytucji byt, jak wspomniano, Tade-
usz Jabtonski (1954-1960), uprzednio wiceminister kultury i sztuki. By¢ moze dlatego
okres jego dziatan charakteryzowat sie (moim zdaniem) przede wszystkim wielkim
rozmachem prac naukowo-badawczych. To wéwczas m.in. powstata w COPSA, z ini-
cjatywy Marii Manturzewskiej, Miedzyuczelniana Komisja ds. Badania Zdolnosci Mu-
zycznych, z udziatem najwybitniejszych przedstawicieli uniwersyteckich srodowisk
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psychologicznych, jak i wyzszego szkolnictwa muzycznego (por. Manturzewska, 2010).
Okres ten charakteryzowat sie rowniez wybitnie eksperckim i autorytatywnym po-
dejsciem ministerstwa do prac realizowanych w COPSA. Jak dobrze pamietam, sym-
bolem takiego stanowiska byty kolegia czwartkowe, na ktorych rozwazano nie tylko
plany dziatan czy inicjatyw, ale takze sprawozdania poszczegdlnych pracownikow
z ich stanu wykonania; rozwazano takze problemy ogodlniejsze oraz ,oceniano” dzia-
talnos¢ wradz resortowych, np. Zarzadu Szkot Artystycznych (ZSA). Zdarzato sie, ze
nawet zapraszano ministerialnych urzednikéw, by z czego$ tam sie ttumaczyli. Nic
wiec dziwnego, ze tak rozumiana rola kolegium i w ogéle COPSA nie mogty budzi¢
aprobaty w ministerstwie, i w momencie przejscia dyrektora Jabtonskiego na emery-
ture nasilita sie z kolei krytyczna, czy wrecz napastliwa postawa wobec COPSA z tamtej
strony. Méwiono nawet o potrzebie likwidacji COPSA, a przynajmniej o potrzebie
jednoznacznego podporzadkowania go Zarzadowi Szkdt Artystycznych. Wyrazem
takiego stanowiska wtadz byto ,przystanie”, jak moéwiono, na stanowisko dyrektora
COPSA wicedyrektora ZSA Zbigniewa Makowskiego (1960). Jego ,rzady” byty jednak
krotkotrwate i bez konsekwencji, ktérych sie spodziewano. Ale rzecz zastanawiajaca,
kolejny ,przystany” dyrektor COPSA — Kazimiera Gorynska (1960-1974) (w minister-
stwie byta, o ile pamietam, naczelnikiem Wydziatu Bibliotek i Upowszechnienia Kul-
tury) — rzeczywiscie wprowadzita inny styl kierowania pracg COPSA, moze bardziej
autorytarny, ale jakze porzadkujacy i utatwiajacy prace (moze nie wszystkim?).
W kazdym razie Kazimiera Gorynska jest serdecznie i z wielkim uznaniem wspo-
minana jako doskonaty dyrektor (takze ciekawa malarka amatorka), a COPSA pod



jej kierunkiem wszedt rzeczywiscie w faze prac niezmiernie odpowiedzialnych i wy-
soce skutecznych.

Wtedy wtasnie nastgpito pewne uporzadkowanie kierunkéw dziatahh COPSA. Na
pierwsze miejsce wysunety sie prace w zakresie doskonalenia kadr nauczycielskich,
z ambicja objecia kursami nauczycieli gtéwnych kierunkéw ksztatcenia (coroczne kur-
sy wszystkich specjalnosci). Najbardziej konsekwentnie organizowano kursy dla nau-
czycieli akordeonu. Odbywaty sie one systematycznie i niezwykle sprawnie, a piecze
nad nimi sprawowat Wtodzimierz Lech Puchnowski. Szkolenia te przynosity ewident-
ny wzrost poziomu i kompetengji kadry nauczajacej, a w rezultacie poziomu nauczania
w szkotach tej popularnej — ale jakze wédwczas lekcewazonej — dyscypliny wykonaw-
czej. Po raz pierwszy wprowadzono takze do kurséw kierunkowych zagadnienia ogol-
nopedagogiczne i psychologiczne oraz spoteczno-polityczne (takie byty czasy!).
Podjeto, co byto juz czystym novum, organizacje specjalnych kurséw dla szkolnych
komisji badania uzdolnien, kurséw o tematyce wychowawczej, a takze z zakresu kie-
rownictwa i organizacji pracy (w szkotach i bursach). Przy tych ostatnich kursach, pro-
wadzonych juz przez ,nowg" sekcje, czyli Psychologiczno-Pedagogiczna (pod kie-
runkiem piszacego te stowa), pozyskano do wspdtpracy tak wybitnych specjalistow
jak profesor Bogdan Suchodolski i dr Marcin Czerwinski (wybitny socjolog kultury)
z Uniwersytetu Warszawskiego, profesorow Konstantego Lecha i J6zefa Koztowskie-
go z Instytutu Badan Pedagogicznych; takze bytego pracownika COPSA dr Marie
Manturzewska z Pracowni Psychometrycznej PAN oraz dr Alicje Kotusiewicz z war-
szawskiego OZMP (pdzniej dr hab., posiadajaca tytut profesora Uniwersytetu War-
szawskiego oraz Biatostockiego).

Wprowadzone byty tez ,szersza falg” seminaria przedmiotowe, najczesciej zlo-
kalizowane w réznych osrodkach szkolnictwa artystycznego i odbywajace sie ,przy
warsztacie pracy”, czyli w trakcie nauki w szkotach. Z tej formy seminariéw na szcze-
gblne przypomnienie zastuguja state, samorzadne seminaria Kota Mtodych Pedago-
gow Wokalistéw, zainicjowane, jak juz wspomniano, przez Irene Faryaszewska, nad
ktérymi opieke przejeta podzniej doc. Janina Skalik. Zorganizowano takze, dwa tylko,
ale jakze owocne, seminaria (w Gdansku — 1967 i 1970), a wtasciwie kursy metod
testowych, polegajace na tworzeniu testéw-sprawdziandéw nauczycielskich dla okres-
lonych przedmiotéw ogdlnomuzycznych (pod wspolnym kierownictwem Krystyny
Fangorowej i Haliny Kotarskiej). Opublikowane przez COPSA testy, sporzadzone pod-
czas kursu, stanowia wazny dorobek COPSA i polskiej psychometrii muzycznej (Ko-
tarska, 1976) .

Drugim z kierunkow dziatalnosci, znacznie zaktywizowanym w okresie dyrekto-
rowania Kazimiery Gorynskiej, byta dziatalnos¢ wydawnicza. W tym wtasnie okresie
liczba wydanych Materiatow Pomocniczych siegneta prawie 120 pozycji (setny numer
osiagnety w 1967 roku), zas$ jesli chodzi o tematyke, znalazty sie w nich materiaty ze
wszystkich niemal kierunkéw ksztatcenia, a takze ogdlniejsze, jak np. wybitnie instruk-
tazowe, chocby O ocenie szkolnej autorstwa Jadwigi Boczarowej i innych w tymze nu-
merze setnym. Ponadto pojawity sie wowczas cenne pozycje z zakresu ksztatcenia
i rozwoju zdolnosci muzycznych (Testy osiggnie¢ muzycznych, 1976) i sylwetki psy-
chospotecznego funkcjonowania ucznidéw szkét plastycznych autorstwa dr Wandy
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Ptaszynskiej. W tym tez okresie powstaty ogromnie pomocne wydawnictwa dla na-
uczycieli szkdt baletowych, zwtaszcza ttumaczenia z literatury francuskiej i rosyjskiej
z tego tematu (a takze cenne ttumaczenia i oryginalne prace z dziedziny wokalistyki,
fortepianu, instrumentéw detych, perkusji, akordeonu i innych), pozwalajace pod-
nies¢ kompetencje nauczycieli tych specjalnosci na zdecydowanie wyzszy poziom
Swiadomosci przedmiotowo-metodycznej. Dotyczy to rowniez przedmiotoéw umu-
zykalniajacych, zwtaszcza rytmiki (poczatek catej serii pionierskich wydawnictw z tego
zakresu), a z dziedziny plastyki, takze tzw. przedmiotéw warsztatowych.

Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne (wyodrebnione z Materiatéw Pomocniczych)
tez osiggnety w tym okresie liczbe az 26 pozycji, stwarzajac rzeczywiscie wazng i sku-
teczna ptaszczyzne dyskusji i porozumienia nie tylko w obrebie poszczegdlnych przed-
miotow, ale i w zakresie ogolnej, nazwijmy to systemowej problematyki szkolnictwa
artystycznego. Nic wiec dziwnego, ze w tym okresie materiaty COPSA staly sie tez for-
ma skryptow dla studentow wyzszych szkot muzycznych i zrédiem informacgji do prac
magisterskich, doktorskich itp.

Znalazty tez kontynuacje organizowane na szersza skale prace badawcze. Ich
poczatki, jeszcze za dyrekcji Tadeusza Jabtonskiego, miaty charakter dos¢ swoisty.
Na przyktad prof. Tadeusz Wronski i Hanna Lachertowa zainicjowali, w poczatkach
lat 60., proby naukowo-badawczego ,traktowania” gry na instrumencie poprzez fil-
mowanie wedtug specjalnych scenariuszy, co pozwalato nastepnie na dokonywanie
analiz i dyskusji. Powstaty filmy o duzej wartosci poznawczej dla celéw ksztatcenia
metodycznego, np. Skrzypkowie przed obiektywem z wnikliwym komentarzem prof.
Tadeusza Wronskiego (w archiwum Uniwersytetu Muzycznego Fryderyka Chopina)
oraz Dwa preludia, nagranie i interpretacja dwoch wiasnie preludiow Chopina (obo-
wigzkowych), w réznych wykonaniach, granych przez uczestnikéw konkursu cho-
pinowskiego (zdaje sie z 1960 roku), z komentarzem nagranym przez prof. Jana
Hoffmana z PWSM w Krakowie (takze w archiwum UMFC).

Przede wszystkim prowadzone byty jednak prace typowo naukowo-badawcze.
W COPSA odbywaty sie na ogdt we wspotpracy z Pracownia Psychometryczna PAN
oraz PWSM w Warszawie. Dotyczyty na przyktad warunkdw osiaggnied pianistycz-
nych (badania przeprowadzone na uczestnikach VI Miedzynarodowego Konkursu
Chopinowskiego), czy przyczyn niepowodzen oraz czynnikdw powodzenia w nauce
muzyki, obejmujgc — poza zdolnosciami — takze sprawnos¢ umystowsa, rézne cechy
osobowosci, zainteresowania itp. Wtasnie z tymi badaniami, zaprojektowanymi i orga-
nizowanymi przez Marie Manturzewska przy wspotpracy Haliny Kotarskiej (por. Ko-
tarska, Jankowski, 1968; Manturzewska, 1974), zwigzane byto wspomniane wydaw-
nictwo — 10 podrecznikéw testowych i ogromny program adaptacji i re-standaryzacji
na populagji polskie;j.

Rozwinieto tez badania i prace innowacyjne nad metodami rekrutacji, zwtaszcza
do szkdt muzycznych, ,standaryzowanag” dokumentacja rozwoju ucznia (tzw. Teczka
Indywidualna), a takze nad problemami i metodami poradnictwa. Nie pominieto
badan nad losami absolwentéw naszego szkolnictwa artystycznego II stopnia
(Maria Frydrych, Irena Rzewska, Marta Skrzetuska). Wszystkie te prace spotykaty
sie z wysoka oceng specjalistéw ze srodowisk naukowych (por. Butkiewicz, 1964).
Byty tez w pewnym stopniu prowadzone na zasadzie wspdtdziatania z instytucjami



naukowymi, np. wspomniang Pracownig Psychometryczng PAN czy uczelniami wyz-
szymi, np. Katedra Teorii Muzyki PWSM w Warszawie i innymi.

Koordynacja prac OZMP (Okregowych Zespotéw Metodyczno-Programowych)
stanowita czwarty — i zarazem moze najbardziej absorbujacy, ale i wazny — kierunek
dziatalnosci COPSA. Jak juz wspomniano, na przyktad z reguty indywidualne nau-
czanie w szkolnictwie muzycznym wymagato réwniez zindywidualizowanego podej-
Scia ze strony doswiadczonych metodykdw, udzielajacych konsultacji nauczycielom,
zwlaszcza poczatkujacym. Niejednokrotnie trudno byto takich metodykdéw znalez¢
w szkotach, zwtaszcza odlegtych od centréw kulturalnych dysponujacych wyzszymi
szkotami muzycznymi i innymi instytucjami kultury. Takimi ,Swiadczeniami” od po-
czatku stuzyty OZMP (wrecz dla tych celéw zostaty powotane!), a COPSA miat ich pra-
ce koordynowa¢, dostarcza¢ materiatow, sprzyja¢ wymianie doswiadczen, wdrazac
za ich posrednictwem pedagogiczne nowatorstwo. OZMP stanowity tez ogniwo ta-
czace COPSA ze szkotami, pozwalaty ,centrali” blizej, a czasami osobiscie poznawac
szczegdlnie ciekawych i doswiadczonych ludzi ,z terenu”, lepiej rozumiec lokalne
problemy.

Przy OZMP (istniejgcych w niemal wszystkich wojewodztwach — w czasach sprzed
tzw. reformy gierkowskiej) organizowano takze poradnictwo psychologiczne. Istniaty
tzw. gabinety psychologiczne, ktére — niestety — z trudem torowaty sobie wéwczas
droge do statej i zinstytucjonalizowanej obecnosci w szkolnictwie artystycznym
(Manturzewska, 2013).

Niemniej wszystkie cztery wymienione wyzej gtéwne kierunki dziatalnosci COPSA
juz w koncu lat 60. dojrzaty na tyle, ze postanowiono nadac im status oficjalny i bar-
dziej formalny, a nawet strukturalny, o co szczegdlnie intensywnie starata sie dyrektor
Kazimiera Gorynska. Wyrazato sie to przede wszystkim wydaniem odpowiedniego
zarzadzenia Ministra Kultury i Sztuki, zmieniajgcego strukture COPSA®. Formalnie
wyodrebniono Sekcje Wydawnictw oraz Sekcje Psychologiczno-Badawcza. Ich po-
wotanie sankcjonowato takie wtasnie kierunki prac, a co najwazniejsze, dawato wigk-
sze mozliwosci ich rozwijania, koncentrowania sie na nich. Byto to o tyle wazne, ze
wiasnie w tym czasie (1969) podjeto decyzje o przygotowaniu reformy szkolnictwa
muzycznego, zlecajac nizej podpisanemu jej zaprojektowanie i zorganizowanie
wdrozen (poczatkowo w trybie eksperymentalnym). Wraz z Haling Kotarska, kierow-
nikiem Sekcji Psychologiczno-Badawczej, staneliSmy przed zadaniem szczegdlnie
trudnym. Firmowanym co prawda przez Ministerstwo Kultury i Sztuki wraz z COPSA,
oraz wspieranym przez kolezanki i kolegéw z zespotu” (por. Gorska, 1979, str. 73,

& Zarzgdzeniem nr 48 Ministra Kultury i Sztuki z dnia 29 maja 1969 r. (Dz. U. z dnia 28 czerwca 1969,
nr 5 poz. 38) postanowiono, ze w Centralnym Osrodku podejmie dziatalnos¢, z dniem 1 wrzesnia
1969 roku osiem sekcji: doskonalenia kadr, wychowawcza, psychologiczno-badawcza, wydawnictw,
muzyczna, plastyczna, baletowa i przedmiotéw ogdlnoksztatcacych.

7 Na przyktad moglismy korzysta¢ z materiatow, ktorymi dysponowali, jak dane o kwalifikacjach
nauczycieli.
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tab. nr 4), niemniej bardzo pracochtonnym i odpowiedzialnym. Duzym utatwieniem
byto to, ze whasciwie od lat zbieraliSmy wnioski w sprawie potrzeby i kierunku takiej
reformy (czemu m.in. stuzyty Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne), robilismy wspom-
niane badania czastkowe, stuzgce zapewnieniu ewentualnej reformie podstaw teore-
tycznych, korzystaliSmy, ja zwtaszcza, z udziatu w seminarium szkoét eksperymentalnych
na Uniwersytecie Warszawskim. Ponadto pracowalismy réwnolegle w warszawskigj
Panstwowej Wyzszej Szkole Muzycznej, co zapewniato przede wszystkim wsparcie
wybitnych pedagogdw szkot wyzszych i porozumienie z nimi. W ten sposéb mieli-
$my dos¢ dobrg pozycje wyjsciowa, co wyrazito sie uzyskaniem (w pierwszej fazie prac
nad reforma) szerokiego wsparcia Srodowiska, mozliwosci przedyskutowania przynaj-
mniej niektorych zatozen i kierunkdw projektowanej reformy w ramach sympozjum
(por. Problemy struktury..., 1970) czy na licznych spotkaniach i kursach w réznych stro-
nach Polski. Wyrazato sie to takze przygotowaniem materiatow do wdrozen (zwta-
szcza tzw. ZatoZzen organizacyjno-programowych szkét eksperymentalnych) oraz
organizacjg odpowiednich szkolen. Pracowalismy tez, a zwtaszcza Halina Kotarska, nad
wieloma szczegdtami tych eksperymentalnych zatozen, nad ich naukowo poprawna
i pedagogicznie wartosciowg dokumentacjg itp. (por. Jankowski, 1974 a). Reforma,
nawet ta w trybie eksperymentalnym, wymagata takze przygotowania programoéw
nauczania. Ogdtem — okoto 50 programoéw, nad ktérymi ze swymi komisjami pro-
gramowymi pracowali poszczegélni koledzy muzycy, a koordynowata te prace oraz
wykonata gigantyczne dzieto ich redakcji Jadwiga Boczarowa (byty kierownik Sekgji
Muzycznej COPSA), w duzym stopniu wspierana przez pdzniejszego wicedyrektora
ZSA Wiestawa Millatiego oraz Wojciecha Jankowskiego, wowczas wicedyrektora
COPSA, a w latach 1974-1975 konsultanta ds. reformy eksperymentalnej (réwnolegle
docenta PWSM), takze redaktorow pracownikow Sekcji Wydawniczej, Krystyne Ko-
chanowska i Katarzyne Janczewska-Sotomko. W zakresie tzw. zintegrowanych przed-
miotéw ogdlnomuzycznych (teorii muzyki) i specjalnych wydawnictw dla celéw
wdrozen byto to jednak przede wszystkim dzieto Zofii Wawrzynskiej, m.in.: Nauka
o muzyce Izabeli Pajdakowej (kompleksowy materiat-skrypt, pomoce dydaktyczne
w postaci nagran z komentarzem metodycznym — program opracowany przy wspot-
udziale Lecha Miklaszewskiego); takze cykl seminaridéw szkoleniowych.

Wyniki wstepne wdrozen badalismy jeszcze w COPSA (w trybie wizytacyjno-ob-
serwacyjnym (Jankowski, 1974 b). Ale juz szeroki program naukowo-badawczy nad
wynikami reformy, po kilkuletnich wdrozeniach, badalismy z pozycji AMFC — Instytutu
Pedagogiki Muzycznej, ktéry m.in. po to zostat powotany, by badania takie konty-
nuowac (Jankowski, 1974 a) oraz aby COPSA mdgt wroci¢ do swych zadan podstawo-
wych, okreslonych przez skorygowang strukture oraz jej zadania statutowe. Wiele
materiatéw COPSA, zwtaszcza z zakresu dziatalnosci Sekcji Psychologiczno-Pedago-
gicznej oraz Psychologiczno-Badawczej i prac nad reformga eksperymentalng, a takze
dwa petne komplety Materiatéw Pomocniczych oraz programdw nauczania przeka-
zano Instytutowi jako swoisty posag.

Po odejsciu Kazimiery Gorynskiej na emeryture, pod nowym kierownictwem,
ktore stanowili: dyrektor Bolestaw Zbigniew Ksigzczak (1974-1976), a nastepnie
Mieczystaw Kotusiewicz (w COPSA 1972-1990), poprzednio wicedyrektor, nurt prac



badawczych®w COPSA ulegt znacznemu ograniczeniu. Nastapita za to intensyfika-
¢ja prac w dwoch dziedzinach: prac programowych i ksztatcenia oraz doskonalenia
kadr nauczycielskich.

Jesli chodzi o prace programowe, COPSA byt zmuszony dokonywaé, czasem kil-
kukrotnych, weryfikacji programéw tzw. zintegrowanych przedmiotéw muzycznych,
zwhaszcza dla szkét 1T stopnia, z udziatem wybitnych nauczycieli specjalistow, a takze
programow ,tradycyjnych”, w zwigzku z tym, ze niecate szkolnictwo muzyczne prze-
szto na system zreformowany (lata 80.). Prace te organizowata i prowadzita gtéwnie
Zofia Wawrzynska, ktéra réwniez zorganizowata trzy wielkie ogdlnopolskie konfe-
rencje szkolnictwa muzycznego (z udziatem przedstawicieli Zwigzku Kompozytoréow
Polskich, Stowarzyszenia Polskich Artystéw Muzykéw, Panstwowego Wydawnictwa
Muzycznego i Zwigzkdéw Zawodowych) na temat skoordynowania reformy szkolnic-
twa muzycznego z réwnolegle wprowadzang w oswiacie koncepcja dziesieciolatki
ogdlnoksztatcacej. Na szczescie resort oswiaty z tej koncepcji zrezygnowat.

Natomiast jesli chodzi o doskonalenie kadr nauczycielskich, co nalezato zwtaszcza
do kompetencji dyrektora Mieczystawa Kotusiewicza (podobnie jak sprawy dosko-
nalenia kadry kierowniczej), okazato sie konieczne organizowanie kursow, ktore za-
pewniatyby state podnoszenie kwalifikacji do nauczania (kiedys, w pierwszej fazie
dziatalnosci COPSA, takie zadania nie nalezaty do COPSA). Zaktadano, ze sprawe roz-
wigzg —w ramach normalnego trybu studiéw — wyzsze uczelnie muzyczne i plastyczne.
Ale nie rozwigzaty! Potrzebne byly dziatania bardziej efektywne. Zaczeto od wpro-
wadzenia w tych uczelniach studium pedagogicznego (1973). A gdy okazato sie, ze
i to nie wystarcza (studium byto opcjonalne), ministerstwo zlecito zadanie organizo-
wania kurséw kwalifikacyjnych COPSA. Dodatkowo organizacje (jednorazo) studiéw,
zapewniajacych kwalifikacje rownorzedne dyplomowi ukonczenia studiéw wyzszych,
ale bez przyznania tytutu zawodowego magistra. Studia takie COPSA organizowat
w Bydgoszczy, korzystajac z tamtejszego zaplecza personalnego i lokalowego filii 16dz-
kiej PWSM (dzisiejsza Akademia Muzyczna im. F. Nowowiejskiego). Juz tylko wykona-
nie tego zadania przez COPSA byto wystarczajaco absorbujace (obok kontynuowanych
kurséw kwalifikacyjnych dla kadry kierowniczej, wychowawcow itp.). Zarzad Szkot
Artystycznych wciggnat ponadto pracownikow COPSA (wedtug kompetencji) do sys-
temu nadzoru (taczonego w tym przypadku z konsultacjami, co byto przedmiotem
sporow, kontrowersji, a nawet przyczyna rezygnacji z pracy niektorych pracownikdw).

Wreszcie, w zwigzku z nowymi regulacjami oswiatowymi co do tzw. awansu za-
wodowego nauczycieli, obejmujacymi takze szkolnictwo artystyczne, COPSA otrzymat
rowniez zadanie organizowania centralnych komisji kwalifikacyjno-awansowych naII,
a zwhaszcza Il stopien specjalizacji. Obok ,rutynowych” zadan (koordynacja prac OZMP,
wydawnictwa, prace programowo-metodyczne, kursy) COPSA niejako automatycznie
zaczat zmieniad swdj profil.

& Wiasnie po to, by m.in. zapewni¢ kontynuacje prac badawczych, zapoczatkowanych i rozwinietych
w COPSA, a nastepnie przeniesionych do powotanego w 1974 roku IPM — Instytutu Pedagogiki Mu-
zycznej przy PWSM w Warszawie, obaj panowie dyrektorzy COPSA, kolejno Zbigniew Ksigzczak, a nas-
tepnie Mieczystaw Kotusiewicz, zostali zaproszeni do Rady IPM.
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Na poczatku lat 90., pod kierunkiem ostatniego dyrektora Maxymiliana Bylickie-
go (1990-1994), COPSA zostat przeksztatcony w Centrum Edukacji Artystycznej (CEA),
ktérego zadania miaty sie koncentrowac przede wszystkim na programowaniu i finan-
sowaniu dziatalnosci szkolnictwa, a takze na prowadzeniu nadzoru oraz problemowe-
go doskonalenia kadr. Juz znacznie pdzniej w ogdle wytaczono z CEA zagadnienia
doskonalenia i doksztatcania kadr, powotujac CENSA — Centrum Edukacji Nauczycieli
Szkdt Artystycznych pod kierunkiem Matgorzaty Rosinskiej, poprzednio wicedyrek-
tora CEA. Ale to wszystko wykracza zdecydowanie poza tematyke niniejszego opra-
cowania, wymagajac osobnego ujecia.

Niemniej dwa przynajmniej fakty trzeba na zakonczenie tego przegladu dotycza-
cego COPSA podkresli¢. Dzisiaj, juz w nowych warunkach spoteczno-ustrojowych,
udato sie wreszcie stworzy¢ przy CEA jednolita sie¢ poradnictwa psychologiczno-pe-
dagogicznego dla szkolnictwa artystycznego®, pracujaca pod kierunkiem starszego
wizytatora CEA ds. poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego dr Urszuli Bissin-
ger-Cwierz i — mozna mie¢ nadzieje — twérczo rozwijajaca doéwiadczenia i dorobek
COPSA w tej dziedzinie. I jeszcze jedno. Réwniez dzisiaj szkolnictwo artystyczne ma
wreszcie czasopismo, ktére —jak m.in. dawne ,copsowskie” Materiaty Informacyjno-
-Dyskusyjne — stwarza mozliwo$¢ rozwijania podstaw teoretycznych, wymiany do-
Swiadczen i dyskutowania rozwigzan, ktére wprowadzane sg do systemu szkolnictwa
artystycznego. Zaréwno jedna, jak i drugg mozliwos¢é prezentujg Zeszyty Psycholo-
giczno-Pedagogiczne CEA, w ktérych niniejsze studium sie ukazuje. W jednym i dru-
gim przypadku jest to juz zastuga CEA i jego Dyrekgcji na czele z dr. Zdzistawem
Bujanowskim, ktéry w tym miejscu zechce przyjaé z tego tytutu jak i w ogodle z oka-
zji Jubileuszu szczere gratulacje i najlepsze zyczenia, tak osobiste, jak i dla catego
Zespotu CEA.

Specjalne podziekowania nalezg sie natomiast kolezankom Zofii Wawrzynskiej
i Teresie Czajkowskiej, wieloletnim pracowniczkom zaréwno COPSA, jak i CEA, za wnik-
liwe przeczytanie niniejszego tekstu i zgtoszenie wielu konstruktywnych uwag i infor-
magji (uzyskanych takze od innych kolezanek i kolegdéw), bez ktérych to studium
bytoby bezwzglednie ubozsze. Podziekowania zechce tez przyjaé Pani Zofia Kornac-
ka z CEA, ktdra wiele z tych informacji skorygowata i uzupetnita.

Uwagi koricowe

I.  Przez ponad 45 lat dziatalnosci, mimo stopniowo zmieniajacych sie profilu i za-
dan, COPSA wypracowat tak powazny dorobek programowy, ze sam w sobie
(niezaleznie od zastosowan) stanowi realng wartos¢, tak naukowsa, jak i pedago-
giczna. Coraz nowsze programy nauczania (nie méwigc o doswiadczeniach z pracy
nad nimi licznych specjalistéw i komisji, szkoda, ze niedokumentowane odrebnie),
sg zapisem pogtebiajacego sie zrozumienia struktury tresci ksztatcenia réznych

 Jego zalazkiem, nie tylko w sensie formalnym, byty Punkty Konsultacyjne CEA, prowadzone
w Warszawie przez dr Jolante Kepinska-Welbel, w Poznaniu przez dr Matgorzate Sierszenska-Lera-
czyk i w Bydgoszczy przez dr Anne A. Nogaj.
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dyscyplin ksztatcenia artystycznego. Moga by¢ one (i bywaty) podstawa takso-
nomii dydaktycznych. Na przyktad w Instytucie Pedagogiki Muzycznej okoto ro-
ku 1976 podjelismy prébe, niezmiernie udang, stworzenia ,taksonomii celéw” dla
potrzeb II etapu eksperymentalnej reformy szkolnictwa muzycznego (dla szkot
muzycznych II stopnia). Zaréwno Studium celéw i metod ksztatcenia ogélnomu-
zycznego, przygotowane pod kierunkiem dr Jozefiny Katarzyny Dadak-Kozickiej
(maszynopis oprawiony w archiwum Katedry Psychologii Muzyki UMFC), jak i skon-
struowana na tej podstawie pierwsza wersja standaryzowanej baterii testéw, wy-
dana przez COPSA-AMFC w ksigzce autorstwa Haliny Kotarskiej Testy wyksztatcenia
ogolnomuzycznego (1983, Il wyd. CEA-AMFC, 1997), miaty szerokie zastosowanie
zaréwno szkolne, jak i badawcze. Przygotowanie Testéw... bez dysponowania bo-
gatymi materiatami programowymi COPSA bytoby w zasadzie niemozliwe.

Natomiast w roku 2004, gdy na prowadzonym przeze mnie (w Jarocinie, na
zlecenie CEA) seminarium, tzw. standardow edukacyjnych dla szkét muzycznych,
prébowalismy sie porozumied co do tresci nauczania, ktdre powinny by¢ podsta-
wa takich standarddw — nie moglismy takiego porozumienia osiagna¢. Wtasnie
z powodu braku odpowiednio przygotowanych materiatdw programowych.
Dysponowalismy jedynie zgtoszonymi przez szkoty projektami.

Réwniez obecnie, gdy zamiast programoéw nauczania stosuje sie tzw. podsta-
we programowa, do ktdrej nauczyciele obowigzani sg tworzy¢ wiasne programy
nauczania, dorobek taki miatby kluczowe znaczenie — niestety, jest mato dostep-
ny. W zwigzku z tym nalezatoby opracowac sposdb jego udostepnienia.

Takze wszelkie prace metodyczne wymagajg podstawy w postaci dobrej, wrecz
dogtebnej znajomosci struktury tresci nauczania. Wykorzystanie dla tych celéw
dorobku COPSA bytoby rzecza ze wszech miar pozadana i pozyteczna. Ale — oczy-
wiscie — po odpowiednim przetworzeniu analityczno-syntetycznym i w odniesieniu
do okreslonych specjalnosci lub obszarow ksztatcenia; takze — w oparciu o od-
powiednie (istniejace) podstawy teoretyczne. Ksigzka lub ksiazki, lub chociazby
obszerniejsze artykuly z tego zakresu czekaja na napisanie®.

Rzecza bardzo pozyteczna bytoby tez — moim zdaniem - przeanalizowanie do-
robku COPSA w dziedzinie doskonalenia i doksztatcania kadry nauczajacej, kie-
rowniczej i opiekunczo-wychowawczej. Takze w ujeciu analityczno-syntetycznym
przyniostoby pogtebiony obraz dziatalnosci COPSA w perspektywie pedeutolo-
gicznej. W COPSA bowiem, z racji bogactwa specjalnosci szkolnictwa artystycz-
nego i ztozonosci strukturalno-tresciowej wielu przedmiotéw oraz powszechnego
wystepowania nauczania indywidualnego w relacji mistrz—uczen, perspektywa ta
wydaje sie wyjatkowo ciekawa, ztozona i — by¢ moze — bardzo inspirujaca. Takze
w sensie ogdlnopedagogicznym.

Szczegdlnie wobec znacznego dorobku COPSA i do$wiadczen o charakterze
samoksztatceniowym (np. Koto Mtodych Pedagogdw Wokalistéw?!) i taczenia

10 Jak rowniez stwierdzity w swych recenzjach z mojej ksiazki Polskie szkolnictwo muzyczne. Geneza
i ewolucja systemu (Warszawa 2002) Panie Magdalena Radziejowska i Danuta Wilczak.

1 W. Jankowski, 2013, op. cit.
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prac nad przygotowaniem i przeprowadzeniem kursdéw z pracami koncepcyjny-
mi (np. kursy i seminaria faczace elementy szkolenia z opracowaniem projektéw
programoéw, sprawdzianow, testow itp.).

Wiasnie w powyzszym zakresie szczegdlnie interesujgcy dorobek osiggnieto
podczas prac psychologiczno-pedagogicznych i badawczych. W COPSA byt to
nurt stale rozwijajacy sie i w jakims$ sensie inspirujgcy nurty przedmiotowe, ale
i z nich korzystajacy. Przyktadem moga tu by¢ podejmowane od poczatku istnie-
nia COPSA prace badawcze nad zdolnosciami (zwtaszcza muzycznymi) i metoda-
mi ich pomiaru, ktore, dzieki wspotpracy z doswiadczonymi metodykami, przemie-
nity sie w prace nad systemami rekrutacyjnymi i dokumentacjg rozwoju ucznia.

Podobnie byto z badaniami nad czynnikami powodzenia w nauce muzyki,
ktore w pewnym sensie i zakresie przeszty w prace nad koncepcja reformy szkol-
nictwa muzycznego, wdrazang eksperymentalnie. A koncepcje tzw. zintegrowa-
nych przedmiotéw ogdlnomuzycznych (skadinad najbardziej kontrowersyjna czes¢
reformy) wypracowaty wspodlnie i zgodnie Sekcja Psychologiczno-Pedagogiczna
oraz dziat teorii muzyki, wkaczajac do wspdtpracy takze katedry niektérych PWSM-
-6w (z Warszawy, Krakowa, Wroctawia i todzi).

Podobnie rzecz sie miata z tzw. uzawodowieniem szkét plastycznych. Sekcja
Psychologiczno-Pedagogiczna wspierata dazenia niektorych Srodowisk, by system
szkdt plastycznych ,rozdwoié” — na licea technik plastycznych, dajace konkretne
kwalifikacje zawodowe, oraz licea sztuk plastycznych, o charakterze ogélniej-
szym, z akcentem na wychowanie przez sztuke. Pamietam dobrze ostre spory
w tej kwestii o profil warszawskiego liceum plastycznego.

Nurt psychologiczno-pedagogiczny wybitnie tez przyczynit sie do powstania
sieci poradni psychologicznych i ich rozwoju. Niestety, wowczas, wobec nie do
konca okreslonych podstaw formalnoprawnych takiej dziatalnosci, prace te, zwta-
szcza w tzw. terenie, mocno utykaty (niezaleznie od powaznych, ale osigganych
w dos¢ waskiej skali sukcesdw poszczegolnych oséb lub pracowni czy gabine-
téw). W kazdym razie dorobek tego nurtu dziatalnosci COPSA wymaga nie tylko
kontynuacji i rozszerzenia (co juz ma miejsce pod egida CEA, jak wspomniano
wyzej), ale takze przypomnienia i petniejszego wykorzystania.

Mysle, ze petniejszego zaprezentowania, ale przedtem uporzadkowania (petna
bibliografia), a moze i przygotowania swoistych wyboréw i reprintow, wymagaja
rowniez wydawnictwa COPSA. Wydawane w tzw. matej poligrafii i dostarczane do
szkot, byty dla wielu (szkét, ale i oséb) cennym, czasami bezcennym zrédtem wie-
dzy, a zarazem zapisem doswiadczen i przemyslen. Dla niektérych — niepotrzeb-
nymi papierzyskami (tak zresztg jak i programy nauczania). W wielu szkotach artys-
tycznych bez trudu mozna znalez¢ egzemplarze wydawnictw COPSA. W innych
bywa, ze nikt o takich wydawnictwach nie styszat. Opublikowanie petnej biblio-
grafii COPSA® i poczynienie staran, by chocby na odptatne zamédwienie po-
szczegdlne tytuty staty sie dostepne, jest sprawa wysokiej wagi.

12 Juz dzisiaj jest czesciowo dostepna dla oséb, ktére maja mozliwosc¢ siegniecia do zeszytow Ma-
teriatow Pomocniczych COPSA (m.in. numery 100, 120 i 139).



V. Szczegbtowego omédwienia i przypo- D .::n”\\
mnienia niewatpliwych zastug wy- N A
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maga dziat administragji COPSA, (~ A i ff)
prowadzony poczatkowo przez wice- 9 fa AT \
dyrgktora Jana Kl.zera (1954-1958), 4 ;\( )/,- ;2{
takze redaktora pierwszych wydaw- SRS {\
nictw COPSA, pdzniej Mariana Hnide- AN {@} j"f\"f'
go (1954-1961) i Mieczystawa Nie- %g\ (& N\ %
znanskiego (od 1962), tez w pewnym N T

okresie wicedyrektora (prywatnie —
znakomitego grafika nut oraz pisma)
i innych. Dla mnie osobiscie dziat
administracji COPSA upamietnit sie
przede wszystkim osobag Zuzanny Gar-
linskiej — Niusi (w COPSA od 1956),
kierowniczki sekretariatu, charaktery- Zuzanna Garlinska — Niusia
zujacej sie niezwykta wrecz fachowos-
Cig i znajomoscig zaréwno pracy biurowej, jak i Srodowiska, w ktérym przypadto
nam dziata¢. Nieprzypadkowo nazywalismy Niusie ,Centralnym Osrodkiem Cen-
tralnego Osrodka”.

Takze — za moich czaséw — zyczliwymi kolegami, ale jednoczesnie surowymi
i sprawnymi straznikami ,gospodarki finansami” COPSA byli ksiegowi: Stefan
Roczek (1961-1966) oraz Jan Lenartowicz (od 1967). Aby te wyrdznienia nie po-
zostaty jedynie kurtuazyjnym gestem w stosunku do dziatu administracji COPSA,
konieczne jest catosciowe (lub petniejsze, np. wspomnieniowe) ujecie. Dziat admi-
nistracji COPSA stuzyt bowiem nie tylko organizacji i obstudze (skadinad tez waz-
nej, a czasami kluczowej sprawie w kazdej instytudji), lecz takze umozliwiat i wspot-
tworzyt jego — czyli COPSA — sukcesy. Bywato, ze w indywidualnej skali takze.
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Redakcja Zeszytéw Psychologiczno-Pedagogicznych CEA pragnie poinformo-
wac, ze w zwigzku z Jubileuszem CEA, Wydawnictwo zacheca dawnych i obec-
nych pracownikéw i wspétpracownikéw COPSA /CEA do nadsytania tekstéw
wspomnieniowych lub artykutéw problemowych zwigzanych z funkcjono-
waniem tej instytucji. Prosimy zaréwno o uwzglednienie perspektywy indy-
widualnej, jak i dorobku instytucji, a takze wskazanie uwag krytycznych czy
uzupetniajacych danych o COPSA/CEA, ktére z Panstwa perspektywy maja
znaczenie. Wybrane teksty wzbogacg naszg wspdlng wiedze o swoistosci i spo-
tecznej recepcji dziatan tego organu Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Na-
rodowego.

Osoby zainteresowane prosimy o nadsytanie tekstow na adres Redakg;ji
(nogaj@cea.art.pl) do dnia 1 grudnia 2014 roku. Bedziemy zobowigzani za
znacznie wczesniejsze, do 1 pazdziernika br, powiadomienie Redakgji o zamia-
rze i formie napisania tekstu, z podaniem adresu (telefonu) do korespondencji.
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OPRACOWANIA PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE / MUZYKA

Barbara Wojtanowska-Janusz

Wplyw muzyki i edukacji muzycznej
na rozwoj dzieci i mtodziezy

Muzyka jest wszechobecna w zyciu cztowieka. Styszymy ja juz w okresie ptodowym
i towarzyszy nam przez cate nasze zycie. Choc jest obecna na kazdym etapie naszej
egzystencji, moze zajmowac rozne miejsca i petni¢ odmienne funkgje.

Dziecko przez wtasng tworczg aktywnosc lepiej poznaje otaczajgcy swiat, jego
wiasciwosci, elementy, relacje miedzy nimi, buduje swoje miejsce w swiecie. Twércza
aktywnosc dziecka jest wiec jednoczesnie przejawem jego rozwoju i czynnikiem stymu-
lujgcym dalszy rozwdj (Danel-Bobrzyk, 2000, s. 223). Wspomaganie rozwoju dzieci
nalezy do podstawowych zadan szkoty. Wspotczesna pedagogika humanistyczna do
najwyzszej rangi podnosi podmiotowos¢ ucznia, sytuujac go w centralnym miejscu
jako osobe aktywna, wewnatrzsterowna i samorealizujaca sie (Rutkowiak, 1994).

W psychologii podkresla sie duza role nauczania i uczenia sie w ksztattowaniu
osobowosci cztowieka. Na duza zalezno$¢ miedzy nauczaniem a rozwojem zwracat
uwage Lew S. Wygotski (1960), twierdzac, ze odpowiednio zorganizowane naucza-
nie uwzgledniajace zarowno aktualny rozwdj jednostki, jak i procesy ksztattujace sie
daje poczatek wielu procesom rozwojowym (Zwolinska, 1997 a). Edukacja powinna
wiec ujmowac rozwoj w sposob perspektywiczny. Skupiac sie na tym, co dziecko
moze zrobic jutro, i stawiaé przed nim mozliwe do sprostania wyzwania, ktore do-
prowadzg do rozwoju jego mozliwosci.

Znaczaca role w tym wzgledzie odgrywa edukacja muzyczna wraz z pozostatymi
formami ksztatcenia artystycznego. Problematyke wychowawczego oddziatywania
muzyki na cztowieka mozna znalez¢ juz w rozwazaniach Platona, dla ktérego kontakt
z muzyka zwigzany byt z przezyciami cztowieka, z jego dazeniem do piekna i dobra,
muzyka byta wiec srodkiem zaréwno wychowania estetycznego, jak i wychowania
moralnego (za: Rozmystowicz, 1998).

Zdaniem Ireny Wojnar (za: Szuman, 1965) dzieki sztuce pogtebia sie, wzbogaca
i intensyfikuje catoksztatt psychicznego zycia cztowieka. Sztuka zwielokrotnia po-
znanie, uczy refleksyjnosci i myslenia w sposob jednostkowy i zindywidualizowany,
wptywa rowniez na osobistg ekspresje, majaca swoj wyraz w dziatalnosci tworczej.

U dziecka rozpoczynajacego edukacje artystyczng mozna zaobserwowac wrazli-
wos¢ na bodzce pochodzace z otaczajacego Swiata. Pod ich wptywem dostrzega pie-
kno w dzietach plastycznych, muzycznych, literackich i odczuwa potrzebe wyrazania
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go przez wiasna tworczg aktywnosc. Edukacja muzyczna, rownoczesnie z rozwojem
muzykalnosci, Swiadomie ksztatci wszystkie dyspozycje psychiczne i fizyczne, stymu-
lujac tempo oraz jakos¢ ogdlnego rozwoju dziecka (Suswitto, 2000). Uwaza sieg, ze
edukacja artystyczna jest koniecznym uzupetnieniem wyksztatcenia intelektualne-
go. Muzyka jest bowiem jedna z dziedzin wychowania i wielostronnego uczenia sie.
Zasadniczym celem edukacji muzycznej jest, procz rozwoju zainteresowan i zdolno-
$ci muzycznych, takie wykorzystanie tych wartosci artystycznych i estetycznych, by
uwrazliwi¢ ucznia i ukierunkowac jego aktywnos¢ zyciowa.

Wszelkie ksztatcenie nastawione jest na cele, ktére odnosza sie do ucznidw, i opi-
suje zmiany, jakie maja zaistnie¢ w ich zachowaniu. W praktycznej realizacji wycho-
wania muzycznego Maria Przychodzinska-Kaciczak (1987) wymienia nastepujace
grupy celéw:

— ksztatcenie wrazliwosci muzycznej i pozytywnych motywacji w kierunku muzyki,
- rozwdj funkcji poznawczych i procesow myslowych,

— rozwodj sfery uczuciowej w potaczeniu z intelektualna,

— dziatanie muzyki w wychowaniu moralnym,

— pobudzanie wyobrazni i tworczego myslenia,

— znaczenie terapeutyczne muzyki,

— rola muzyki w rekreacji.

Muzyka nie jest hermetyczna dziedzing sztuki. Mozemy wiec rozwazac edukacje
muzyczng nie tylko w aspekcie ksztatcenia umiejetnosci warsztatowych, ale réwniez
w aspekcie ksztatcenia wartosci ogdlnoludzkich, w tym szczegdlnie majacych wptyw
na rozwdj osobowosci. To dzieki sztuce zdaniem Stefana Szumana (1990) staje sie
mozliwa realizacja idei pedagogicznej, wskazujacej na wszechstronny rozwoj i ksztat-
towanie cztowieka. Celem wychowania estetycznego jest wyksztatcenie cztowieka
wrazliwego i otwartego na $wiat.

Bliski kontakt z muzyka, praca i wysitek zwigzane z jej poznawaniem i wyko-
nywaniem i/lub tworzeniem przynosza korzysci wielostronne. Widac to szczegdlnie
w odniesieniu do ksztatcenia i wspierania dyspozycji umystowych oraz sfery emocjo-
nalnej (Sacher, 1997). Sztuka potrzebna jest ludziom, gdyz przez nig i w niej tworza
oni swéj Swiat wzruszen i przezy¢ wzbogacajacych zycie. Jest wartoscig, nosnikiem
wartosci, ksztatci i wychowuje (Necka, 2005).

Muzyka a mézg

Przeglad literatury psychologicznej i pedagogicznej nasuwa spostrzezenie, ze coraz
wiecej dziedzin zycia wykorzystuje muzyke do osiggania ogolnorozwojowych celdw,
m.in. do zwiekszania potencjatu do uczenia sie. Specjalnie dobrana muzyka
pozwala uczyc sie szybciej, niz wydaje sie to mozliwe, i zmienia osobowosc z takg
tatwoscig, ze nie moglismy nawet o tym marzy¢ (...) metoda ta angazuje caty mozg,
swiadomosc i podswiadomos¢, wyobraznie, zmysty, emocje i ciato (Marciniak, 2004,
s.133).

Wyniki te dostarczajg badania nad moézgiem cztowieka, dotyczace m.in. czesto-
tliwosci fal akustycznych, ktore wspieraja operacje mézgowe z wykorzystaniem obu



potkul. Georgi tozanow ze wspodtpracowikami (za: Marciniak, 2004) stwierdzit, iz in-
strumentalna muzyka barokowa moze by¢ nazwana muzyka nadzwyczajnej pamie-
ci, gdyz w znacznym stopniu usprawnia ona uczenie sie. Prowadzili oni badania na
studentach w oparciu o opracowania koncertdw Wolfganga Amadeusza Mozarta,
Ludwiga van Beethovena i Johannesa Brahmsa oraz uwzgledniajac specjalnie do-
brany sposob czytania tekstu. W wyniku badan zauwazyli — précz przyspieszonego
uczenia sig, poprawy zdolnosci koncentracji uwagi i skupienia — rowniez takie efekty
jak wzmocnienie poczucia wtasnej wartosci, podniesienie poziomu zdolnosci twor-
czych oraz ustepowanie np. béléw gtowy. Naukowcy stwierdzili, ze muzyka baroko-
wa, utrzymana w tempie 60 uderzen na minute, pomaga w procesie przyspieszone-
go uczenia sie. Muzyka ta synchronizuje ciato i umyst: spowalnia prace serca, obniza
ci$nienie krwi, zmienia aktywos$¢ fal mézgowych, obniza poziom stresu i pobudza
system immunologiczny. To wszystko sprawia, ze nasze ciato jest odprezone, rozluz-
nione, a mdzg wchodzi w stan pobudzenia. Przyspieszenie uczenia sie 0 25% i zwiek-
szenie zdolnosci zapamietywania o 26% pod wptywem powolnej muzyki barokowej
wykazaty rowniez testy prowadzone w Iowa State University.

Wprowadzanie nauczania muzyki przed siddmym rokiem zycia ma duze znacze-
nie dla rozwoju struktur mézgowych, co ma konsekwencje zaréwno dla funkcjono-
wania intelektualnego, jak i spotecznego (Schaug i inni, za: Sacher, 2012). Uczac sie
zapisu i czytania muzyki, dziecko mysli muzycznie, bowiem podejmuje wysitek zro-
zumienia istoty rytmu i metrum, réznic wysokosci dzwiekow. W konsekwencji do-
prowadza to do wyobrazania sobie muzyki. Proces ten wptywa na powstawanie
wielu miedzykomdrkowych potaczen synaptycznych, co obrazujg badania Brendy
Hanna-Pladdy (za: tamze) nad poziomem sprawnosci umystowej senioréw uczacych
sie muzyki w dziecinstwie przynajmniej 10 lat. Edukacja muzyczna sprzyja zatem
rozwojowi plastycznosci mézgu i powstawaniu nowych potaczen miedzy potkulami,
a to z kolei moze kompensowac w starszym wieku spadek sprawnosci umystowe;.

Muzyka przez moézg ludzki traktowana jest jako zjawisko abstrakcyjne o walorach
artystycznych, a wiec naturalnie odbierana jest przez prawa po6tkule mézgowa (Mar-
tin, 2001). Okazuje sie jednak, ze muzyka ma tak silne oddziatywanie, iz moze dopro-
wadzi¢ do zmiany aktywnosci dominacji jednej z pétkul mézgowych. Badania neu-
ropsychologdéw dowiodty, ze u 0séb zajmujacych sie zawodowo muzyka nastepuje
przekierowanie odbioru wrazen muzycznych z prawej potkuli do lewej. Lewa pétkula
odgrywa istotng role, poniewaz rozktada i analizuje styszang muzyke. Oprécz wy-
miaru emocjonalnego nadaje jej réwniez wymiar logiczny. Decyduje o sensownosci
odbieranego ukfadu dzwiekdw. Wyrdznia strukture i poszczegdlne elementy sktado-
we (np. linie melodyczng, akompaniament, dzwiek poszczegdlnych instrumentow czy
gtosu ludzkiego). Dzieki pewnym regutom pozwala rozumie¢ muzyke, a nie tylko ja
odbierac (za: tamze).

Prekursorem badan nad wptywem muzyki na percepcje stuchowa i mozg byt
Alfred Tomatis (za: Gasienica-Szostak, 2003). Wykazat, ze w wyniku zdynamizowania
kory mozgowej przez dzwieki poprawia sie koncentracja, wzrasta kreatywnos¢, pro-
cesy zapamietywania przebiegajg szybciej i bez wysitku, podwyzsza sie motywacja
i organizacja codziennych aktywnosci, objawy zmeczenia odczuwane sg pdzniej,
harmonizuje sie napiecie miesniowe — co wptywa na postawe ciata.
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W poéznych latach 50. we Francji rozpoczeto réwniez badania nad wptywem mu-
zyki Wolfganga A. Mozarta na stan zdrowia. Podkreslano wowczas, ze wptywa ona na
uktad nerwowy i aktywnos¢ sensomotoryczng, co sprzyja uczeniu sie (Adamski, 2009).

Propagatorem i twdrca tzw. ,efektu Mozarta” jest Don Campbell (za: Nowak, 2003),
ktory opracowat zestawienia utwordw Mozarta w celu wykorzystania ich w pracy
z dzie¢mi. Ewa Nowak (2003) wyjasniajac ,efekt Mozarta”, wskazuje wptyw muzyki
na prace mozgu, poprawe pamieci i usprawnienie proceséw myslowych. Muzyka
tego kompozytora aktywizuje prace catego mdzgu. Zaobserwowano, ze stuchanie
muzyki Mozarta wptywa bardzo korzystnie na liczbe potaczen nerwowych miedzy
obiema pétkulami mézgowymi.

Wielu badaczy, takich jak William F. Thompson, E. Glenn Schellenberg i Gabriela
Hussain (za: Sacher, 2012) prowadzito badania weryfikujace ,efekt Mozarta”, w wy-
niku ktérych mozemy przyja¢, ze muzyka Mozarta w gtdwnej mierze wptywa na tym-
Czasowa zmiane nastroju, co moze przyczyniac sie do lepszego wykonywania zadan
tekstowych.

Pod kierunkiem Mirostawa Kisiela (2007) prowadzono cykl zaje¢ w ramach pro-
jektu ,Ucze sie z Mozartem” w Swietlicy socjoterapeutycznej dla dzieci z klas II-1V
szkoty podstawowej. Zajecia te przyczynity sie do wzrostu koncentracji uwagi uczest-
nikow zaje¢, zwiekszenia sie zakresu uwagi dowolnej, a odrabianie lekcji przebiega-
to sprawniej. Podczas trudniejszych zajec dzieci wykazywaty sie wiekszg wytrwatoscig
i kreatywnym mysleniem. Po zajeciach zaobserwowano rowniez u starszych uczniéw
wzrost motywacji do nauki.

Muzyka a procesy poznawcze

Rozpatrujac funkcje wychowawcze muzyki, mozemy stwierdzi¢, iz waznym aspektem
jest jej wptyw na procesy poznawcze i na myslenie. Muzyka moze mie¢ wptyw na do-
skonalenie proceséw myslenia u dzieci, bowiem wazne w rozwoju myslenia jest wzbo-
gacanie spostrzezen o zroznicowanych jakosciach nie tylko wizualnych, lecz takze
akustycznych.

W trakcie ksztatcenia muzycznego dzieci maja do czynienia z duzym bogactwem
spostrzezen akustycznych. Sledzenie zjawisk akustycznych ma znaczny wplyw na roz-
wéj spostrzegawczosci dzieci, gdyz zachodza one w czasie i w czasie ulegaja zmia-
nom, w odréznieniu od spostrzezen wzrokowych. Podazanie za tymi zmianami uak-
tywnia u dziecka mozliwo$¢ pojmowania zjawisk bedacych procesami. Koniecznos¢
skupiania sie na spostrzezeniach akustycznych i podazanie za nimi ¢wiczg myslenie
i koncentracje uwagi (Sacher, 2007 a).

Muzyka wysubtelnia stuch dziecka, uwrazliwiajac je na rozmaite niuanse dzwie-
kowe. Wzmacnia w ten sposdb koncentracje uwagi, sprzyjajac jej gotowosci, wytrzy-
matosci i podzielnosci. Rozwdj uwagi jest widoczny podczas réznych form kontaktu
dziecka z muzyka, np. podczas zabaw ruchowo-muzycznych, rytmicznych oraz szcze-
go6lnie podczas gry na instrumencie i Swiadomym stuchaniu utworu muzycznego.
Zajecia muzyczne sg tez okazjg dla dzieci do dokonywania takich operacji jak
poréwnywanie — abstrahowanie i uogdlnianie na materiale muzycznym; np. na pod-
stawie wielu doswiadczen dzieci stwierdzajg, ze utwory o wolnym tempie i umiarko-



wanej dynamice majg nastrdj spokojny, liryczny, a utwory o szybkim tempie i okres-
lonym powtarzajacym sie rytmie maja charakter taneczny.

Podczas zajec¢ ruchowo-muzycznych dzieci opanowuja rozumienie stosunkéw
czasu i przestrzeni, np. gdy podczas okreslonej frazy muzycznej musza pokonac w ru-
chu jakas przestrzen lub okreslony odcinek drogi w czasie dwa razy szybszym czy
wolniejszym (Przychodzinska, 1989).

Kontakt z muzyka jest tez okazja do specyficznych operacji umystowych. Wi-
doczny jest wptyw muzyki na rozumienie prostych zjawisk matematycznych, takich
jak: potozenie, kierunek, wielko$¢ oraz proste figury geometryczne. Muzyka utatwia
integrowanie myslenia muzycznego i matematycznego. Jak podkresla Maria Przy-
chodzinska, rozumienie prostych zjawisk rytmu muzycznego utatwia rozumienie takich
poje¢ matematycznych, jak: wielokrotnosc, catosc, utamki. Przezycie kanonu, chocby
tylko rytmicznego, ale rowniez melodycznego i muzyczno-ruchowego utatwia rozu-
mienie przesuniecia figur w przestrzeni (tamze, s. 52).

Kontakty z muzyka daja mozliwos¢ intensyfikacji operacji myslowych na materia-
le muzycznym. Dziecko skupia swojg uwage na przedmiocie abstrakcyjnym, jakim
jest muzyka. Podczas ksztattowania licznych umiejetnosci muzycznych, np. okresla-
nia czasu trwania i wysokosci dzwiekow, rozwijaja sie takze umiejetnosci poréowny-
wania i klasyfikowania, ponadto dziecko stara sie pamietac fragmenty muzyki, jaka
ustyszato. Sa to czynnosci umystowe majace duze znaczenie dla rozwoju spostrze-
gawczosci, uwagi oraz pamieci. Dziecko rozwija rowniez swoje myslenie poprzez
uczenie sie wartosciowania muzyki, a jest to juz czynnosc na wysokim poziomie pro-
ces6w myslowych (Jankowska, 2009).

Ciekawe badania przeprowadzita Ewa Zwolinska (1997b), wykazujac wieksza
skuteczno$¢ zapamietywania tekstéw wykonywanych z melodia i rytmem, co suge-
ruje, ze muzyka jest czynnikiem przyspieszajacym proces zapamietywania tekstow
przez dzieci.

Z badan nad efektywnoscig metody Zoltana Kodalya (za: Kaminska, 1990) wyni-
ka, iz ksztatcenie stuchu muzycznego wywiera pozytywny wptyw na wyniki osiggane
w zakresie gramatyki, ortografii, matematyki i wychowania fizycznego. Badania te
wykazaty réwniez, ze uczniowie prowadzeni tg metoda mieli mniejsze trudnosci w na-
uce czytania, rozwiniete na wyzszym poziomie sprawnosci manualne, lepsza wymo-
we, lepsza pamie¢, osiagali dobre wyniki w zakresie myslenia arytmetycznego i logicz-
nego, jak réwniez w zakresie rozwoju spotecznego wykazywali sie wiekszg zdolnoscia
wspotpracy w grupie (Kokas, za: tamze). W innych badaniach wykazano, ze systema-
tyczne stuchanie muzyki podczas edukacji szkolnej moze przyczyniac sie do ksztat-
cenia uwagi dzieci.

Rowniez Marie Forgeard (za: Sacher, 2012) w swoich badaniach dowiodta wptywu
edukacji muzycznej, a doktadniej gry na instrumencie, na doskonalenie zdolnosci
werbalnych i umiejetnosci rozumowania. Ponadto ¢wiczenie gry na instrumencie roz-
wija umiejetnos¢ skupiania uwagi oraz organizacje pracy procesow umystowych.

Na podstawie wynikow badan Katie Overy z University of Sheffield (za: Suswitto,
2000) mozemy wnioskowac¢ o pozytywnym wptywie muzyki na wzrost poziomu
umiejetnosci jezykowych oraz na pisanie i czytanie u dzieci zagrozonych dysleksja.
W badaniu zastosowano trening muzyczny polegajacy w gtéwnej mierze na klaska-
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niu, grze na instrumentach perkusyjnych i Spiewie. Powyzsza teze potwierdzaja réw-
niez wyniki badan eksperymentalnych Sheili Douglas i Petera Willattsa (za: tamze)
wykorzystujgcych ¢wiczenia rytmiczne i melodyczne w podnoszeniu umiejetnosci
czytania u dzieci.

Whptyw muzyki na procesy myslowe mozna rozpatrywac réwniez w aspekcie
wzbogacania sposobow myslenia, a mianowicie ksztatcenia specyficznego sposobu
poznawania estetycznego. W mys| tak rozumianego wptywu muzyki na procesy po-
znawcze ksztattuje sie indywidualnos¢ odczud i umiejetnos¢ osobistych ocen, co z ko-
lei jest podstawa wyboru wartosci estetycznych i moralnych zwigzanych z zyciem
osobistym i spotecznym. Kontakt dziecka z muzyka sprawia, ze uczy sie ono m.in.
warto$ciowania i wydawania estetycznych opinii o sztuce. Dzieki temu lepiej rozwi-
jaja sie wszelkie kompetencje poznawcze dziecka: spostrzeganie, klasyfikowanie oraz
wartosciowanie (Lipska, Przychodzinska, 1991).

Muzyka a rozwoj fizyczny

Nie mozna tez pomina¢ wptywu muzyki na rozwdj fizyczny dzieci. Wiele ¢wiczen i za-
baw ruchowych przy muzyce ksztattuje umiejetnos¢ reagowania na réznorodne zna-
ki, sygnaty i polecenia, usprawnia poszczegdlne czesci ciata, wptywa na ksztattowa-
nie zmystu rownowagi. Odpowiednie ¢wiczenia stymulujg $wiadomos¢ wrasnego ciata
i koryguja koordynacje.

Badania eksperymentalne Marii Januszewskiej (za: Suswitto, 2000) dowiodlty, iz za-
jecia muzyczno-ruchowe wptywajg na wzrost poziomu koordynacji stuchowo-rucho-
wej oraz poziomu wybranych cech motorycznych. Muzyczna aktywnos$¢ ruchowa
dziecka usprawnia kontrole miesni i uktadu nerwowego, co przektada sie na lepsze
funkcjonowanie zaréwno fizyczne, jak i umystowe ucznia (Sacher, 2012). Muzyczno-
-ruchowa aktywnos$¢ dziecka zwieksza ponadto gtebokosé oddechu, przemiane
materii, a takze zapobiega powstawaniu wad postawy i schorzeniom ptuc (Wierszy-
towski, 1979).

Poszczegodlne sktadowe muzyki maja rézne walory terapeutyczne, np. miary ryt-
miczne moga regulowad rytm bicia serca, cisnienie krwi, oddech, a takze wprowadzac
pewien porzadek w codzienne czynnosci (Stadnicka, 1998). Z dynamika natomiast
zwigzane jest ptynne lub wyrazne oddzielanie nastepsta dzwiekéw. Legato sprzyja
koordynacji psychomotorycznej i integracji funkgji percepcyjnych i motorycznych
(Bogdanowicz, 1999).

Aktywnos¢ muzyczna dziecka wptywa takze na jego rozwdj fizyczny, poprzez za-
bawy, w ktorych wazne sa takie umiejetnosci jak koordynowanie ruchéw, tempo,
rytmicznos¢, rownowaga. Zajecia muzyczne prawidtowo koordynuja ruch, ksztatcac
lepsza orientacje w przestrzeni i umiejetno$¢ harmonijnego, swiadomego i celo-
wego poruszania sie. Nastepuje intensywny rozwdj swiadomosci wtasnego ciata.
Cwiczenia muzyczne wspierajg usuwanie niezrecznosci (gra na instrumentach) oraz
rozwijaja system oddechowy (Spiew, gra na instrumentach detych) (Suswitto, 2000).

Twierdzi sie rébwniez, ze np. gra na instrumentach detych i Spiew, procz zwieksza-
nia wydolnosci ptuc, moga by¢ pomocne w pokonywaniu wad wymowy, usprawnia-
jac narzady mowy: usta, jezyk i policzki. Ponadto taniec i zabawy ruchowe w rytm



muzyki wptywaja na rozwoj wszechstronnej sprawnosci fizycznej, a mianowicie na
szybkos¢, wytrzymatosé, site i koordynacje ruchowa (Gorniok-Naglik, 2000).

Zakres oddziatywania muzyki jest bardzo szeroki. Ma ona dziatanie uspokajajace
i rekompensujace oraz terapeutyczne, umozliwiajgce usuwanie wielu defektéw w roz-
woju dziecka, takich jak op6znienia w rozwoju:
— funkgji stuchowych,
— funkcji wzrokowych,
- sfery ruchowej,
—  mowy (Zwolinska, 1997 a).

Z badan pedagogicznych przedstawionych w opracowaniu Ewy Zwolinskiej
(1997 a, s. 267) wynika, iz muzyka jest czynnikiem sprzyjajgcym wyréwnywaniu defi-
cytdw rozwojowych oraz wptywajgcym na wzrost poziomu funkcjonowania analizato-
réw stuchowego, wzrokowego i sfery ruchowej. Na tej podstawie mozna miec nadzieje,
Ze prowadzenie nauczania muzyki od najwczesniejszych lat dziecka nie tylko rozwi-
nie Swiadomosc muzyczng (...) ale takze ograniczy, a moze nawet zlikwiduje problem
deficytow rozwojowych.

Eksperyment pedagogiczny dotyczacy wyrownywania deficytow rozwojowych
w obrebie analizatoréw: wzrokowego, stuchowego i sprawnosci motorycznych u dzie-
ci sze$cioletnich wykazat ich usprawnienie u ponad 80% dzieci pod wptywem facz-
nego oddziatywania programowego i wyrownawczego z muzyka (Zwolinska, 1994).

Muzyka a procesy emocjonalne i rozwoj spoteczny

Emocjonalnosc to obszar psychiki, ktéry ma duze znaczenie zaréwno w procesie edu-
kadcji, jak i spotecznym funkcjonowaniu dzieci. Natomiast muzyka sprzyja uswiadamia-
niu wiasnych przezy¢ emocjonalnych, zwieksza empatie i refleksyjnos¢ w zakresie
emocjonalnosci potrzeb innych oséb (Przychodzinska, 1989). Sfera emocji i uczuc
jest tg sfera, na ktérg muzyka oddziatywuje szczegdlnie intensywnie, jest zrodtem
silnych przezy¢ emocjonalnych.

Gdy muzyka staje sie sSrodkiem porozumienia, nastepuje tworzenie sie wiezi uczu-
ciowej, poznawanie siebie, a w konsekwencji szybszy rozwdj sfery emocjonalnej
dziecka. Dzieki muzyce mozemy aktywizowac i wyzwalaé procesy emocjonalne i po-
budza¢ do aktywnosci (Stawiec-Domagata, 2001). Dlatego tez dostarczanie przezyé
emocjonalnych odpowiednio ksztattowanych przez muzyke jest zadaniem nie tylko
muzykoterapii, ale takze jest jak najbardziej obecne w edukacji muzycznej dzieci.
Kontakt z muzyka od najwczesniejszych lat ksztattuje umiejetnos¢ opanowywania
i wyrazania uczu¢, budzi potrzebe obcowania ze sztuka na cate zycie, a wiec potrzebe
zycia aktywnego (Bauman-Szulakowska, 2000).

Na uwage zastugujg badania prowadzone przez Wiestawe A. Sacher (2004) doty-
czace wptywu muzyki na emocjonalnosc¢ dzieci. W wyniku eksperymentu stwierdzo-
no, iz stuchanie muzyki ksztattuje pozytywna strone emocjonalnosci. U uczestnikdéw
eksperymentu widoczne byto zwiekszenie Swiadomosci swoich standw uczuciowych,
lepsze rozumienie innych oséb oraz zmniejszenie liczby sytuacji konfliktowych. Na-
tomiast z badan przywotanych przez Hansa G. Bastiana (za: Sacher, 2012) mozemy
wnioskowac o wptywie muzyki na rozwdj umiejetnosci empatycznych dzieci.
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Réwniez wyniki badan Zofii Burowskiej (1977) sugeruja, ze uczniowie szkét mu-
zycznych szybciej dojrzewajg emocjonalnie i spotecznie, lepiej sie ucza i sa lepiej
zorganizowani. Istotny okazat sie wptyw ksztatcenia muzycznego na osiggniecia nie
tylko w zakresie wiedzy z przedmiotéw ogdlnoksztatcacych, lecz takze na uspotecz-
nienie, dojrzatos¢ w kierowaniu swoja pracag oraz na samodyscypline.

W rozwoju spotecznym dziecka uczucia i doznania odgrywaja bardzo wazna
role oraz sg znaczace dla globalnego rozwoju. To wtasnie emocje i uczucia odpo-
wiadaja za to, w jaki sposdb dziecko wykorzysta swojg wiedze w przysztosci i jak
bedzie doskonali¢ nabyte umiejetnosci.

Umuzykalnienie ma wptyw na ksztattowanie postaw spoteczno-moralnych dzie-
ci, na takie zachowania jak zdyscyplinowanie w dziataniu, wspotprace i wspoétdziata-
nie, samodzielno$¢ w wykonywaniu zadan, wzmozona aktywnosc i inwencje twodrcza,
poszanowanie mienia oraz szacunek dla innych (Rogalska, Katarynczuk-Mania za:
Suswitto, 2000). Potwierdzajg to rowniez wyniki badan przywotanych przez Marie
Spychiger (za: Sacher, 2012), podczas ktorych zaobserwowano zmniejszenie przeja-
wdw zahamowan spotecznych oraz obnizenie poziomu agresji w wyniku zastosowa-
nia muzycznych dziatan edukacyjnych zawierajacych komponent zabawy i kreatyw-
nosci. Wspo6lne muzykowanie umozliwia zatem wspotprace, dbatos¢ o wspdlny
sukces oraz zadowolenie z jego osiggania w grupie.

Nie mozna tez poming¢ badan Elzbiety Galinskiej (1997) z zakresu wptywu mu-
zyki na obnizenie poziomu agresji u dorastajacej mtodziezy. Wykorzystujac w zaje-
ciach z dzie¢mi metody z zakresu muzykoterapii, stwierdzono obnizenie poziomu
agresji u mtodziezy, co z kolei wptyneto na poprawe jej relacji z otoczeniem oraz po-
prawe wynikow w nauce.

Odpowiednio dobrana muzyka moze przyczynic sie rowniez do pobudzenia
dzieci wycofanych lub wyciszenia dzieci pobudzonych. Wykorzystywanie stopnio-
wych zmian dynamicznych badz tez nagte zmiany dynamiki wptywajg na procesy
pobudzania i hamowania. Dzieci nieSmiate i zahamowane pokonaty lek, stres, odblo-
kowaty swoje emocje, staty sie bardziej komunikatywne. Natomiast dzieci nadpo-
budliwe wyciszyty sie, odprezyty i zrelaksowaty dzieki mozliwosci roztadowania na-
gromadzonej energii podczas realizacji zadan ruchowo-muzycznych (Maciag, za:
Stawiec-Domagata, 2001). Jak wida¢, edukacja muzyczna przyczynia sie do lepszego
samopoczucia uczniow, a takze polepszenia stosunkdw interpersonalnych.

Zauwazono réwniez wptyw muzyki na integracje uczniéw w klasach oraz na wyz-
szy poziom uspotecznienia uczniéw z klas muzycznych w poréwnaniu z tzw. ,normal-
na" klasa (Suswitto, 2000). Wyniki badan ujawnity, iz edukacja muzyczna przyczynia
sie do zwiekszenia aktywnosci spotecznej dzieci, zaradnosci, samodzielnosci, umie-
jetnosci organizacji zabawy i czasu pracy.

Interesujacy wydaje sie rowniez eksperyment opisany przez Ewe Klimas-Kuchto-
wa (1995), a przeprowadzony w szwajcarskich szkotach, w wyniku ktérego okazato
sie, iz w klasach ze zwiekszong liczba godzin wychowania muzycznego wzrosto po-
czucie wiezi grupowej i zmniejszyto sie poczucie wspotzawodnictwa. Niezaprzeczalny
jest wiec wptyw aktywnosci muzycznej na rozwdj i ksztattowanie catej osobowosci
mtodego cztowieka, m.in. takich cech jak smiatos¢, odpowiedzialnos¢, zadowolenie
czy otwartos¢ umystowa (Sacher, 2012).



Muzyka w procesie wychowania

Niezaprzeczalnym jest fakt, ze muzyka oddziatuje na rézne sfery funkcjonowania
cztowieka w obszarze wychowawczym poprzez ksztattowanie kultury muzycznej,
doskonalenie smaku muzycznego, rozwijanie umiejetnosci stuchania, zwiekszenie
wrazliwosci w zakesie ,rozumienia wtasnej psychiki, obyczajow, warunkdéw zycia,
rozbudzanie zainteresowan i sympatii do ludzi, ksztattowanie umiejetnosci wypo-
wiadania sie, odczuwanie piekna, oddziatywanie na dyspozycje dziecka do pracy oraz
na pamie¢, rozwijanie wiezi grupowej, samodzielnosci itp. (Gérniok-Naglik, 2000).
Muzyka jest jednym z naturalnych elementéw wykorzystywanych w procesie wycho-
wania, ktéry w duzym stopniu pomaga rozwingc sfere uczuc i dzieciecy intelekt jako
catos¢. Muzyka utatwia pobudzanie twdrczych i motorycznych umiejetnosci dzieci,
Jjak réwniez site ich ekspresji (Zwolinska, 1997a, s. 267).

Muzyka wptywa réwniez na wyobraznie dziecka, wzbogaca ja i dostarcza dodat-
kowych wrazen i emocji. Rozwinieta wyobraznia stuzy natomiast dziecku w lepszym
pojmowaniu rzeczywistosci, w rozumieniu jej ztozonosci i réznorodnosci. Zycie we-
wnetrzne dziecka staje sie bogatsze, ponadto rozwijaja sie jego zdolnosci percepcyj-
ne i wyrazowe. Gdy dziecko jest w stanie rozpoznac elementy struktury muzycznej,
jej forme i ekspresje, to w pewien sposob przekazuje réwniez stuchaczowi swoje
uczucia i nastroje (Przychodzinska-Kaciczak, 1991). Przezycia estetyczne czynig czto-
wieka wrazliwym na rézne przejawy zycia i relacji miedzyludzkich oraz inspiruja do
nowego spojrzenia na swiat.

Wspdlne tworzenie i wykonywanie muzyki umacnia wiezi spoteczne. Podczas ta-
kich przezy¢ powstaja wiezi bezinteresowne, a wraz z nimi powstaje zrozumienie sensu
zbiorowego wysitku i wspdtodpowiedzialnosci. Muzyka jest waznym czynnikiem ogdl-
nego wychowania i ksztatcenia, a jej wieloraki wptyw na rozwdéj umystowy dziecka
mozna ujac nastepujaco:

— muzyka uwrazliwia na zjawiska dzwiekowe otaczajacego srodowiska, uczy spo-
strzegania jakosci dzwiekow, ich ruchu — rytmiki, dynamiki, tempa;

— (... muzyka ma decydujacy wptyw na harmonie miedzy mysleniem konkretnym
a abstrakcyjnym;

— wykonywanie zadan muzycznych (...) sprzyja ksztatceniu podzielnej uwagi, zor-
ganizowanej w czasie;

— kontakt z muzyka rozwija aktywna i twdrcza wyobraznie, wptywa na rozwdéj mys-
lenia dywergencyjnego, oddalajacego umyst dziecka od schematéw i typowosci,
aktywizuje myslenie symboliczne;

- (...) rozwija sprawnos$¢ operacji myslowych (...) ma duze znaczenie dla rozwoju
pamieci;

- w rezultacie prowadzi dziecko od zachowan spontanicznych do dziatan opartych
na regufach i zasadach;

— jest podtozem wszelkich zdolnosci i emocji, wiec w efekcie ma silny wptyw na
wychowanie spoteczno-moralne (Lipska, Przychodzinska, 1991).
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Edukacja muzyczna jest bardzo waznym ogniwem w procesie ksztatcenia oso-
bowosci dziecka. Rozwija wrazliwos¢ estetyczng i wyobraznie, pozwala na zaspoko-
jenie potrzeby ekspresji. Uczy pracy w grupie, pracowitosci i cierpliwosci (Kisiel,
2007).

Podsumowanie

Poza dostarczaniem wrazen artystycznych muzyka moze petnic role relaksacyjna, ak-
tywizujaca, zwiekszajgcg motywacje do dziatania, uspokajajaca, informacyjng, a takze
wspomagajaca ogolny rozwdj. Jest ona zrodtem aktywnosci tworczej, pobudza cie-
kawos¢ poznawczg, stymuluje do samowyrazania sie. Badania dowodzg, ze to wiasnie
muzyka jest doskonatym narzedziem stymulujgcym wszechstronny rozwdj. Z jej po-
mMocCa nasze umiejetnosci rozwojowe stajg sie wieksze, potrafimy szybciej i lepiej roz-
wijac sie, mysle¢, tworzy¢, dochodzi¢ do zdrowia i odpoczywac.

Szczegdlnie nieocenione wartosci muzyka wnosi do wychowania i edukacji dzie-
cka, gdyz jest zrédtem harmonizowania rozwoju. Edukacja muzyczna odgrywa jedna
z wazniejszych rél w dokonywaniu sie zmian w rozwoju dziecka, ksztattujac jego psy-
chike, ale rowniez modelujac niemal kazdy obszar funkcjonowania. Zastosowanie
muzyki w edukacji na wszystkich poziomach jest cenne dla kazdego dziecka — uczy
myslenia, ksztatci spostrzegawczosé, pamiec i uwage. Edukacja muzyczna moze miec
rowniez dziatanie profilaktyczne — zapobiega nieprawidtowosciom w ksztattowaniu
kompetendji spotecznych.

Nie wahajmy sie siegac po elementy sztuki, szczegdlnie ze dzieci to lubig i garna
sie do artystycznej ekspresji, a ksztatcenie artystyczne ma niezaprzeczalny wptyw
na wszechstronny rozwéj dziecka.
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OPRACOWANIA PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE / MUZYKA

Anna Antonina Nogaj

Rola cech osobowosci
w edukacji muzycznej
z perspektywy psychologow

Psychologia osobowosci jest jedna z subdyscyplin psychologicznych cieszacych sie
wspotczesnie powszechnym zainteresowaniem, gdyz prébuje udzieli¢ odpowiedzi na
szereg pytan zwigzanych z funkcjonowaniem cztowieka w takich obszarach jak zacho-
wanie, rozumowanie, odczuwanie czy reagowanie. Swoja popularnos¢ psychologia
osobowosci zawdziecza przede wszystkim temu, iz efekty jej zatozen i wyniki diagnoz
mozna analizowac w réznych kontekstach zycia spotecznego. ,Poznanie cztowieka”
w obszarze jego osobowosci daje tez implikacje praktyczne, pozwalajace na prze-
widywanie zachowan, okreslanie predyspozycji do réznorodnych zadan, wspieranie
i stymulowanie rozwoju indywidualnego, a takze zapobieganie trudnosciom i pato-
logii (Oles, 2009).

Jednym z wyjasnien struktury osobowosci jest zatozenie, iz sktada sie ona z ze-
spotu cech wskazujacych na réznice indywidualne miedzy ludzmi, co pozwala na
tworzenie indywidualnych charakterystyk (Lewowicki, 1975). Jednak brak jednoznacz-
nej definicji osobowosci powoduje, iz autorzy licznych badan, w ramach struktur
osobowosciowych, uwzgledniajg réznorodne elementy sktadowe, np.: zdolnosci,
inteligencje, pamie¢, temperament, czynniki motywacyjne, a takze system wartosci,
potrzeby, sposdb wyrazania siebie i styl bycia (por. Lewowicki, 1975; Sekowski, 2004;
Kossowska, 2004; Niemierko, 2007). Powoduje to konieczno$¢ stosowania bardziej
ujednoliconego modelu opisujacego whasciwosci osobowosciowe. Modelem tym jest
bardzo czesto podejscie uwzgledniajace cechy osobowosci.

Srodowisko muzyczne jest réwniez zywo zainteresowane wykorzystywaniem za-
tozen i badan z zakresu psychologii osobowosci. Przede wszystkim z uwagi na chec
i potrzebe poznania specyficznych whasciwosci ucznidéw szkdt muzycznych, a takze
zawodowych artystéw muzykoéw, dyrygentdw i kompozytoréw (Manturzewska, 1969,
1974; Bell, Cresswell, 1984; Sekowski, 1989; Kemp, Mills, 2002). Badania naukowe z za-
kresu psychologii muzyki bardzo czesto uwzgledniaja osobowosciowy kontekst
funkcjonowania oséb uzdolnionych muzycznie i maja szerokie implikacje praktycz-
ne zaréwno w szkolnictwie muzycznym, jak i w innych instytucjach muzycznych za-
trudniajacych artystow muzykow.
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Na doniosta role cech osobowosci w profesjonalnej edukacji i zawodowej aktyw-
nosci muzycznej wskazywali zaréwno pionierzy psychologii muzyki, jak i wszyscy inni
znaczacy teoretycy i badacze tej dyscypliny, wérdd ktérych wymienic nalezy takie po-
staci jak: Carl Stumpf, Carl Seashore, Geza Révész, Borys Tieptow czy Jan Wierszy-
towski. Zgodnie podkreslali, iz petny i swobodny rozwdj uzdolnienia muzycznego
moze postepowac tylko wdwczas, kiedy wtasciwosci osobowosciowe jednostki —
wynikajace zarowno z indywidualnych cech, jak i funkcji poznawczych, pamieciowych
oraz sfer emocjonalnej i motywacyjnej — koncentruja sie na zjawiskach muzycznych
oraz kiedy osoba odczuwa autentyczng przyjemnosc z zajmowania sie sztukg mu-
zyczng (za: Manturzewska, 1980). O powodzeniu w muzycznej dziatalnosci decyduja
bowiem nie tylko specyficzne zdolnosci muzyczne, ale cata osobowos¢, ktédra kon-
centruje sie na emocjonalnym zaangazowaniu w muzyke, autentycznym zaanga-
Zowaniu w prace zwigzang z muzycznym rozwojem oraz na umiejetnosci realizacji
okreslonych celéow (Manturzewska i in., 1990). Ponadto wtasciwosciami indywidu-
alnymi wyrézniajagcymi zaréwno artystow, jak i adeptow sztuki muzycznej sa: szcze-
golne zainteresowania w zakresie sztuki muzycznej, niewyczerpana aktywnosc psy-
chiczna i nieustanne dazenie do artystycznego spetnienia, staty osobisty rozwdj
artystyczny, dazenie do osiggniec artystycznych, zdolnos$¢ do petnej koncentracji na
wykonywanej pracy (Révész, za: Manturzewska, 1980). Mozna wysnu¢ wniosek, iz
wiasciwosci osobowosciowe maja dominujace znaczenie dla rozwoju muzycznych
predyspozycji, bowiem to zachowanie cztowieka i decyzje przez niego podejmowa-
ne wptywaja na ksztatt i kierunek jego rozwoju muzycznego (Kemp, 2009).

Analiza literatury z zakresu psychologii muzyki pozwala zauwazy¢ mnogosé ujeé
teoretycznych dotyczacych osobowosci osdb uzdolnionych muzycznie. Przede wszyst-
kim wynika to z faktu, iz psychologia muzyki jest nauka zajmujaca sie badaniem sto-
sunku cziowieka do muzyki oraz jego zdolnosciami i zainteresowaniami w tej dziedzi-
nie. Powoduje to, iz przedmiotem psychologii muzyki moga by¢ cechy osobowosci
cztowieka, ktére majag bezposredni wptyw na proces uczenia sie muzyki, tworzenia
jej i wykonywania (Sekowski, 1989).

Cechy osobowosci uczniow a powodzenie w nauce

Wyniki licznych badan naukowych oraz powszechne obserwacje nauczycieli pozwa-
lajg wysnu¢ wniosek, ze cechy osobowosci sa jednym z gtéwnych elementdw warun-
kujacych powodzenie w nauce szkolnej (Fontana, 1998). Pierwsze badania uwzglednia-
jace weryfikacje cech osobowosci istotnych dla osiggnie¢ szkolnych byty prowadzone
juz na poczatku XX wieku (Heymans, Wiersm, za: Kossowska, 2004) i wskazywaty na
znaczaca role czynnika ,g" — inteligengji, czynnika ,w" — motywdw i woli, a w kolej-
nych badaniach czynnika ,c" — poczucia humoru, oryginalnosci, szybkosci rozumo-
wania i kojarzenia.

Wyniki badan weryfikujacych osiggniecia szkolne i zawodowe z uwzglednieniem
cech osobowosci zawartych w modelu Wielkiej Pigtki ujawnity, ze najsilniejszym pre-
dyktorem osiagniec szkolnych sposrdd cech osobowosci jest sumiennosé i otwartos¢
(Costa i McCrae, za: Zawadzki i in., 1998). Najstabszym predyktorem jest natomiast



ugodowos¢, a niski jej poziom negatywnie rzutuje na osiggniecia uczniow szczegdlnie
agresywnych (De Raad i Schouwenburg, Oles, 2009).

Ekstrawersja ma istotne znaczenie dla osiggniec szkolnych w pierwszych latach
nauki, natomiast wsréd nastolatkow to introwersja ma pozytywna i dodatniag korela-
cje z osiagnieciami szkolnymi (Elliott, 1972). Brak jednoznacznych danych wskazuja-
cych na istotny zwigzek miedzy ekstrawersja a osiagnieciami szkolnymi wyjasniat Hans
Eysenck (za: Kossowska, 2004) koncentracja ekstrawertykdéw na poszukiwaniu i pod-
trzymywaniu licznych interakgcji spotecznych, co nie sprzyjato koncentracji na zada-
niach szkolnych. Do podobnych wnioskéw doszedt Raymond Cattell (za: Tyszkowa,
1990), wskazujac w swoich badaniach, ze dzieci o wyzszym poziomie wynikdw w skali
dominacji-submisji przejawiaja wieksze trudnosci w nauce szkolnej, a dzieci o wyz-
szym poziomie introwersji przejawiaja wieksza tatwos¢ w postugiwaniu sie stownic-
twem oraz w zakresie sprawnosci gramatycznej. Wyniki te sg jednak rozbiezne na
roznych etapach edukacji uczniéw. Niektorzy badacze zauwazyli pewng zaleznosc
(Eysenck i Cattell, za: Tyszkowa, 1990), ze wyzszemu poziomowi osiagniec¢ w szkole
podstawowej towarzyszy stabilna ekstrawersja, a sukcesy na wyzszym poziome edu-
kacji muzycznej czesciej zwigzane s3 z introwersja.

Réwniez nie ma jednoznacznych wynikéw badan wskazujacych na zaleznosé
miedzy neurotycznoscia a osiggnieciami szkolnymi. Studenci z wysokim poziomem
neurotycznosci maja tendencje do lepszego radzenia sobie ze stresem egzaminacyj-
nym (Fontana, 1998). Jednak inne badania dowodza (Lewowicki, 1975), ze uczniowie
o wysokim poziomie neurotycznosci majg wieksze trudnosci w pomysinym uczeniu
sie, choc¢ najwieksza fatwos¢ uczenia sie osiggali po stosowaniu eksponujacych stra-
tegii nauczania.

Otwarto$¢ na doswiadczenia w wiekszosci badan ma pozytywne korelacje z osiag-
nieciami szkolnymi, a jej znaczenie rosnie wraz z poziomem ksztatcenia (Gray i Watson,
za: Zawadzki, Strelau, 2008).

Poszczegodlne cechy osobowosci maja takze istotne znaczenie dla osiggniec szkol-
nych, jesli weryfikuje sie je z uwzglednieniem styléw uczenia sie. Analiza wybranych
badan (por. Kossowska, 2004) pozwala zauwazy¢, ze:

— ekstrawersja koreluje pozytywnie ze stylem uczenia sie nastawionym na bezpo-

Srednie zapamietywanie wyuczonych faktéw;

— sumiennos¢ jest pozytywnie zwigzana ze stylem polegajacym na doktadnym za-
pamietywaniu tresci przeznaczonych do nauczenia sie;

— otwartos$¢ na doswiadczenia ma istotny zwigzek ze stylem nastawionym na sa-
modzielne uczenie sie i zdobywanie informacji;

— ugodowos( jest skorelowana ze stylem nastawionym na realizowanie wskazowek
zewnetrznych;

— neurotycznos¢ pozytywnie koreluje ze stylem polegajacym na uczeniu sie wielu
roznorodnych rzeczy, niekoniecznie zwigzanych z okreslonym zadaniem.

W zwiagzku z powyzszym, na podstawie wynikdéw badan naukowych dostepnych
w literaturze przedmiotu, warto zaprezentowa¢ osobowosciowa sylwetke ucznia o wy-
sokich osiggnieciach szkolnych. Takie osiggniecia przejawiajg uczniowie charaktery-
zujacy sie podwyzszonym poziomem inteligengji, jednak samo posiadanie duzego
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potencjatu intelektualnego nie gwarantuje osiggnie¢ (Sekowski, 2004). Osiagniecia
szkolne sg tez czesto powigzane z okreslong dziedzing zainteresowan ucznia, co mo-
ze wskazywac¢ na jego wyzszy poziom zdolnosci kierunkowych lub ogélnych. Wazna
cecha charakteryzujaca osoby zdolne o wysokich osiagnieciach jest perfekcjonizm,
zwhaszcza tzw. zdrowy perfekcjonizm, ktéry moze pozytywnie korelowac z sumien-
noscia (Sliwinska i in., 2010). Istotne znaczenie dla osiagnie¢ maja takze takie umie-
jetnosci osobiste jak: umiejetnos¢ logicznego komunikowania sie, negocjacji, roz-
wigzywania konfliktéw, umiejetnosci empatyczne i inne wtasciwosci zachowania
charakterystyczne dla inteligencji spotecznej (Sekowski, 2004).

Wyniki badan Marii Tyszkowej (1990) przeprowadzonych wsréd ucznidow szkdt
ogolnoksztatcacych w obszarze ich zdolnosci, osobowosci i dziatalnosci wskazaty,
ze cechy osobowosci uczniow zdolnych przejawiajacych wysoki poziom osiggniec
edukacyjnych sg w sposdb znaczacy uwarunkowane ich doswiadczeniami ze sfery
poznawczej i spotecznej. Znajduja sie one takze pod wptywem interakgji spotecznych
i tworczej aktywnosci poznawczej, prowadzacej nieustannie do dalszej samorealiza-
¢ji. Ponadto uczniowie o wysokich osiggnieciach w nauce charakteryzuja sie duzym
osobistym zaangazowaniem w sprawy szkolne i we wszelka dziatalnos¢ intelektualna.

Powyzsze rozwazania dotyczace cech osobowosci wsrdd uczniow szkét ogdlno-
ksztatcacych skonfrontowano z wynikami badan z zakresu psychologii muzyki. Bada-
nia te podejmuja bowiem prébe okreslenia psychologicznych predyktoréw powodze-
nia w muzycznej dziatalnosci i weryfikuja wtasciwosci osobowosciowe uzdolnionych
muzycznie dzieci i mtodziezy.

Korzystny uktad cech osobowosci 0s6b muzycznie uzdolnionych
a osiagniecia artystyczne
Cztowiek nie posiada zadnych zdolnosci,
ktére nie bytyby zalezne od nastawienia jego osobowosci.
Borys Tieptow

Powyzsze stowa Tieptowa (1952) ukierunkowuja badaczy zajmujacych sie psycholo-
giag muzyki na ujmowanie problematyki osobowosci jako konstruktu nadrzednego
dla muzycznych zdolnosci i jako czynnika determinujacego podejmowanie decyzji co
do doskonalenia wtasnych muzycznych umiejetnosci.

W literaturze przedmiotu osobowo$¢ muzyczna jest definiowana jako osobowosé
normalna. Osobowos$cig muzyczna staje sie dzieki posiadaniu podwyzszonych zdol-
nosci, ktére maja istote znaczenie dla stuchania, odczuwania, rozumienia muzyki,
wykonywania jej oraz dla pewnych form ekspresji muzycznej (Seashore; za: Mantu-
rzewska, 1969). Osobowos¢ ta determinuje zachowanie wykonawcy, ktére wyraza sie
autentyczng potrzeba i wewnetrznym przymusem zajmowania sie muzyka. O randze
i wysokiej jakosci osiggnie¢ w dziedzinie muzycznego wykonawstwa decyduja tutaj
zdolnosci sensoryczne, umiejetnosci pamieciowe i wyobrazeniowe, inteligencja,
dyspozycje uczuciowe i zdolnosci wykonawcze.

Nawet najbardziej zagorzali zwolennicy podejscia eksperymentalnego, ktorzy
wskazywali na znaczenie specyficznych predyspozycji muzycznych dla odniesienia



sukcesu w dziatalnos$ci muzycznej, podkreslali, ze aby zdolnosci te doprowadzity do
rozwoju talentu muzycznego, muszg iS¢ w parze z umiejetnoscig koncentracji catej
struktury osobowosci na zjawiskach muzycznych (Stumpf; za: Manturzewska, 1980).
Dlatego pomiar cech osobowosci 0s6b muzycznie uzdolnionych powinien by¢ za-
wsze rozpatrywany pod katem cztowieka jako catosci, o specyficznie zintegrowanej
strukturze osobowosci. Bardzo rzadko prowadzone sg badania nad specyficznymi
cechami osobowosci i ich znaczeniem dla codziennego funkcjonowania uczniéow
szkdt muzycznych i zawodowych muzykdw. Najczesciej psychologowie starajg sie
wskazad te whasciwosci osobowosciowe uczniéw, ktore uwzgledniajg ich wyjatkowe
predyspozycje muzyczne i sg istotne ze wzgledu na specyficzne muzyczne aktyw-
nosci, takie jak egzaminy, koncerty czy przestuchania konkursowe.

Czynnosci, ktére sa podejmowane podczas publicznego wystepu zaréwno przez
uczniow szkét muzycznych, jak i przez profesjonalnych, koncertujacych artystow, kon-
centruja cata ich strukture osobowosci na realizacji zadania, jakim jest perfekcyjne,
a zarazem piekne i gtebokie wykonanie okreslonego utworu muzycznego (Boczka-
riew i in., 1991). Kompetencjami wynikajacymi ze struktury osobowosci sg wowczas:
— poczucie pewnosci siebie i pewnosci co do wtasnych mozliwosci i kompetencji

muzycznych;

- dojrzatos¢ emocjonalna i optymalny poziom standw psychicznych, czyli brak nie-
potrzebnych napiec i lekobw zwigzanych z publicznym wystepem;

— pewnos¢ w zakresie niezawodnosci pamieci muzycznej w warunkach silnie emo-
cjonalnych;

— niski stopien zdenerwowania spowodowany wystapieniem scenicznym, co neu-
tralizuje obecnos¢ negatywnych objawéw tremy;

— umiejetnos¢ ekspresji emocjonalnej adekwatnej do charakteru wykonywane;j
muzyki;

— wysoki poziom mobilizagji i koncentracji na zadaniu, jakim jest wystep publiczny,
dzieki ktéremu jego jakos$¢ jest na najwyzszym poziomie.

Tieptow (1952) podkreslat istnienie dwoch grup czynnikdw — specyficznych i ogol-
nych. Do czynnikéw specyficznych, w ramach pojecia muzykalnosci, zaliczyt stuch
wysokosciowy, wyobraznie muzyczng i poczucie rytmu. Natomiast do czynnikow
ogolnych zaliczyt charakterystyczne dla wybitnych wykonawcéw cechy osobowosci,
ktore wyrazaja sie:

- nadprzecietnag aktywnoscig psychiczng;
— bogactwem zycia psychicznego, intelektualnego i emocjonalnego;
— sitg woli, przejawiajaca sie w systematycznej i zdyscyplinowanej pracy, uporze

w dazeniu do celu i potrzebie konczenia tego, co zostato rozpoczete;

- tendencja do ciagtego powracania do wtasnej pracy tworczej;
- bogatym zyciem ideowym i $wiadomoscig odpowiedzialnosci moralnej za swoja
dziatalno$¢ artystyczna.

Psychologowie zajmujacy sie badaniem witasciwosci osobowosciowych u oséb
muzycznie uzdolnionych, podejmujacych profesjonalng nauke w szkotach muzycznych
lub juz koncertujacych wykonawcdw, zgodnie twierdza, ze na powodzenie w dziatal-
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nosci muzycznej majg wptyw czynniki natury ogodlnej, ktére determinuja profil osobo-
wosciowy artysty (Manturzewska, 1980; Kemp, 1996). Wybitne osiggniecia muzyczne
zdobywaja osoby, ktore sa:

intelektualnie i emocjonalnie zafascynowane dziedzing, ktora uprawiajg;
zdolne do koncentracji wszystkich swoich sit psychicznych na wykonywanej pracy;
wytrwate i nie zrazajg sie trudnosciami oraz z uporem daza do realizacji podjetych
zadan;

aktywne i chetne do podejmowania nowych wyzwan;

pewne swojego zdania i posiadajg wewnetrzny ukfad odniesienia.

Wspotczesne badania psychologéow muzyki dotyczace problematyki muzycznej

osobowosci wskazuja, ze:

1)

mtodzi adepci sztuki muzycznej przejawiaja wyzszy poziom introwersji zarowno
w okresie dziecinstwa, jak i dorastania (Kemp, 1996); wazne jest jednak podkre-
Slenie, ze w Srodowisku muzycznym introwersja nie ma negatywnego wydzwie-
ku zwigzanego z matg towarzyskoscia i niechecia do kontaktow interpersonalnych,
jak moze by¢ interpretowana w populacji ogdlinej; w Srodowisku muzycznym in-
trowersja ma wazne znaczenie adaptacyjne, utatwiajgce umiejetnos¢ indywidual-
nego spedzania czasu na wielogodzinnym ¢wiczeniu na instrumencie;

osoby podejmujace sie muzycznej aktywnosci charakteryzuja sie wiekszym po-
ziomem wrazliwosci emocjonalnej i sensorycznej (Kemp, Mills, 2002);

dzieci bardziej introwertywne wybieraja nauke gry na instrumentach smyczkowych,
a dzieci bardziej ekstrawertywne wybieraja nauke gry na instrumentach detych
(Kemp, 1996; Kemp, Mills, 2002); ponadto smyczkowcy wyrdzniaja sie wsrdd innych
instrumentalistéw wiekszym poziomem powsciggliwosci, sumiennosci i wieksza
sitg woli (Kemp; za: Guettler, Hallam, 2002); natomiast wyzsza towarzysko$¢, od-
waga w kontaktach interpersonalnych wsréd decistéw jest zwigzana z bardziej
solistycznym charakterem ich pracy w orkiestrach symfonicznych (Gaunt, Hallam,
2009);

samoocena mtodych muzykow jest silnie zwigzana z samozadowoleniem z wias-
nego poziomu muzycznego wykonawstwa, w gtdbwnym stopniu opartym na oce-
nie wystepow publicznych, dokonywanej przez samego siebie lub przez eksper-
téw muzycznych (Kemp, Mills, 2002);

perfekcjonizm jest czesto silnie zwigzany z samokrytycyzmem, co wptywa na niskie
poczucie samooceny wsrod muzykdw; ponadto jesli otoczenie narzuca wysoki
standard wymagan muzycznych u oséb z podwyzszonym perfekcjonizmem,
zwieksza sie poziom odczuwanej tremy (Mor, Day i Flat; za: Wilson, Roland, 2002);

wytrwatosc i zdolnosci przystosowawcze maja szczegdlne znaczenie w momen-
tach trudnych doswiadczanych przez uzdolniong muzycznie osobe oraz przez
artystow muzykow, poniewaz nie pozwalajg na zaprzestanie muzycznej edukagji
lub kariery (McNamara; za: Jargensen, 2009);

istnieje takze tak zwana ,0sobowo$¢ sceniczna” (performing personality), charak-
teryzujaca sie pewnymi whasciwosciami, ktdre wystepuja u artystow muzykow
tylko podczas publicznych wystepow; do najwazniejszych cech osobowosci sce-



nicznej zaliczy¢ nalezy charakterystyczne i wyraziste ruchy mimiczne i gesty
wyrazajace tadunek emocjonalny utworu (Davidson, 2009).

Badania naukowe z zakresu problematyki osobowosci wskazuja na pewne cha-
rakterystyczne tendencje w funkcjonowaniu i zachowaniu uczniéw szkdt muzycz-
nych i muzykéw réznych specjalnosci, wynikajace z gry na wybranym instrumencie
lub ze specyfiki wykonawstwa muzycznego (solowo lub zespotowo, klasycznie lub
rozrywkowo, instrumentalnie lub wokalnie itp.). Obserwujac na co dzien szkolne za-
chowania uczniéw szkét muzycznych lub funkcjonowanie zawodowych artystow mu-
zykdw podczas préb i koncertéw, takze mozna dostrzec pewne charakterystyczne
style funkcjonowania/reagowania. Nie nalezy zapominac, ze srodowisko artystyczne
petne jest niepowtarzalnych indywidualnosci, ktére charakteryzuja sie czesto wyjat-
kowo silng potrzeba wiasnej tworczej ekspresji. Moze sie to takze wigzac z unikato-
woscig oraz nietypowoscig zachowania i spotecznego funkcjonowania. Oryginalnosé
zachowania jest czesto cecha szczegdlng, charakteryzujaca tych najwybitniejszych,
ktorzy tworza dzieta o wyjatkowych walorach artystycznych.

Niewatpliwie w srodowisku muzycznym do takich niepowtarzalnych indywidual-
nosci, posiadajacych niebywaty talent kompozytorski lub wykonawczy, zaliczy¢ nale-
zy m.in.: niepokornego Wolfganga Amadeusza Mozarta, tajemniczego hulake Nicola
Paganianiego, ekscentrycznego Ludwiga van Beethovena, histeryczna skandalistke
Marie Callas czy chimeryczng i nieobliczalng Marthe Argerich.
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Ewa Klimas-Kuchtowa

Filozofia spotkania
a doswiadczanie muzyki

I chociaz mate mam wyobrazenie

O sztuce — przecieZ wiem, co to jest muzyka
I moze lepiej wiem od grajgcego

Jesli mi serce bierze i odmyka

Jak ktos do domu wchodzgcy wtasnego

Cyprian Kamil Norwid, Prometeusz

W tytule mojego artykutu uzytam stowa doswiadczanie. Oznacza ono co$ wiecej niz
spostrzeganie, przekracza percepcje, jest odczuwaniem catym sobag, jest wyjsciem
poza poznanie. Etymologie tego stowa wyprowadza Jézef Tischner w Filozofii dra-
matu (1998, s. 27), piszac: Polskie stowo ,doswiadczenie” sktada sie z dwdch elementdw:
,do” i ,Swiadczenie”, jest dochodzeniem do swiadectwa. W rozumieniu Tischnera
chodzi przede wszystkim o obcowanie z innym cztowiekiem w spotkaniu. Czym zas
jest spotkanie? Wedtug Tischnera (tamze) spotkanie pocigga za sobg istotng zmiane
w przestrzeni obcowarn. Ten, kto spotyka, wykracza, transcenduje — poza siebie w po-
dwdjnym sensie tego stowa: ku temu, komu moze dac swiadectwo (w strone innego)
i ku Temu, przed kim moze ztozyc¢ swiadectwo (przed Nim — Tym kto zqda swiadectwa).
Dlatego tez nalezy powiedziec: spotkac to doswiadczyc Transcendencji.

Spotkanie dotyczy przede wszystkim cztowieka. Sktadanie Swiadectwa moze jed-
nak dokonywac sie tez wobec Absolutu i to w obydwu wspomnianych wyzej zna-
czeniach — w strone Absolutu i przed Absolutem. Anna Gatdowa (1995) podkresla
z kolei, iz ze wzgledu na gtebie tego przezycia, gdy nastepuje ono wobec innego
cztowieka, rzadko wiacza obydwu partneréw relacji, czesciej porusza jedynie jedne-
go z nich. Bardziej aktywna, przezywajaca jest wiec jedna ze stron. Wydaje sie (i to
rowniez autorka podpowiada), ze spotkanie mozna odnies¢ takze do sztuki czy przy-
rody. To, co znamienne i istotne, to poszerzenie i pogtebienie doswiadczenia aksjolo-
gicznego (tamze, s. 262).

Autorka sygnalizuje pewna analogie do wgladu, gdyz obydwa pozwalaja doko-
nywad wyraznej zmiany w perspektywie widzenia i wartosciowania wydarzen, swiata
i siebie. Obydwa tez w sposéb istotny wigzg sie z mysleniem intuicyjnym, sprzyjaja-
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cym nagtosci i nieoczekiwanemu pojawieniu sie doznania. Istnieje jednak miedzy nimi
dos¢ istotna rdznica — spotkanie wigze sie z preintelektualnym, przedrefleksyjnym,
nasyconym emocjami ujeciem partnera spotkania. Jest jednak mozliwe dopiero wte-
dy, gdy cztowiek zdolny bedzie do odrzucenia obrazu ,ja", skostniatych schematow
poznawczych, nastawien i wkasnych projekgji, gdy poczuje sie otwarty na przekrocze-
nie wtasnej istotowosci. W wewnetrznym swiecie podmiotu doswiadczajgcego spo-
tkania rysujqg sie zupetnie nowe horyzonty. W tej nowej perspektywie, jako dalsza
konsekwencja przezytego spotkania pojawia sie nowa wiedza o sobie samym (tamze).
Tak wiec spotkanie nie tylko zmienia spojrzenie na swiat zewnetrzny, wnosi takze istot-
na zmiane do widzenia siebie.

I teraz mozemy zblizy¢ sie do muzyki. Na wstepie zacytowatam Cypriana Kamila
Norwida, przytoczytam stowa potwierdzajace to, co mi bliskie, zawierajace wiare w site
muzyki umozliwiajaca kreowanie otwarcia sie na innych, na Swiat, na siebie, na niag
sama, na Absolut. Czyz wtasnie takiego otwarcia nie doznaje sie podczas ekstazy
obcowania z muzyka w silnym doswiadczeniu muzycznym? Przypomnijmy rozwa-
zania R. Panzarelli (za: Gabrielsson, 1991) i samego Alfa Gabrielssona (tamze).

Pierwszy ze wspomnianych autoréw, odwotujac sie do Maslowowskiego rozu-
mienia doswiadczenia szczytowego, rozbudowat pojecie ekstazy podczas kontaktu
ze sztukami wizualnymi i muzyka. Wyroznit cztery jej typy:

— ekstaze motoryczno-czuciowa — dotyczaca uczucia odurzenia, unoszenia sie, we-
wnetrznego rytmu, pulsowania, transowosci;

— ekstaze odnowy — zwigzang ze zmiang percepcji Swiata, ktéry wydaje sie lepszy,
piekniejszy, bogatszy w wartosci;

- ekstaze fuzji emocjonalnej, zlania sie, stopienia z muzyka - ,jestem muzyka,

a ona mng”;

— ekstaze wycofania — Swiat przestaje istnie¢, liczy sie tylko muzyka, ,tylko na niej
sie koncentruje”.

U Gabrielssona (tamze), w obszernej liscie przezy¢ wyodrebnionych na drodze
analizy czynnikowej danych z bardzo wnikliwych badan retrospektywnych (doda¢
trzeba — przezy¢ nie tylko pozytywnych), odnalez¢ mozna podobne sformutowania
(nie przytaczam tu wszystkich, a jedynie te, ktére koresponduja z poprzednio wy-
mienionymi):

— zupetne znieruchomienie, jakby stupor, albo podniecenie motoryczne, pragnienie
ruchu;

— uczucie otoczenia przez muzyke, stopienia sie z nig, samopotwierdzenia, identy-
fikacji z muzyka;

— utrata poczucia wtasnego ciata, czasu, miejsca, przestrzeni, zupetne skoncentro-
wanie sie na muzyce;

— doswiadczanie czystego piekna, doskonatosci;

— uczucie wzniostosci, oczyszczenia;

— wzmozone poczucie istnienia, zrozumienie sensu zycia;

— wizja innej rzeczywistosci, Nieba;

— doswiadczenie obecnosci Boga.



Jak wida¢ z powyzszych zestawien, w silnym doswiadczeniu muzycznym czto-
wiek i muzyka wzajemnie do siebie nalezg. Cztowiek kreuje muzyke — tworzy ja
kompozytor, wykonawca (badania Gabrielssona wykazaty, ze silne doznania powsta-
waty najczesciej podczas stuchania, ale zdarzaty sie réwniez przypadki tak gtebokich
przezy¢ podczas dziatalnosci kompozytorskiej, wykonawczej, a nawet podczas czy-
tania partytury), tworzy ja takze stuchacz (Maria Przychodzinska-Kaciczak wprowa-
dza tutaj pojecie ,trzeciej kreacji”) — w estetycznym przezywaniu konstytuuje przed-
miot estetyczny. Podczas silnego doswiadczenia muzycznego jest to jeszcze bardziej
wyrazne. Kreacja nie jest tu jednak jednokierunkowa — takze gteboko doznawana mu-
zyka tworzy odbiorce, zmienia jego samego, jego percepcje Swiata, relacje z innymi.
I to potwierdza spotkaniowy charakter silnego doswiadczenia muzycznego. Podczas
silnego doswiadczenia muzycznego moze dojs¢ do zatarcia granicy ,ja" i ,nie-ja", do
identyfikacji z dzietem, transcendowania poza siebie. Tym, co stopniuje gtebie kon-
taktu z muzyka — od stysze, przez stucham, do wstuchuje sie, a dalej ekstatycznie
przezywam — jest wtasnie wzajemnosc¢ kreacji.

W tym momencie warto wypunktowac jeszcze jedna réznice w odniesieniu do
wgladu. Wglad jest w mniejszym stopniu relacjg symetrycznag —to ,ja" kreuje pomyst
i cho¢ po jego wykreowaniu moge by¢ juz catkowicie innym cztowiekiem, to jednak
ta innos¢ wynika raczej z zaistnienia pomystu, a nie z jego jakosci. W spotkaniu rela-
¢ja jest znacznie bardziej symetryczna —to ,ja" kreuje poznanie, zblizenie sie do obiek-
tu spotkania (celowo nie uzywam tutaj okreslenia: drugiego cztowieka), ale to, co
spotykam, kreuje i mnie. Symetryczno$¢ nie ma tu charakteru wzajemnosci — jesli
ja doswiadczam spotkania, méj partner w relacji nie musi doznawac tego samego,
dlatego tez tym partnerem nie musi by¢ drugi cztowiek, a moze byé muzyka. W spo-
tkaniu muzycznym kontaktuje sie wiec z dzietem i z sobg samym.

Trzeba tez zaznaczy(, ze przezycie to moze byc¢ jeszcze blizsze idei Tischnera —
moze jednak dotyczy¢ dwojga ludzi — stuchacza i kompozytora oraz stuchacza i wy-
konawcy, w obydwu przypadkach dzieki dzietu.

Moze takze dotyczy¢ spotkania z Bogiem — podkreslaja to wspomniane wczesniej
wnioski z obszernych badan Gabrielssona (1991), dotyczacych silnego doswiadczenia
muzycznego. Dlatego na zakonczenie odwotam sie znowu do poezji i przytocze frag-
ment wiersza, ktdérego tytut jest wprost adresem muzycznym — oto Etiuda cis-moll
Chopina:

Czuje zycie nieskoriczone
Teraz i Zawsze we mnie
Wyraznie niepojete
Rozproszone w Mocy Swietej
Otwarte ( zamkniete
Trwanie bez Smierci strachu
taskg przemienione
przeistoczone

Takie bliskie

i tak oddalone

Apex, Chopin — Etiuda cis-moll op. 25 nr 7
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Magdalena Krygier

Korzysci wynikajace
z ksztatcenia w szkole plastycznej

Poznanie rzeczywistosci przez pryzmat sztuki —
prowadzi cztowieka do poszukiwania, dostrzegania

i doznawania piekna, a ono nie poucza, lecz raduje

i nasyca naszq swiadomosc, nasze zmysty, wyobraznie
{ uczucia — podobnie jak woda i chleb sycg nasze ciato.

Stefan Szuman

Ekspresja plastyczna bez watpienia stanowi uniwersalng forme aktywnosci wiasnej
cztowieka. Obecnos¢ przejawow twdrczosci w dziejach ludzkosci pokazuje, ze zajmo-
wata ona istotne miejsce w kulturze naszych praprzodkoéw. Jak wykazujg badacze, jej
slady mozna odnalez¢ juz okoto 40 tysiecy lat temu, zas rysunki naskalne, rysunki na
korach drzew czy kamieniach sa starsze niz pismo (za: Szuman, 1969). W rozwoju
osobniczym pojawia sie ona we wczesnym okresie dziecinstwa®? (Popek, 2010) i to-
warzyszy cztowiekowi na kazdym kolejnym etapie zycia, o ile tylko wystapi chec jej
ekspresji. Bariery nie stanowia: brak rak, wady lub brak wzroku, choroby somatyczne,
zaburzenia rozwojowe, choroby psychiczne, funkcjonowanie ponizej normy intelek-
tualnej, kultura czy narodowos¢.

Role, jaka ekspresja plastyczna odgrywa w pierwszych latach zycia dziecka, moz-
na okresli¢ jako ogélnorozwojowa. Ksztattuje ona sprawnosé¢ manualng dziecka,
zaspokaja potrzebe dziatania i manipulowania przedmiotami, uspokaja — dzieki roz-
tadowaniu emogji — i, co rowniez niezwykle cenne, stanowi zrédto radosci, poniewaz
umozliwia obserwowanie efektow wiasnej aktywnosci, a co za tym idzie, wtasnej
sprawczosci. Jak zaznacza Maria Kwiatkowska (1985), sztuka plastyczna przybliza
dzieciom swiat doznan estetycznych, porusza je za posrednictwem tresci emocjonal-
nych oraz rozwija dzieki treSciom poznawczym. Obcowanie ze sztukg dostarcza wzru-
szen i pomaga lepiej poznac Swiat.

Szkota plastyczna niewatpliwie realizuje zatozenia wychowania estetycznego,
ktére nalezy do podstawowych pojec¢ pedagogiki, wiaczajacego sztuke do srodkéw

13 Wedtug koncepcji S. Szumana okoto 1,5 roku zycia, a wedtug V. Lowenfelda i W.D. Brittaina
okoto drugiego roku zycia.
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wptywajacych na ksztattowanie osobowosci mtodego cztowieka. Teoria wychowania
estetycznego w Polsce pojawita sie m.in. za sprawa Janiny Mortkowiczowej oraz
Stefana Szumana. Kontynuatorka tego nurtu od okresu powojennego jest Irena
Wojnar ktéra we wspotpracy z Bogdanem Suchodolskim rozwijata problematyke
wychowania estetycznego jako odpowiedz na pojawiajace sie wowczas zagrozenie
rozwoju spoteczenstwa konsumpcyjnego i konformizmu spotecznego po II wojnie
Swiatowe] (Popek, 2010). U podstaw tego nurtu lezato pogtebienie aktywnosci
tworczej, rozwijanie autorefleksji, wzbogacanie przezy¢ emocjonalnych i ksztatto-
wanie wrazliwosci estetycznej rozumianej jako zdolnos¢ dostrzegania i przezywania
piekna.

Oddziatywania wychowawcze byty realizowane w oparciu o kilka dziedzin sztuki:
plastyke, muzyke, literature, film, teatr oraz taniec, a tym samym wykorzystywaty wra-
zenia wzrokowe, stuchowe i dotykowo-miesniowe. Jednym z zatozeh wychowania
estetycznego jest ksztattowanie u mtodziezy postawy ,otwartego umystu” (Wojnar,
1970). A zatem promowano rozwijanie zdolnosci do artystycznej oceny wytworow
przyrody i cztowieka, umiejetnosci dokonania krytycznej analizy waloréw dziet artys-
tycznych i wiasnej ekspres;ji twdrczej. Ceniono takze swobodne dziatanie, wrazliwos¢
na piekno, rozwijanie smaku estetycznego, szerokie zainteresowania kulturalne,
twdrczg wyobraznie i szacunek dla innosci. W kontekscie sztuk plastycznych ksztat-
tuje sie nie tylko wrazliwos¢ wizualna, lecz takze przygotowanie do tworczego od-
bioru dziet sztuki.

Tworczosc plastyczna jest naturalng predyspozycjg kazdego cztowieka, pojawiaja-
ca sie w pierwszych latach zycia dziecka. Jest ona motorem rozwoju i tuz obok mowy,
podstawowa forma wypowiedzi. Zdaniem Stanistawa Popka petni ona bardzo wiele
funkgji, ktére sa doswiadczane przez ucznidw szkoét plastycznych:

— poznawcza - rozwdj w zakresie wiedzy i warsztatu pracy;

— rozwojowa — usprawnianie rozwoju manualnego;

- wychowawcza - ksztattowanie samodyscypliny oraz wytrwatosci w realizacji pod-
jetych dziatan;

— ekspresyjno-kreatywna — forma kontaktowania sie ze Swiatem, pozwalajaca wy-
raza¢ wtasng osobowos;

— kompensacyjna — zaspokojenie nierealizowanych potrzeb;

- projekcyjna — wykorzystanie wtasnych przezyé w procesie twérczym;

- motywacyjna — stan gotowosci do dalszej pracy tworczej;

— terapeutyczno-katarktyczna — roztadowywanie napie¢ emocjonalnych.

Tworczosc i czynniki ja warunkujace

Proces ksztatcenia w szkole plastycznej bazuje w duzej mierze na twdrczym poten-
cjale mtodziezy. Samo pojecie tworczosci, zdaniem Zbigniewa Pietrasinskiego (1969),

4 Sama koncepcja wywodzi sie od F. Schillera, ktéry napisat Listy o wychowaniu estetycznym czto-
wieka, dalej zostata rozwinieta przez S. Szumana, a nastepnie B. Suchodolskiego.



oznacza podejmowanie dziatan majacych na celu uzyskanie nowatorskich, takze
pod wzgledem uzytkowym, szeroko rozumianych wytworéw. Z kolei Jozef Kozielecki
(2000) pod pojeciem twdrczosci rozumie przekraczanie granic swoich mozliwosci.
Nowatorskos¢ kompozycji, wytworow i pomystdéw to cechy definiowanego terminu,
na ktére zwrécita uwage takze Elizabeth Hurlock (1985).

Dotychczasowe analizy i badania umozliwity wyodrebnienie pewnych elementéw
lezacych u podstaw procesu twdrczego. Mowa tu doktadniej o poznawczych sktad-
nikach decydujacych o jego przebiegu. Przez dtugi czas dominowato stanowisko
gtoszace, ze najwazniejsze w tym zakresie jest myslenie. Zostato ono jednak zrewi-
dowane na korzys¢ takich procesoéw poznawczych jak: uwaga, pamie¢, wyobraznia
czy kategoryzowanie obiektow (Necka, 2003). Sama zdolnos$¢ koncentracji uwagi na
zadaniu, w swietle badan Geralda A. Mendelsohna (za: tamze), wydaje sie mie¢ mniej-
sze znaczenie od jej podzielnosci, zakresu czy przerzutnosci. Wnioski ptynace z jego
eksperymentéw wskazujg na to, ze aby skojarzy¢ odlegte fakty (co stanowi przejaw
twdrczego myslenia), niezbedne jest poszerzenie pola uwagi o bodzce pochodzace
z réznych, czasem nawet ignorowanych (gdyz uznawanych za niewazne) kontekstéw.
W ten sposob przypadkowe, a wiec pozornie niepotrzebne bodzce moga doprowa-
dzi¢ do skojarzenia odlegtych faktéw, a tym samym twdrczego rozwigzania szeroko
rozumianego problemu. Do podobnej konkluzji doszedt David Rowlings, ktory wy-
chwycit korelacje pomiedzy obnizeniem filtra uwagi a wyzszym wskaznikiem krea-
tywnosci. Natomiast Alina Kolanczyk wyrdznita dwa rodzaje uwagi:

— intensywna — obejmujgca mata liczbe elementéw i wystepujaca w dazeniu do
realizacji scisle okreslonego celu;

— ekstensywna — obejmujaca cate pole percepcyjne i wykorzystywana przy braku
okreslonego celu, pojawiajaca sie w stanach relaksacji, swobodnej eksploracji;
wiasnie ten typ uwagi towarzyszy intuicji tworczej (tamze).

W obszarze twérczosci artystycznej szczegélne miejsce zajmuje percepcja wi-
zualna, w tym wrazliwos$¢ na bogactwo barw, natezenie sSwiatta i harmonie. Odbior-
cy dzieta sztuki konfrontuja sie nie tylko z projekcjg osobowosci i przezy¢, a zatem
z cata spuscizng $wiata wewnetrznego artysty, lecz takze zderzaja sie z jego interpre-
tacja rzeczywistosci i ukrytymi w niej znaczeniami. Stanowig one odbicie wybidrczej
percepgji, zwanej allocentryczna, czyli bedacej wyrazem osobistej perspektywy twor-
cy. Z badan Franka Barrona i Georga S. Welsha, w ktorych uczestniczyli artysci, wyni-
ka, ze preferujg oni ztozone i niesymetryczne bodzce wizualne, co sprzyja nadawaniu
wiasnej interpretacji obiektowi (tamze).

W ksztatceniu plastycznym znaczaca role odgrywa takze wyobraznia uczniéw,
rozumiana jako zdolnos¢ umystu ludzkiego do tworzenia wyobrazen i postugi-
wania sie nimi (Necka, 2003, s. 61). Szczegdlne znaczenie ma oczywiscie wyobraz-
nia twdrcza (w przeciwienstwie do odtwdrczej), gdyz oznacza kreowanie w umysle
nowych, a wrecz nowatorskich pomystow. Przebieg proceséw myslenia w tworczym
dziataniu wymaga aktywnego podejscia do zadania, czyli nastawienia na daleko
idace modyfikacje i redefinicje.

Istotna cecha tworczego myslenia jest réwniez stosowanie analogii, ktére umozli-
wiajg wykorzystanie posiadanej wiedzy w rozwigzywaniu problemowej sytuacji, o ile
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oczywiscie wystapi jakies podobienstwo miedzy nowa sytuacjg a uprzednio zgroma-
dzonymi doswiadczeniami.

Wytwory artystyczne czesto bazujg na mysleniu metaforycznym, czyli takim,
u podtoza ktoérego pojawia sie integracja co najmniej dwdch znaczen. Zardbwno uzycie
analogii, jak i metafor pozwala przetamac sztywnos¢ myslenia, a zatem jego sche-
matycznos¢. Podobne korzysci mozna odniesé, stosujac myslenie dywergencyjne,
wykorzystywane w sytuacjach, w ktorych istnieje wiele mozliwosci rozwigzan, bazu-
jace na gietkosci, ptynnosci myslenia oraz postawie otwartosci.

Struktura uzdolnien plastycznych

Procesy poznawcze*®, specjalne uzdolnienia oraz predyspozycje ogdlne oséb uzdol-
nionych plastycznie stanowity przedmiot wielu badan (S. Szuman, A. Trojanowska-
-Kaczmarska, I. Wojnar, W. Limont, R. Popek, S. Popek; za: Popek, 2010). Podejmujac
proby utworzenia modelu struktury uzdolnien plastycznych, przyjeto, ze czynnikiem
nadrzednym jest wysoka inteligencja. Poczatkowo Kerschensteiner (1905) wyroznit
doskonata pamie¢ wzrokowa oraz dobrze rozwinietg wyobraznie twércza jako pre-
dyktor uzdolnien plastycznych. Nastepnie Norman C. Meier wzbogacit zakres cech
pozaintelektualnych o inteligencje estetyczng, umiejetnosci manualne, wytrwatosc¢
woli, fatwos¢ spostrzegania oraz sad estetyczny (tamze).

Wspotczesnie jednym z bardziej znanych modeli struktury uzdolnien plastycz-
nych jest projekt opracowany przez Wiestawe Limont (1994). Zaktada on istnienie
czterech obszaréw:

- S —zdolnosci sensomotoryczne — wrazliwos¢ percepcyjna, koordynacja oko—

—reka, pamiec¢ bodzcdw wzrokowych, np. barwy, wiatta;

- A -inteligencja estetyczna — procesy przetwarzania informacji wizualnej;

— T -zdolnosci twércze — gietkos¢, ptynnosc i oryginalnosé myslenia, ciekawosé
poznawcza;

- E - czynniki motywacyjne, osobowosciowe, uwarunkowania zewnetrzne.

Istota tego modelu jest zachodzenie na siebie poszczegdlnych obszaréw i two-
rzenie swoistych podsystemoéw, ktore wskazuja na rodzaje uzdolnien (tamze). Zna-
czenie ostatniego z wymienionych obszardw, poszerzonego jeszcze o emogje, jest
rowniez podkreslane m.in. przez Stanistawa Popka. Nie ulega watpliwosci, ze praca
twdrcza wymaga konfrontacji z przezywanymi emocjami, nieraz silnymi i skrajnymi.
W swoich rozwazaniach na ten temat Edward Necka méwi wrecz o emocjonalnych
kosztach twdrczosci (Necka, 2003). Przywotuje przykre i trudne w przezywaniu emo-
cje, takie jak: lek przed oceng, odrzuceniem, samotnoscia, brakiem zrozumienia,
ryzykiem, jak réwniez czeste badz gwattowne zmiany nastroju, gdy euforia przeplata

15 Problematyka wptywu aktywnosci plastycznej na zdolnosci postrzegania, wyobrazni tworczej czy
pamieci wzrokowej wcigz wymaga weryfikacji. Do tej pory znane sa tylko nieliczne badania wykazu-
jace wptyw proceséw poznawczych na poziom i charakter tworczosci plastycznej, natomiast nie sa
znane skutki odwrotnej zaleznosci (Popek, 2010, s. 368).



sie z przygnebieniem. Z drugiej strony wskazuje na pozytywne skutki silnych, ne-
gatywnych i zmiennych emocji, ktore paradoksalnie moga sprzyja¢ produktywnosci.
Tworczos¢ plastyczna wymaga rowniez odpowiedniej motywacji, najlepiej samoistnej,
a zatem takiej, ktora polega na doswiadczaniu przyjemnosci i satysfakcji z powodu
samego wykonywania danej czynnosci (Necka, 2003).

Szeroko znane podejscie do motywacji samoistnej przedstawit rowniez Mihaly
Csikszentmihalyi (2005), ktéry wprowadzit pojecie flow. Wykonywanie czynnosci,
ktora wywotuje podekscytowanie, rados¢, satysfakcje, ciekawosé poznawcza, to zda-
niem tego autora stan ,na fali’, czyli doswiadczanie pozytywnych emocgji i stanow,
ktore niejako napedzajag dalsza aktywnos¢. Taka motywacja jest silniejsza od ze-
wnetrznych zrédet nagrody.

Interesujacym zrédtem motywacji, szczegdlnie w dziedzinie sztuki, jest potrzeba
osiggnie¢, ktéra moze by¢ rozpatrywana z jednej strony jako che¢ ciagtego rozwija-
nia sie i przyblizania do poziomu mistrzostwa w danej dziedzinie, ale réwniez moze
dotyczy¢ zjawiska rywalizacji z innymi twdrcami i dotykac obszaru ambicji twércy.

Na koniec pozostaje jeszcze kwestia osobowosci tworcy, czyli pewien zintegro-
wany mechanizm scalajacy wtasciwosci psychiczne cztowieka (Popek, 2003). Odpo-
wiada on za spéjnosc¢ zachowania i koordynacje proceséw psychicznych, ale tez
stanowi zespot cech indywidualnych cztowieka (Necka, 2003). Przedstawiciele psy-
chologii humanistycznej oraz nurtu psychodynamicznego zastanawiali sie nad tym,
czy istniejg osobowosciowe mechanizmy zachowan tworczych, i probowali zidenty-
fikowac typowe cechy osobowosci ludzi tworczych. W tym kontekscie wyodrebnili
kolejno (Popek, 2010):

— spontanicznosé,

— odwage tworczg,

— ciekawos$¢ poznawcza,

— ekspresyjnos¢,

— odpornosé na sytuacje lekowe,

— zdolno$¢ godzenia sprzecznosci,

— fatwo$¢ w manipulowaniu formami i tresciami.

Zdaniem Necki (2003) osobowos¢ twdrcza bazuje na otwartosci na wszelkie zré-
dta inspirujace do rozwigzania problemu, niezaleznosci rozumianej jako postawa
nonkonformizmu oraz wytrwatosci w pokonywaniu przeszkéd stojacych na drodze
do realizacji zadania.

Podsumowanie

Mtodziez podejmujaca decyzje o rozpoczeciu nauki w szkole plastycznej otrzymuje
mozliwos¢ realizowania i rozwijania tkwigcego w niej potencjatu tworczego. Wpro-
wadzenie mtodego cztowieka, 13-letniego w przypadku gimnazjum lub 15-letniego
w przypadku liceum, w $wiat kultury i sztuki oraz praktycznych zajec artystycznych
daje szanse uksztattowania wrazliwego odbiorcy i aktywnego tworcy dziet plastycz-
nych oraz umozliwia rozwdj zawodowy w okreslonej specjalnosci. Uczniowie szkot
plastycznych szlifuja umiejetnosci, ktére z powodzeniem wykorzystuja rowniez w dzia-
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talnosci pozaszkolnej, jak chociazby realizujgc w ramach wolontariatu zajecia o cha-
rakterze plastycznym, np. dla dzieci.

Przyjety system ksztatcenia wymaga od ucznia wypracowania odpowiedniej orga-
nizagji czasu, motywacji, wytrwatosci, ale daje réwniez mozliwos¢ rozwijania wkasnego
warsztatu pracy, wyobrazni, kreatywnosci, poczucia estetyki i krytycznego podejscia
do rzeczywistosci. Mtodzi twércy doskonalg swoje praktyczne umiejetnosci zgodnie
z przyjetym programem nauczania przedmiotu, ale réwniez maja mozliwosc¢ indywi-
dualnego rozwoju, zgodnego z wiasna wrazliwoscig, a przede wszystkim otrzymuja
szanse odkrywania wtasnej drogi wyrazania swojego talentu. Indywidualizm uczniéw
szkoty plastycznej jest takze waznym aspektem funkcjonowania w szkole. Czesto
opowiadaja oni, ze w takim miejscu moga by¢ soba, majg zapewnione poczucie bez-
pieczenstwa, akceptacji i zrozumienia. Jednoczesnie nasza mtodziez ma silng potrze-
be przynaleznosci do grupy, co czesto jest realizowane poprzez wiasnie wspdlng
aktywnos¢ plastyczng, ktéra uczy jednoczesnie pracy w zespole. Przyktadem takich
dziatan jest chociazby: dekorowanie szkoty na bal studniéwkowy, przygotowywanie
pomystowych odznaczen z okazji szkolnych wydarzen sportowych, organizowanie
wystagpien klasowych podczas balu kostiumowego i szereg innych wspélnotowych
dziatan.

Uczniowie oswajaja sie z sytuacja ekspozycji spotecznej podczas prezentowania
swoich prac na przegladach, indywidualnych lub klasowych wernisazach, konkursach
o zasiegu krajowym i miedzynarodowym czy wystawach w réznych osrodkach kul-
tury. Mtodziez uczy sie catej procedury przygotowywania wystaw, takze od technicz-
nej strony zwigzanej z oprawianiem, planowaniem rozmieszczenia oraz ekspozycja
prac. Uczniowie rozwijaja w ten sposéb aktywna postawe i odpowiedzialnos¢ za
swoja autoprezentacje, ksztattuja sztuke wypowiedzi — poniewaz uczg sie opowia-
dac o swojej drodze twérczej, inspiracjach, pomystach na temat dziet, czy zmagan
podczas pracy.

Ten ostatni aspekt jest zwigzany z silnymi emocjami, ktérych doswiadczajg ucz-
niowie szkot plastycznych. Moga one skutkowaé poczuciem frustracji czy zniechece-
niem, gdy efekty ich pracy nie sa zadowalajace. Ksztatcenie artystyczne jest niemal
nierozerwalnie zwigzane ze zmaganiem sie z wtasnymi stabo$ciami, przeciwnoscia-
mi, poniewaz tylko wtedy pojawia sie realna szansa rozwoju. W pracy tworczej jest to
szczegolnie widoczne, a wychodzenie naprzeciw trudnosciom jest tez wartosciowa
szkota charakteru, samodyscypliny i konsekwencji w dazeniu do celu.

Szkota plastyczna w bardzo duzym stopniu nadal realizuje zasady wychowania
estetycznego. Wspiera rozwoj poznawczy, ksztattuje zdolnos¢ do stawiania pytan,
otwartos¢ z jednej oraz krytyczne podejscie z drugiej strony. Uczy nie tylko patrze-
nia, ale tez dostrzegania, nie tylko styszenia, ale tez stuchania, nie tylko obecnosci,
ale tez doswiadczania.
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Rafat Wronski

Charakterystyka buntu mtodzienczego
mtodziezy uzdolnionej plastycznie

Praca z mtodziezg uzdolniong artystycznie jest duzym wyzwaniem, ale i przyjemno-
$cia. Potwierdzi to kazdy, kto ma mozliwos¢ kontaktu z mtodymi ludZmi chcgcymi
rozwijac swoje talenty na gruncie plastycznym lub muzycznym. Na pierwszy rzut oka
uczniowie sg tacy sami jak tysigce ich rowiesnikdw uczacych sie w gimnazjach i szko-
fach srednich w catym kraju. Zwykle radosni i ciekawi swiata, niekiedy znuzeni szkol-
nymi obowigzkami. Jak wiekszo$¢ majg réznorodne zainteresowania — sport, gry i por-
tale internetowe, muzyka czy jakies inne hobby. Jak wszyscy mtodzi ludzie maja swoje
humory i — niekiedy — niezrozumiate dla rodzicéw i dorostych — pomysty na siebie. Jak
wielu mtodych ludzi okreslaja swoje miejsce w dorostym swiecie — buntujac sie.

Jednak pedagodzy i psycholodzy pracujacy w szkolnictwie artystycznym dostrze-
gaja, ze powierzona im mtodziez istotnie wyrdznia sie na tle ogotu rowiesnikow.
Ich talent, oryginalne zainteresowania oraz obcowanie z pieknem wytwordw kultury
i sztuki przektadaja sie na to, jak oraz kim ci mtodzi ludzie sie stajg z biegiem czasu.
Uwage zwraca ich wrazliwo$¢, sposéb przezywania sukcesédw i porazek oraz reflek-
syjnos¢. Niekiedy mtodziez ta sprawia wrazenie bardziej wyciszonej, spokojniejsze;j.

Woptyw ksztatcenia artystycznego na proces adolescencji jest bardzo ciekawym,
a jednoczesnie mato zbadanym zagadnieniem. Che¢ lepszego poznania tego prob-
lemu w odniesieniu do mtodziezy uzdolnionej artystycznie byta inspiracjg dla badan
pilotazowych, przeprowadzonych w Zespole Szkét Plastycznych im. J. Malczewskiego
w Czestochowie. Celem badan byta préba scharakteryzowania buntu mtodzienczego
przejawianego przez ucznidow oraz odpowiedz na pytania o to, jak sie buntuje i jak
swoj bunt przezywa mtodziez uzdolniona plastycznie. Kolejnym podjetym zagadnie-
niem byt wptyw okresu ksztatcenia artystycznego na bunt doswiadczany przez edu-
kowana w ten sposdb mtodziez. Punktem wyjscia dla takiego ujecia problemu byto
zaobserwowanie w szkole pewnej prawidtowosci, ze mtodziez uczaca sie w trybie
ogolnoksztatcacej szkoty sztuk pieknych (czyli 3 lata gimnazjum oraz 3 lata liceum)
jest spokojniejsza i sprawia mniej problemdw wychowawczych niz réwiesnicy zaczy-
najacy nauke w liceum plastycznym po gimnazjum, w ktorym nie mieli tak bezpo-
Sredniego, czestego i regularnego kontaktu ze sztuka.
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Adolescencja - charakterystyka okresu dorastania

Bunt mtodzienczy jest doswiadczeniem bezposrednio zwigzanym z okresem do-

rastania i ma swoje zrédto w przemianach rozwojowych dokonujacych sie w zyciu

cztowieka. Ponizej zaprezentowano wyjasnienia pojecia adolescencji z perspektywy
wybranych psychologdéw rozwojowych:

—  Erik Erikson (za: Czykwin, 1995) adolescencja nazywa okres pomiedzy 12 a 18 ro-
kiem zycia;

— Elizabeth Hurlock (1965) adolescencja okresla starszy wiek nastolatkow i wyr6znia
3 jego fazy: preadolescencje (10-12 lat), wczesng adolescencje (13-16 lat) oraz
pbdzna adolescencje (17-21 lat);

— Irena Obuchowska (1983) czas adolescencji umieszcza miedzy 11 a 19 rokiem
zycia, uzalezniajac go od indywidualnych cech jednostki;

- Maria Zebrowska (1982) podkresla, ze adolescencja — jako wiek dorastania —
obejmuje zaréwno dojrzewanie biologiczne, jak i rozwdj psychiczny i spoteczny.

Adolescendja jest wiec okresem pomiedzy dziecinstwem a dorostoscia. Jest to czas
kluczowy dla rozwoju biologicznego, psychicznego oraz spotecznego cztowieka, za-
mykajacy w sobie najbardziej znaczace i wyrazne przemiany w nim sie dokonujace.
Adolescencja to bardzo dynamiczny i trudny proces, ktérego przebieg uwarunkowa-
ny jest wieloma zréznicowanymi czynnikami, jak indywidualne cechy jednostki, wpty-
wy srodowiskowe, a nawet pted. Z psychospotecznego punktu widzenia dorastanie
jest okresem pogtebionego poznawania siebie, poszukiwania sensu wtasnego istnie-
nia. W tym okresie wytaniajqg sie pytania dotyczgce wtasnej tozsamosci: Kim jestem?
Po co istnieje? Czego pragne od Zycia i czego ono oczekuje ode mnie? Wigze sie to
z odkrywaniem wtasnego ,ja". Orientacja na wtasnej osobowosci, czyli samoswiado-
mosc cztowieka, na ktorg sktada sie wiedza o sobie samym wraz z oceng samego sie-
bie, rozwija sie od wczesnego dziecinstwa. W tym okresie w tak organizujgcej sie samo-
swiadomosci wazne miejsce zajmuje poczucie wtasnej odrebnosci, swojej psychicznej
autonomii. Na ten okres przypada poszukiwanie wtasnej tozsamosci i préba jej okres-
lenia. Poszukiwaniom tym towarzyszy niepokdj poznawczy i poczucie zagubienia
(Kaminska, 2013).

Ponadto, charakterystyczne dla dorastajgcych sq uczucia przeciwstawne (ambi-
walentne), gdyz zarazem przezywa sie mitosc i nienawisc, radosc i smutek — co nadaje
przezyciom nieokreslony, niezréwnowazony charakter, bedqgcy czesto powodem po-
czucia zagubienia. Ambiwalencje uczuc wydajq sie wynikac z nieustalonego systemu
wartosci i sq przejawem poszukiwan ich wyraznie okreslonych kryteriéw (Obuchowska,
1983, s. 134).

Przytoczona tu wielo$¢ przemian w psychice dorastajacego cztowieka, ksztatto-
wanie samego siebie i wtasnej Swiadomosci oraz okreslanie wtasnego miejsca w rze-
czywistosci jest zrédtem czegos w rodzaju ,kryzysu wewnetrznego”, dokonujacego
sie w dorastajgcym cztowieku. Ten kryzys jest energig wywotujacg w adolescencie réz-
norakie napiecia, ale tez napedzajaca i pobudzajaca do dalszego ksztattowania sie-
bie. Jedna z form uwalniania tych napie¢, ale takze wyznaczania przez dorastajacego
wiasnego miejsca w odniesieniu do Swiata, jest bunt.



Problematyka buntu mtodzienczego

W okresie adolescencji mtody cztowiek — majac juz wyksztatcone poczucie wtasne-
go ,ja" — podejmuje poszukiwania miejsca dla siebie w otaczajacej rzeczywistosci
psychospotecznej oraz préby okreslenia siebie w odniesieniu do $wiata. Brak jedno-
litego obrazu siebie, sprecyzowanych oczekiwan w relacjach ,ja—otaczajaca rzeczy-
wistosc”, niewielkie doswiadczenie zyciowe, mtodzienczy idealizm vs oczekiwania
innych, rodza niepokoje i frustracje. Te za$ musza gdzie$ znalez¢ ujscie. Jednym ze
sposobdw zamanifestowania siebie i roztadowania swoistego napiecia emocjonal-
no-spotecznego jest bunt.

W definicji zaproponowanej przez Anne Oleszkowicz (2006, s. 60) bunt mto-
dzienczy jest to doswiadczana w jednostkowym przezyciu wyrazna potrzeba i chec
sprzeciwiania sie i wycofania dalszej zgody na te wszystkie fizyczne, spoteczne i psy-
chologiczne stany rzeczy, ktore jednostka subiektywnie postrzega jako ograniczajqgce,
zagrazajgce lub niezgodne z jej idealistycznymi oczekiwaniami i wyobrazeniami
(tamze, s. 63).

Tak wiec bunt mtodzienczy nalezy postrzegac jako przejaw prawidtowego roz-
woju cztowieka i swoistg prébe wyznaczania i obrony wiasnych indywidualnych gra-
nic. Przybiera on rozmaite formy i wyrazy. W zaleznosci od temperamentu jednostki,
poczucia kontroli oraz przedmiotu samego buntu moze by¢ zamanifestowany na
zewnatrz poprzez roznorodne zachowania (bunt reaktywny, jawny) badz tez niewy-
razony wprost (bunt ukryty, ttumiony). Oleszkowicz (tamze) wyodrebnia takze bunt
intencjonalny, ktory jest podwazaniem norm i zasad, argumentowaniem swoich ra-
¢ji przy jednoczesnym powstrzymaniu sie przed agresywnym atakiem na przedmiot
buntu.

Zar6bwno ujawnianie, jak i ttumienie buntu niesie za soba okreslone implikacje.
Bunt jawny — w zaleznosci od tego, przeciw komu i czemu bedzie skierowany, oraz
sposobu, w jaki zostanie wyrazony — moze spotkac sie z dezaprobatg, ostracyzmem
czy ostra reakcja otoczenia. Bunt ttumiony natomiast w dtuzszej perspektywie moze
stac sie powodem silnego napiecia emocjonalnego, ktére ostatecznie moze zostac
wyrazone na zewnatrz w niekontrolowanej i destrukcyjnej reakgji.

W zaleznosci od intencji warunkujacej bunt mtodzienczy mozna wyréznié bunt
egocentryczny i altruistyczny. O buncie egocentrycznym méwimy wtedy, gdy jest
on okazywany w celu poszerzenia wtasnych granic, zwiekszenia swobody, skiero-
wany przeciwko czynnikom bezposrednio oddziatujagcym na jednostke. Bunt altruis-
tyczny natomiast wyrazany jest w obronie interesow innych, skierowany przeciwko
porzadkowi $wiata, dostrzeganej cudzej krzywdzie, biedzie czy cierpieniu (Olesz-
kowicz, 2006).

Bunt miodzienczy musi pozostawac w opozycji do kogos lub czegos. Oleszko-
wicz (1999) wyrdznia nastepujace powody buntu: ludzie (rodzina, rodzice, nauczy-
ciele, inne osoby), rzeczywistos¢ spoteczna (stosunki miedzyludzkie, zto, normy, tra-
dycje), panstwo, religia, los cztowieka, warunki zycia. Jej zdaniem bunt zawiera
negatywna postawe wyrazajgca sie w intencjonalnej destrukgji i aspekt twdrczy do-
prowadzajacy w konsekwencji do obalenia starego porzadku. Bunt jest gteboko osa-
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dzony w doznaniach i przezyciach jednostki; wzbudza bardzo silne emocje, dlatego
tez moze sie pojawi¢ w sytuacji najmniej oczekiwanej, a forma jego wyrazu moze by¢
irracjonalna. Bunt w swej zewnetrznej formie jest aktem swoistej odwagi i czynnej
postawy wobec rzeczywistosci — cztowiek zbuntowany zawsze sie za czyms opowiada
i jesli nawet siega do srodkow zwigzanych z oporem biernym, to robi to w imie zmia-
ny. Bunt jest takze waznym sktadnikiem procesu internalizacji norm i jest wtgczony
w mechanizm ksztattowania sie tozsamosci jednostki (tamze, s. 53).

U podstaw prezentowanego w niniejszym artykule badania znalazto sie zatozenie,
ze dtugosc okresu ksztatcenia artystycznego, a co za tym idzie — obcowania ze sztu-
ka, powinna mie¢ wptyw na zréznicowanie przezywania buntu badanej mtodziezy.
Kontakt z dzietami sztuki reguluje ludzka rownowage ze Swiatem, uwrazliwia, ksztat-
tuje poczucie estetyki, rozwija wyobraznie, uczy. Zmusza do zadawania pytan, do re-
fleksji, a takze prowokuje. Stanistaw Szuman (1990) wskazuje, ze sztuka poprzez
wysubtelnianie i pogtebianie wrazliwosci cztowieka na rzeczywistos¢ wptywa na jego
wychowanie i rozwdj osobowosci. Sztuka umozliwia realizacje podstaw wspétczesnej
pedagogiki, ktdra jest wszechstronny rozwdj i ksztattowanie cztowieka.

Twdrczosci towarzyszy réwniez kontestacja otaczajacej rzeczywistosci. Kontesta-
cja wydaje sie pozostawac takze w Scistym zwigzku z okresem adolescencji oraz bun-
tu mtodzienczego. Zdaniem Oleszkowicz (2006) kontestacja to zespdt réznorodnych
form protestu, kierowanych przeciwko systemowi spoteczno-kulturowemu, zas bunt
mtodzienczy jest subiektywnym protestem przeciwko konkretnym elementom rze-
czywistosci dorastajacego, charakterystycznym dla jego specyficznej i indywidualnej
sytuacji zyciowej. Tymczasem wedtug Szumana (1990) obcowanie i zajmowanie sie
sztukg pozwala uprzytomnic sobie, ze Swiat ludzki zawsze przeobrazat sie w wymia-
rach spotecznych, kulturowych, jak i ustrojowych, a kontakt ze sztuka pozwala czto-
wiekowi te przemiany zrozumied i sie w nich odnalez¢. Tak wiec —w tym kontekscie
— obcowanie ze sztukg pozwala mtodemu cztowiekowi z wiekszym dystansem i spo-
kojem przyjmowac otaczajaca rzeczywistos¢ i jej realia.

Ksztatcenie artystyczne to takze wtasna aktywnosc tworcza. Ta aktywno$é odgry-
wa duzg role dla emocjonalnosci tworcy i w rozwoju jego osobowosci. W przypadku
tworcy adolescenta, ktérego charakterystycznymi cechami w okresie dojrzewania sa:
intensywnos¢ przezy¢ uczuciowych, labilnos¢ miedzy nastrojami krancowymi i tatwe
przechodzenie z jednych standw uczuciowych do innych, aktywno$¢ twércza pozwa-
la na wyrazanie i uporzadkowywanie swoich wewnetrznych doswiadczen.

Stanistaw Szuman (1990) podkresla, ze zaangazowanie i wktad cztowieka w two-
rzenie dzieta przektada sie na wieksza refleksje oraz $wiadome kierowanie wtasnym
dziataniem, a nawat wielu uczué i emocji nachodzacych artyste szybko zostaje prze-
obrazony w natchnienie. Stad mozna wnioskowad, ze kazdy emocjonalny stan czto-
wieka (kazde napiecie) moze zostac przeobrazony w akt tworczy, ktéry staje sie
uporzadkowanym i konstruktywnym spozytkowaniem nagromadzonej wewnetrznej
energii. Takze kazde dzieto moze by¢ odzwierciedleniem i wyrazem wewnetrznych
przezy¢ zarowno pozytywnych, jak i negatywnych — takze buntu. Aktywnos¢ twor-
cza pozwala na konstruktywne wyrazanie nagromadzonych emocji i daje im ujscie,
nim przybiorg na sile tak, ze ich kontrolowanie nie bedzie juz mozliwe.



Metodologia badan

W badaniach wykorzystano opracowany przez Anne Oleszkowicz Kwestionariusz
Buntu Mtodzienczego (2006). Jest to wystandaryzowane narzedzie pomiaru badaja-
ce zjawisko buntu mtodzienczego w aspekcie jakosciowym i ilosciowym. Kwestiona-
riusz pozwala na badanie nasilenia zjawiska buntu, réznicujac go na bunt ujawniony
oraz ttumiony. Pozwala takze na $ciste okreslenie intensywnosci doswiadczania obu
rodzajéw buntu oraz uzyskanie danych dotyczacych zachowan bedacych przejawem
buntu, przyczyn powstrzymywania sie od ujawniania buntu, sgdéw lezacych u pod-
toza buntu i emocji towarzyszacych buntowi.

Na potrzeby badan postawiono nastepujace pytania badawcze:
1. W jakim stopniu buntuja sie siedemnastoletni uczniowie uzdolnieni plastycznie?
2. Jak wérdéd badanych ucznidw ksztattuja sie proporcje pomiedzy buntem ujawnio-
nym a ttumionym?
Jakimi zachowaniami badani uczniowie wyrazaja swéj bunt?
4. Czyistnieja roznice w zakresie buntu pomiedzy uczniami rozpoczynajacymi nau-
ke w liceum plastycznym a buntem ich réwiesnikow, ktorzy kontynuuja czwarty
rok ksztatcenia artystycznego w zespole szkét plastycznych?

w

Charakterystyka badanych

W badaniu udziat wzieto piecdziesiecioro ucznidw Zespotu Szkdt Plastycznych im.
J. Malczewskiego w Czestochowie z dwdch dwudziestopiecioosobowych grup klaso-
wych. Cztonkowie badanych grup r6znia sie dtugoscia okresu ksztatcenia w zespole
szkot plastycznych. Uczniowie I klasy liceum plastycznego (dalej LP) to absolwenci réz-
nych gimnazjéw ogolnoksztatcgcych, ktérzy zaczeli rozwijac swoje zainteresowania
plastyczne oraz realizowac zakres ksztatcenia artystycznego na poziomie szkoty sred-
niej. Uczniowie ci rozpoczeli nauke w szkole 1 wrzesnia 2012 roku. Uczniowie klasy IV
ogdlnoksztatcacej szkoty sztuk pieknych (dalej OSSP) rozpoczeli nauke w zespole szkét
plastycznych bezposrednio po szkole podstawowej i kontynuuja jg od 1 wrzesnia
2009 roku. Czas pobytu i nauki w szkole byt zmienna réznicujaca obydwie badane
grupy i wynosit odpowiednio: 7 miesiecy — klasa I LP oraz 3 lata i 7 miesiecy w przy-
padku klasy IV OSSP.

Prezentacja wynikow badan

Zachowania buntownicze badanej mtodziezy
w Swietle przeprowadzonych badan

Najczesciej ujawniang przez badang mtodziez forma buntu jest bunt wyrazany po-
przez emocje negatywne (np. krzyk, ptacz, ktétnia itp.). Taki bunt okazuje 88% ba-
danych ucznidw, przy czym czesciej te forme buntu okazuje 64% badanych z grupy LP.
W pordéwnaniu z tg grupa nasilenie podobnych demonstracji buntu w grupie OSSP
jest przeszto potowe nizsze — 28%.

Kolejna znaczaca pozycje wsrod okazywanych zachowan buntowniczych bada-
nej mtodziezy zajmuja: przekonywanie o wtasnych racjach w celu dokonania zmian
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(np. dyskusje, debaty, szukanie argumentow, gtosne myslenie) - 78% badanych,
oraz roztadowanie buntu w formach nieagresywnych (np. stuchanie muzyki, sen,
gry, spacer, sport) — takze 78%. Obie badane grupy preferuja nieagresywne rozta-
dowanie buntu — tak czesto reaguje 56% uczniéw OSSP oraz 64% w grupie LP.

Przekonywanie o wtasnych racjach w celu dokonania zmian jako czesty wyraz
buntu ujawnia 44% uczniéw LP oraz 28% ucznidéw OSSP. Natomiast okoto potowa
badanych w obu grupach (40 i 44%) w ten sposéb bunt okazuje rzadko.

Stosowang przez zdecydowana wiekszos$¢ forma okazywania buntu jest ignoro-
wanie polecen (np. robienie na zto$¢, upieranie sie przy swoim, odwlekanie wyko-
nania polecen lub bylejakos$¢ w ich wykonywaniu). Tak zachowuje sie az 80% bada-
nych. Jednak taka forma demonstrowania buntu, cho¢ powszechna w przebadanej
grupie, jest stosowana stosunkowo rzadko — 52% OSSP i 60% LP. Jako czeste zacho-
wanie buntownicze ujawnia jg 32% badanych w grupie LP i zaledwie 16% OSSP.

Ciekawa forme buntu, jaka jest aktywnos$é twdrcza, taka jak pisanie wierszy,
pamietnikéw, tekstow piosenek itp., ujawnia 60% ogo6tu badanych. Czesciej z tej
formy wyrazenia buntu korzystaja uczniowie OSSP — 36%, w poréwnaniu do ucz-
niow LP — 24%.
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Wykres 1. Najczestsze zachowania buntownicze ujawniane przez badanych w poréwnywanych
grupach

Kolejne formy buntu ujawnianego przez mtodziez to:

— manifestacyjne dtugie milczenie (obrazanie sie) — 54%,

— manifestacja wtasnych przekonan poprzez ubiér, styl zycia — 40%,

— przynaleznos¢ do subkultur lub innych ugrupowan majacych w swoich pro-
gramach sprzeciw wobec $wiata - 30%.

Szczegobtowa analiza powyzszych danych pokazuje, iz nasilenie kazdej z wymie-
nionych form buntu jest wyzsze w przypadku grupy LP niz OSSP. Wyjatek stanowi
aktywnos¢ twércza jako forma ujawniania buntu, ktéra jest czestszym wyrazem
buntu w przypadku uczniow OSSP. Mtodziez uczaca sie w trybie ogolnoksztatcacej
szkoty sztuk pieknych, obcujaca ze sztuka od trzynastego roku zycia, a wiec od po-
czatku okresu adolescencji, moze swiadomie wybiera¢ aktywnos¢ tworcza jako na-
rzedzie odreagowywania napie¢. Wyjatek ten zdaje sie potwierdzac¢ zaobserwowana



w szkole prawidtowos¢, ze uczniowie z klas OSSP sg bardziej wyciszeni i sprawiaja
mniej trudnosci wychowawczych niz ich réwiesnicy z klas LP.

Z punktu widzenia specjalisty/pedagoga zatrudnionego w zespole szkét plastycz-
nych zawsze zwraca uwage kwestia przyjmowania przez mtodziez substancji psycho-
aktywnych. tatwo zauwazy¢, ze tego rodzaju zachowania jako demonstracja buntu
lub jego odreagowanie okreslane sa przez badanych jako wystepujace rzadko:

m palenie papieroséw jako wyraz buntu — 22% ogdtu uczniow;

— jako czesta forma buntu zjawisko to wystepuje tylko u 6% badanych (8% w kla-

sie LP i 4% w klasie OSSP);

— jako rzadko wystepujacy taki rodzaj buntu ujawnito 28% badanych w grupie LP

i 4% badanych w klasie OSSP;
m picie alkoholu jako przejaw buntu ujawnia 18% badanych ucznidéw, przy czym
jako czesta forme buntu ujawnit jg tylko jeden badany;
m palenie marihuany oraz zazywanie narkotykéw twardych jest najrzadsza forma
wyrazania buntu; dla obu grup przyjmowanie tych substancji jako forma buntu
ma charakter incydentalny.

Tutaj warto nawigza¢ do badan buntu przeprowadzonych przez Anne Oleszko-
wicz (2006), ktore ujawnity, ze uzywanie substancji psychoaktywnych przez mtodziez
jako przejaw buntu ma charakter sporadyczny, gdyz mechanizmy psychologiczne
lezace u podstaw zazywania substancji psychoaktywnych przez mtodziez sg inne niz
mechanizmy buntu lub tez bardziej ztozone.

Bunt tlumiony oraz czynniki
powstrzymujace badanych uczniow przed ujawnianiem go

Zdecydowanie najczesciej wyrazanym przez badanych ucznidéw czynnikiem powstrzy-
mujacym przed wyrazaniem buntu jest brak wiary w powodzenie i nadziei na zmia-
ne pod wptywem okazanego buntu. Tak mysli przeszto potowa badanych (54%), przy
czym czesto takiego braku wiary w powodzenie doswiadcza zaledwie 18% wszyst-
kich badanych, a 36% doswiadcza tego rzadko. Co ciekawe, uczniéw z takim poczu-
ciem w grupie LP jest dwukrotnie wiecej niz w grupie OSSP.

Podobne proporcje pomiedzy dwiema grupami daja sie zauwazy¢ w przypadku
negatywnego nastawienia do wtasnego buntu i poczucia jego bezsensu. Takiego
stanu rzadko, ale jednak, doswiadcza 48% ucznidéw LP oraz 28% OSSP. Warto tu za-
znaczy¢, ze silnego poczucia bezsensu wtasnego buntu doswiadcza jedynie 10%
ogdtu badanej miodziezy.

Zdecydowanie najstabszym czynnikiem hamujacym ujawnianie buntu jest wsrdd
badanych lek przed kara i konsekwencjami. Taki argument, i to rzadko, przed ujaw-
nieniem buntu powstrzymuje zaledwie 26% wszystkich badanych. Takze tutaj nasi-
lenie tego uczucia jest przeszto dwukrotnie wieksze (36%) w klasie LP niz w klasie
OSSP (16%).

Sady i przekonania sklaniajace badanych do buntowania sie

Badana mtodziez najwyzej ceni sobie poczucie niezaleznosci rozumiane jako prawo
do bycia soba i posiadania wtasnego zdania — tak uwaza 100% badanych z grupy

v107/t Y1) ddZ

YAALSY1d / ANZ31909Y03d-0NZDI90T0HIASd VINYMODYYdO

~
w



ZPP CEA 2/2014

~
S

OPRACOWANIA PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE / PLASTYKA

LP oraz 76% z grupy OSSP — razem 88% badanych. Rownie istotne jest przekonanie
o prawie do bycia szczesliwym — tak uwaza 80% badanych w grupie LP i 64% OSSP.
Obrona prawa do wolnosci i niezaleznosci jest czynnikiem sktaniajgcym do buntu
dla 64% badanych — 48% w grupie OSSP oraz 40% LP. Czwartym czynnikiem naj-
czesciej wywotujacym bunt jest poczucie bycia ograniczanym i brak zgody na to. Tak
uwaza ponad potowa badanych, z czego 60% w grupie OSSP oraz 40% w grupie LP.
Potrzeba wyrazenia siebie i zamanifestowania, jakim sie jest i co sie mysli, wyste-
puje u 52% badanych, przy czym ten poglad takze jest silniejszy w grupie OSSP — 56%,
w stosunku do grupy LP — 48%. Poczucie krzywdy i niesprawiedliwosci towarzyszy
prawie potowie z badanych, przy czym jest ono silniej doswiadczane w klasie OSSP
—40%, i nieco stabiej LP — 28%. Natomiast mniej istotne dla badanych sady i prze-
konania mogace prowokowac do buntu to poczucie nacisku i manipulowania (40%),
odrzucenie rzeczywistosci jako ztej i wymagajacej zmiany oraz przekonanie o wias-
nej racji — po 28%. Tutaj réznice pomiedzy dwiema badanymi grupami nie sg wy-
raznie zarysowane.

Emocje doswiadczane przez miodziez
w zwigzku z przezywanym buntem

Najczesciej przezywana przez badang mtodziez emocjg w odniesieniu do buntu jest
niezadowolenie, ktérego doswiadcza prawie potowa wszystkich badanych (48%). Ko-
lejnym, rébwnie czestym stanem emocjonalnym pojawiajacym sie wraz z buntem jest
zdenerwowanie, ktdre czesto odczuwa takze prawie potowa wszystkich badanych
(46%). Ztos¢ doswiadczana jest w zwigzku z buntem przez 42% badanych. Bezsil-
nos¢ jako forme buntu wyraza 30% ogotu. Nieched oraz wiciektosé charakteryzuje
28% badanych uczniéw. Rozzalenia czesto doswiadcza 26% badanych, a gniewu -
22% uczniow.

Na ponizszym wykresie mozna zaobserwowac charakterystyczne zréznicowanie
doswiadczania poszczegdlnych rodzajow buntu miedzy uczniami LP i OSSP.
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Wykres 2. Emocje doswiadczane przez badanych w zwiazku z przezywaniem buntu



Pozostate ujawniane przez badanych emocje pod wzgledem czestosci wystepo-
wania to: satysfakcja, poczucie mocy oraz nienawisé. Z uwagi na fakt, iz w przypadku
tych odczu¢ nie wystepuja istotne réznice pomiedzy dwiema badanymi klasami, nie
uwzgledniono ich na wykresie.

W jakim stopniu buntuja sie
siedemnastoletni uczniowie uzdolnieni plastycznie?

Buntu doswiadczaja wszyscy uczniowie Zespotu Szkoét Plastycznych w Czestochowie
biorgcy udziat w badaniu. Badana grupa uczniéw nie ujawnita wystepowania buntu
silnego. Nasilenie buntu doswiadczanego przez badanych ucznidéw plasuje sie w prze-
dziale od stabego do $redniego. Nasilenie doswiadczania buntu wsréd ogétu bada-
nych jest proporcjonalnie podzielone. Nieco ponad potowa badanych (54%) buntuje
sie w stopniu stabym, zas 46% w stopniu Srednim. To pokazuje, ze badani uczniowie
generalnie nie maja problemdw z akceptacjg otaczajacej ich rzeczywistosci i mozna
potwierdzac zatozenie, ze obcowanie ze sztuka oraz ksztatcenie artystyczne wptywa-
ja kojaco na procesy emocjonalne adolescentéw.

Jak wérod badanych uczniow ksztattuja sie proporcje
pomiedzy buntem ujawnionym a ttumionym?

Wszyscy badani w zaleznosci od sity buntu, okolicznosci oraz towarzyszacych mu
emocji, ujawniaja go badz thumia. Swiadcza o tym wyniki zaprezentowane w tabeli 1.
Analizujac niniejsza tabele, mozna zauwazy¢, ze w przypadku badanej mtodziezy im
silniejszy bunt, tym silniejsze jego ttumienie.

Warto tu zastanowic sig, jaki mechanizm decyduje o ttumieniu badz ujawnianiu
buntu przez ankietowanych. Badanie wykazato, ze najsilniejszym czynnikiem hamu-
jacym bunt u ponad potowy ucznidéw jest brak wiary w sens buntu, a takze negatyw-
ny stosunek do buntowania sie w ogole. Jest to ciekawe zjawisko, u podstaw ktérego
moze leze¢ bardzo wiele czynnikow, jak sposéb wychowania, temperament, osobo-
wos¢, a takze poczucie kontroli badanej mtodziezy, czyli poziom zewnetrznego lub
wewnetrznego ulokowania sprawstwa zyciowych zdarzen. Wyjasnienie przyczyn ta-
kiej zaleznosci wymagatoby jednak przeprowadzenia osobnych i bardziej szczego-
towych testow.

Jakimi zachowaniami badani uczniowie wyrazaja swéj bunt?

Odpowiadajac na to pytanie, nalezy bra¢ pod uwage przede wszystkim czestos¢ wy-
stepowania poszczegdlnych zachowan. Okazywanie buntu doswiadczanego przez
badanych uczniéw przybiera bardzo zréznicowane formy. Od demonstrowania
negatywnych emocji, przez aktywnos$¢ tworcza, ignorowanie polecen i krngbrnosc,
az do ujawnianych sporadycznie zachowan ryzykownych. Nie sposéb jednak udzie-
li¢ precyzyjnej odpowiedzi na to pytanie bez odniesienia do czwartego pytania
badawczego.
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Czy istnieja rdznice w buncie siedemnastolatkéw rozpoczynajacych
nauke w liceum plastycznym (I klasa liceum plastycznego)

a buntem ich rowiesnikow, ktorzy kontynuuja czwarty rok
ksztalcenia artystycznego w zespole szkét plastycznych?

Wykorzystany w badaniu Kwestionariusz Buntu Mtodzieficzego Anny Oleszkowicz
posiada normy stenowe, pozwalajgce na oszacowanie nasilenia buntu w dziesiecio-
stopniowej skali, gdzie wartosci 1-3 oznaczajg bunt staby, 4—7 bunt $redni, a 8-10
bunt silny.

Ogdt badanych pod katem nasilenia buntu ujawnianego i ttumionego miesci sie
w przedziale wiasciwym dla niskiego lub sredniego nasilenia buntu. Jednak nasilenie
obu rodzajow buntu wsrdéd ucznidw I klasy LP jest wyraznie wyzsze w poréwnaniu
z uczniami klasy IV OSSP.

Tabela 1

Zestawienie badanych przedstawiajace stopien nasilenia doswiadczanego buntu w skali 1-10

(w odniesieniu do norm stenowych obowiazujacych dla Kwestionariusza Buntu Mtodziefczego
A. Oleszkowicz)

Steny WOG - wyniki BZ - bunt BW - bunt
(odpowiadajace ogolne (surowe) zewnetrzny (ujawiony) | wewnetrzny (ukryty)

skali 1-10) 0ssP Lp OSSP LP 0SSP LP
1 16% — 12% — — —
2 Bunt staby 32% 16% 16% 20% 12% —
3 24% 20% 24% 12% 12% 16%
4 28% 40% 20% 28% 52% 32%
5 Bunt éredni — 24% 24% 28% 16% 20%
6 — — 4% 4% 8% 28%
7 — — — 8% — 4%
8 — — — — — —
9 Bunt silny — — — — _ _
10 — — — — — —

Na ponizszych wykresach znajduje sie graficzne ujecie wynikow zawartych w ta-
beli 1, wskazujace na poziom wystepowania buntu ujawnianego i ttumionego w po-
rownywanych grupach uczniéw.

Pod wzgledem doswiadczania buntu w ogole, bez réznicowania go na ujawniany
i ukryty, wiekszos$¢ ucznidw IV klasy OSSP ujawnia bunt raczej staby, natomiast bunt
wiekszosci uczniow I klasy LP odpowiada $redniemu poziomowi nasilenia. Zréznico-
wanie to staje sie wyrazniejsze, jesli wzia¢ pod uwage podziat buntu na ujawniany
i ukryty. Nasilenie obydwu rodzajow buntu jest zauwazalnie wyzsze u uczniéw I LP.
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Wykres 3. Nasilenie buntu ujawnionego, doswiadczanego przez badanych uczniéw grup LP i OSSP
(wyniki w %), wyrazone na skali stenowej
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Wykres 4. Nasilenie buntu ttumionego, doswiadczanego przez badanych uczniéw z grup LP i OSSP
(wyniki w %), wyrazone na skali stenowej

Biorac pod uwage formy ujawniania buntu, daje sie zauwazy¢ bardzo wyrazne
zréznicowanie miedzy uczniami z obu badanych grup. Najpowszechniejsza wsréd
ogo6tu badanych forma buntu — demonstrowanie emocji negatywnych — jest dwu-
krotnie czestszym zachowaniem uczniéw LP niz OSSP. Wsrdd najczestszych form
okazywania buntu przez badang mtodziez znajduja sie zachowania nieagresywne
i konstruktywne; stuchanie muzyki, sport czy podejmowanie debat w poszukiwaniu
argumentow w celu ukazania whasnych racji sa popularne wsrdéd badanych uczniow
w obydwu grupach. Inna powszechna, ale niezbyt czesto stosowana forma buntu,
to zachowania opozycyjne. Tutaj czeste ignorowanie polecen czy robienie na ztos¢
jest mniej intensywne w grupie OSSP.

Interesujaca z punktu widzenia szkoty artystycznej jest kwestia wptywu buntu
na aktywnos$¢ tworczg badanych uczniow. Podejmuje jg przeszto potowa badanych,
przy czym jest ona czestsza wsrdd uczniow IV klasy OSSP. Potwierdza to prawidto-
wos¢, ze ksztatcenie artystyczne wptywa hamujaco na eskalacje buntu mtodziezowe-
go. Wyraznie pokazuje tez, ze mtodziez tworcza, dtuzej obcujaca ze sztuka, chetniej
wybiera artystyczne formy wyrazania swojego sprzeciwu.

Aby bardziej podkresli¢ réznice miedzy badanymi grupami, warto nawigzac¢ do
kwestii negatywnych emocji zwigzanych z buntem, przezywanych przez badanych
ucznidw. Z przeprowadzonej analizy wynikow daje sie zauwazy¢, ze ich intensywnosc
i czestos¢ wystepowania jest w wielu przypadkach znacznie wyzsza wsrdd ucznidw
I klasy LP niz IV klasy OSSP.
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U podstaw zaobserwowanego znaczacego zréznicowania przezywania buntu
miedzy uczniami porownywanych klas znajduje sie wiele czynnikéw. Jednym z nich
jest z pewnoscia charakter ksztatcenia artystycznego, ktéry daje adolescentowi prze-
strzen i narzedzia do konstruktywnego wyrazania siebie oraz dostrzega i akceptuje
jego wyjatkowa wrazliwos¢. Specyfika szkoty plastycznej daje poczucie bezpieczen-
stwa oraz warunki do samodzielnego poszukiwania siebie, a przez to zauwazalnie
zwieksza rbwnowage emocjonalng dorastajacego cztowieka, co odzwierciedlaja
przedstawione wyniki badan. Pozwalaja one domniemywad istnienia korelacji ujemnej
miedzy czasem nauki w Zespole Szkét Plastycznych im. J. Malczewskiego w Czesto-
chowie a nasileniem buntu mtodzienczego, ktérego stopien, jak i zakres przezywania
zauwazalnie obniza sie w czasie kontynuowania ksztatcenia artystycznego.

Z pewnoscig zaobserwowane wsrdd poréwnywanych grup badanej mtodziezy roz-
nice uwarunkowane sg wystepowaniem wielu réznorodnych czynnikdéw i nie sposob
wszystkich ich wychwycic i jednoznacznie zinterpretowac. Badanie pozwolito jednak
na pomiar ilosciowy i jakosciowy buntu mtodzienczego siedemnastoletnich uczniow
Zespotu Szkot Plastycznych im. J. Malczewskiego w Czestochowie oraz posrednio
wykazato istnienie wptywu ksztatcenia artystycznego na nasilenie oraz formy buntu
doswiadczanego przez ksztatconych w ten sposéb adolescentow. Wyniki badania
wskazujg, ze obcowanie z kulturg i sztuka w okresie dorastania, potagczone z mozli-
woscig twdrczego wyrazania siebie, pozytywnie wptywa na rozwdj osobowosciowy
cztowieka, za$ sama aktywnos$¢é tworcza moze by¢ czynnikiem obnizajgcym adoles-
cencyjne napiecia i zmniejszajgcym nasilenie buntu mtodzienczego.

Przedstawione wyniki moga okazac sie pomocne dla lepszego poznania i zrozu-
mienia proceséw dorastania mtodziezy uzdolnionej i znalezienia praktycznego zasto-
sowania w realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkotach artystycznych.
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Eksperyment zmian
w systemie ksztatcenia w szkole
baletowej - informacje wstepne
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Niniejszy artykut stanowi forme sprawozdania z realizacji eksperymentu pedago-
gicznego w zakresie cyklu ksztatcenia w Ogolnoksztatcacej Szkole Baletowej im. Lu-
domira Rézyckiego w Bytomiu, prowadzonego w okresie od 1 wrzesnia 2012 roku
do 31 sierpnia 2015 roku.

Podstawa prawna

Rozporzgdzenie Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 31 sierpnia 2012 ro-
ku w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej
przez publiczne szkoty i placowki artystyczne.

Autorzy eksperymentu

Mgr Elzbieta Mendakiewicz — dyrektor szkoty

wraz z zespotem nauczycieli:

— mgr Lucyna Poptawska — wicedyrektor do spraw artystycznych,
— mgr Matgorzata Pokryszko — kierownik sekcji muzycznej,

— mgr Aleksandra Piotrowska — nauczyciel tanca klasycznego,

— mgr Anna Urbacz — nauczyciel tanca klasycznego i ludowego,
— mgr Mirella Warzecha — nauczyciel rytmiki,

— mgr Jolanta Bury — nauczyciel, pedagogika wczesnoszkolna.

Opieka nad przebiegiem eksperymentu

1. Zaktad Tanca na Wydziale Dyrygentury Choéralnej, Edukacji Muzycznej, Muzyki
Koscielnej, Rytmiki i Tanca na Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka Chopina
w Warszawie.

J3INVL / INZ21909vYA3d-0NZI190T0HIASd VINYMOIYYEO

2. Zaktad Tanca Katedry Sportow Indywidualnych Akademii Wychowania Fizyczne-
go im. J. Kukuczki w Katowicach.
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Opis eksperymentu
Zakres organizacyjny eksperymentu pedagogicznego

Eksperyment dotyczy:

— obnizenia wieku naborowego kandydatéw do ogdlnoksztatcacej szkoty baleto-
wej z 10 do 6-7 lat;

— objecia przyjetych ucznidw edukacja wczesnoszkolng z programem autorskim
w zakresie ksztatcenia artystycznego w celu zwiekszenia liczby przyjec i podwyz-
szenia jakosci rekrutacji do ogdlnoksztatcacej szkoty baletowej, a przysztosciowo
odcigzenia dotychczasowych planéw ramowych ksztatcenia artystycznego.

Zatozeniem eksperymentu jest budowanie swiadomosci artystycznej dziecka i jego
rodzicow juz u wejscia w systemowa edukacje, jak réwniez poszukiwanie rozwigzan
stuzacych podnoszeniu jakosci nauczania baletowego i ogdlnoksztatcacego.

Eksperyment pedagogiczny kierowany jest do dzieci 6- i 7-letnich, zaréwno tych,
ktore miaty szanse kontaktu z tancem dzieki bardzo bogatej ofercie zaje¢ tanecz-
nych w réznego typu szkotach tanca, przedszkolach, ogniskach, zespotach, jak i do
tych dzieci, ktére jeszcze nie tanczyly, ale maja predyspozycje ruchowe i muzyczne.

Zakres merytoryczny eksperymentu pedagogicznego

Edukacja taneczna wptywa korzystnie na rozwdj psychofizyczny dziecka, na jego wraz-
liwos¢ artystyczna, ksztattuje pozadane cechy osobowosci, wypracowuje koordynacje
ruchowa, zwieksza stopien koncentracji uwagi i zdyscyplinowanie.

Nabér do szkoty baletowej na ten poczatkowy cykl ksztatcenia odbywa sie na
podstawie badania przydatnosci. Podczas rekrutacji sg sprawdzane przede wszystkim
zewnetrzne warunki sceniczne dziecka — proporgje ciata, rotacja w stawach biodro-
wych, budowa stopy pod wzgledem plastycznosci, gietkos¢ kregostupa, skocznosé
oraz muzykalnos¢.

Nauczanie przedmiotu propedeutyki tanca klasycznego przygotowuije ciato, po-
przez pogtebienie naturalnych waloréw fizycznych, do bardziej efektywnego przy-
swajania materiatu nauczania w latach nastepnych. W sktad zaje¢ wchodza ¢wiczenia
z zakresu techniki barre au sol, pilates, elementy akrobatyki, cwiczenia rozciggajace
oraz wybrane ¢wiczenia z zakresu nauczania tanca klasycznego.

Zajecia z zakresu tanca ludowego przyczyniaja sie do zwiekszenia umiejetnosci
funkcjonowania, pracy w grupie (taniec w parze i w grupie), rozwijaja orientacje prze-
strzennga, wzmacniajg miesnie, a takze wptywaja pozytywnie na koordynacje ruchowa
oraz rbwnowage.

Edukacja artystyczna poza przygotowaniem dziecka pod wzgledem fizycznym
ma przede wszystkim zmotywowac ucznia do zainteresowania sie tancem — w ro-
zumieniu dziedziny sztuki, rozbudzi¢ wyobraznie ruchowa oraz wrazliwo$¢ na pie-
kno. Zajecia odbywaja sie w przyjaznej atmosferze, ktéra nauczyciel wprowadza
dzieki urozmaiceniu ich elementami zabawy, improwizacji ruchowej oraz pokazami
audiowizualnymi.

Zajecia z rytmiki i umuzykalnienia uzupetniaja wyksztatcenie mtodego tancerza,
wyrabiajg szybka reakcje na muzyke, uwrazliwiajg oraz budujg swiadomos¢ muzyczna.



Dzieci rozpoczynajace nauke tanca w wieku 6-7 lat majg zdecydowanie wieksze
szanse na osiggniecie tak wysokiego poziomu gietkosci, ruchomosci stawow, rozwar-
tosci, wytrzymatosci i sity miesniowej, aby w przysztosci sprostac potrzebom rynku
pracy dla tancerzy — w zwiazku z ciggtym wzrostem wymagan w stosunku do artystow
baletu.

Cele eksperymentu

1. Dotarcie z ofertg ksztatcenia ogdlnoksztatcacej szkoty baletowej do rodzicow
dzieci, ktdre rozpoczynaja edukacje wczesnoszkolna i sg otwarci na propozycje
ksztatcenia dziecka w instytucji dajacej petne, dobre wyksztatcenie, ktore rea-
lizowane jest w matych zespotach klasowych, prowadzonych przez wykwali-
fikowana kadre pedagogiczng, przy zapewnieniu bardzo dobrych warunkow
bazowych.

2. Stworzenie szansy kontynuowania zainteresowan i pasji tanecznych rozbudzo-
nych na zajeciach przedszkolnych oraz w ogniskach baletowych.

3. Poprawienie jakosci i ilosci wynikdw rekrutacyjnych, szczegdlnie w zakresie na-
boru chtopcéw do ogdlnoksztatcacej szkoty baletowe;.

4. Przygotowanie dziecka pod wzgledem fizycznym oraz psychicznym do kontynu-
owania nauki w szkole baletowej w zakresie tanca.

Informacje na temat sposobu realizacji eksperymentu

Eksperyment przebiegac bedzie w dwdch etapach:

1. Nabor do szkoty:
— spotkanie nauczycieli szkoty z rodzicami w celu zaprezentowania oferty
ksztatcenia w ogolnoksztatcacej szkole baletowe;,
— zaproszenie zainteresowanych rodzicéw i dzieci na badanie przydatnosci do
szkoty baletowe),
— komisyjne wytypowanie dziecka do nauki w klasie pierwszej wczesnoszkol-
nego nauczania baletowego.

2. Prowadzenie nauczania wczesnoszkolnego w szkole baletowej w okresie trzy-
letnim:
— realizacja programu autorskiego,
— obserwacja ucznia i jego postepdw w poszczegolnych latach ksztatcenia.

Przygotowanie szkoty pod wzgledem kadrowym

Wszyscy nauczyciele majg doswiadczenie w pracy w ogolnoksztatcacej szkole bale-
towej. Poza niezbednymi kwalifikacjami posiadaja sSwiadomos¢ edukacji artystycz-
nej, a takze pracy z matymi dzie¢mi. Ponadto w szkole pracuje wykwalifikowany pe-
dagog - 2 etatu, i psycholog — %2 etatu. W $wietlicy szkolnej takze zatrudniona jest
wykwalifikowana kadra pedagogiczna — 3 nauczycieli. Oprocz tego szkota prowadzi
internat, w ktérym zatrudnia 7 osdb kadry opiekunczo-wychowawcze;j.
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Baza szkoly

1. Klasa eksperymentalna jest przystosowana do potrzeb dzieci objetych edukacja
wczesnoszkolna. Sala lekcyjna jest podzielona na dwie czesci:
— edukacyjna (wyposazona w tablice, tablice multimedialng, stoliki, komputer
z dostepem do Internetu, minibiblioteke oraz gry i zabawki edukacyjne);
— rekreacyjna.
Kazdy uczen ma udostepniong szafke na podreczniki i przybory szkolne.

2. Uczniowie w celu realizacji treSci programowych, a takze interesujacego spedzania

czasu maja mozliwos¢ korzystania z:

— pracowni komputerowej (20 stanowisk uczniowskich);

— nowoczesnej pracowni jezykowej (20 stanowisk) — wyposazonej w tablice
multimedialng;

— pracowni audiowizualnej — wyposazonej w tablice multimedialng;

- pokoju akompaniatoréw wyposazonego w pianino klasyczne i elektroniczne
oraz inne instrumenty;

— sali baletowej w celu odbywania zajec artystycznych;

— gabinetu rehabilitacyjnego z sitownig;

— Swietlicy szkolnej czynnej w godzinach 7:00-18:00, gdzie jest pokdj do nauki
wiasnej, biblioteka tradycyjna oraz ze stanowiskami komputerowymi;

— gabinetu psychologa i pedagoga;

— bufetu, w ktorym zapewnia sie gorace positki;

— internatu szkoty z fachowa opieka.

Ewaluacja

Planujemy przeprowadzenie ewaluacji podejmowanych dziatan eksperymentalnych.

1. W kazdym roku szkolnym przewidujemy:
— przeprowadzenie badania wynikow nauczania w zakresie przedmiotéw ogolno-
ksztatcacych i artystycznych — obserwacja EWD (edukacyjnej wartosci dodanej);
- przeprowadzenie ankiety wéréd rodzicdw w celu pozyskania informacji na te-
mat edukacji dziecka w szkole.

2. Zamierzamy przeprowadzi¢ badania przydatnosci do zawodu po zakonczeniu eks-
perymentu i zestawi¢ je z wynikami badan przydatnosci uczniéw przyjmowanych
do szkoty w dotychczasowym trybie.

3. Bedzie dokonana ocena jednostki naukowe;.

Opis zrealizowanych dziatan

W roku szkolnym 2012/2013 za zgoda Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego
na podstawie §10 Rozporzqdzenia Ministra Kultury { Dziedzictwa Narodowego z dnia
5 maja 2011 roku w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eks-
perymentalnej przez publiczne szkoty i placowki artystyczne (Dz. U. z 2011 r. nr 104,
poz. 608) przystapilismy do prowadzenia eksperymentu polegajacego na wydtuzeniu



cyklu ksztatcenia o edukacje wczesnoszkolng w zakresie ksztatcenia ogdlnego oraz
zajed artystycznych (czas trwania eksperymentu od 1 wrzesnia 2012 do 31 sierpnia
2015 roku). Z duzym zainteresowaniem rodzicow dzieci 6- i 7-letnich spotkata sie re-
krutacja do klasy wczesnoszkolnej. Zdecydowalismy sie na przyjecie 18 dzieci, w tym
2 chtopcow.

Dzieci, ktére podjety u nas nauke, z duzym zaangazowaniem uczestniczg w pro-
ponowanych zajeciach, zarbwno w zakresie ogolnoksztatcacym, jak i artystycznym.
Stopniowo, pod kierunkiem nauczycieli, wypracowuja dyscypline uczniowska i po-
stawe tancerza. Lubig swoich nauczycieli i szkote. Obserwujemy rébwnomierny roz-
woj w zakresie przedmiotdw artystycznych, nie tylko tanecznych, ktore sg podstawa
funkcjonowania dziecka w naszej szkole, ale réwniez na zajeciach z plastyki i zajeciach
gry na fortepianie.

Na poczatku nauki w naszej szkole przeprowadzilismy, za zgoda rodzicéw dzie-
ci, we wspdtpracy z Zaktadem Tanca Katedry Sportow Indywidualnych Akademii
Wychowania Fizycznego im. J. Kukuczki w Katowicach, badanie z zakresu rozwoju
somatycznego i sprawnosci ruchowej 6- i 7-letnich ucznidw Ogolnoksztatcacej Szko-
ty Baletowej w Bytomiu, w celu sledzenia przebiegu proceséw rozwojowych w tej
grupie dzieci.

Wspotpraca z rodzicami dzieci klasy wczesnoszkolnej uktada sie bardzo dobrze.
Towarzyszg dzieciom we wszystkich wydarzeniach szkolnych, wykazujac sie swiado-
mosciag specyfiki szkoty, i buduja jej pozytywny wizerunek. Rada Pedagogiczna szko-
ty oraz rodzice sg zgodni co do tego, ze klasa wczesnoszkolna jest bardzo dobrym
pomystem rozszerzajgcym oferte kulturalno-edukacyja kierowana do 6- i 7-latkow.
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Matgorzata Nieznanska
Alicja Pozniak
Magdalena Szalina

Kiedy internat staje sie domem...

Ostatni dzien sierpnia. Godzina 16.45. Internat Ogdlnoksztatcacej Szkoty Baletowej
w Gdansku otwiera swoje drzwi po wakacjach. Juz za chwile w pietnastu pokojach
rozpakuje swe walizki niemal pie¢dziesiatka wychowankéw. Do internackiej rodziny
dotacza pierwszoklasisci. I tym razem najstarsi uczniowie beda musieli stana¢ na
wysokosci zadania i poméc ,maluchom” odnalez¢ sie w internackiej codziennosci.
Tak juz jest, gdy pod jednym dachem mieszkajg uczniowie w przedziale wiekowym
miedzy 10 a 18 rokiem zycia.

Z pokoju wychowawcdw stychac petne emodji gtosy. Nowy rok to nowe wyzwania.
Jaki bedzie ten? Jakie przyniesie zmiany? Co nowego stycha¢ u wychowankéw? Jak
przeprowadzke do internatu zniosg pierwszoklasisci? Kogo tym razem z tesknoty
za mama leczy¢ bedzie ,czarodziejska herbatka” wypijana w pokoju dyzurujacego
wychowawcy? Na zegarze wybija 17.00. W korytarzu stychac stukot kotek ciagnietej
walizki i stanowcze kroki. Pedagodzy wiedza juz, ze przyjechat tukasz.

Historia czternastoletniego tukasza ma poczatek jeszcze w czerwcu, na konco-
wej radzie pedagogicznej, gdzie zostaje odczytane podanie napisane przez chtopca.
Uczen zwraca sie z prosba do dyrekgji i nauczycieli o mozliwo$é powtoérzenia klasy.
Na koniec roku szkolnego otrzymat cztery oceny niedostateczne. Bardzo zalezy mu
jednak na rozwijaniu pasji, jaka jest taniec. Pada propozycja, by chtopiec zostat za-
kwaterowany w internacie, mimo ze mieszka w okolicy szkoty. Dyrektor, pedagog
szkolny oraz rada internacka wspdlnie podejmuja decyzje: od wrzesnia tukasz za-
mieszka w internacie. Dostanie szanse na poprawe ocen, szanse na rozwiniecie
skrzydet.

Dom tukasza i jego biologiczna rodzina nie daja chtopcu nadziei na lepsze jutro,
a zwiaszcza na ukonczenie szkoty baletowej. Rodzina ma niski status materialny
spowodowany brakiem statego dochodu pozwalajacego na godne zycie. Grozi im
eksmisja. Rodzice sg niezaradni zyciowo, przez co w domu ,brakuje na wszystko".

Ojciec naduzywa alkoholu. Wobec tukasza jest zimny, opryskliwy. Wysmiewa jego
pasje do tanca. Nie wierzy w drzemigcy w chiopcu talent. Wraz ze starszym synem
drwi z kukasza. Zaktada, ze po ukonczeniu szkoty tukasz zasili grono bezrobotnych.
Wciagz powtarza z wyrzutem, ze chtopak marnuje jego pienigdze na zbedne akce-
soria — baletki, podkoszulki, trykoty.
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Matka tukasza choruje na nowotwor. Choroba nie pozwala jej na podjecie ja-
kiejkolwiek pracy. Liczne problemy sprawiaja, ze zaniedbuje dzieci. tukasz cate dnie
spedza na podworku. Chcee sie odcia¢, cho¢ na chwile zapomnie¢ o domu. Snuje sie
wiec z kolegami po ulicach, zaniedbujac szkolne obowiazki. W domu nie ma warun-
kéw do nauki. Brakuje mu takze ubran i kosmetykdédw pozwalajacych na utrzymanie
higieny osobistej. Z codziennym, cieptym positkiem tez bywa rdznie...

tukasz nie moze liczy¢ na swoja rodzine. Wszystko to przektada sie na zacho-
wanie chtopca w klasie, niska samoocene, konflikty z kolegami i kolezankami oraz
stopnie z przedmiotéw ogolnoksztatcacych. Jedynie w tancu znajduje pozytywna
energie. Zatraca sie. Przy drazku mimo wysitku zaciska zeby. Oceny z przedmiotéw
zawodowych ma dobre i bardzo dobre. Wszyscy wiedzg, ze drzemie w nim talent
i chec¢ rozwijania swoich umiejetnosci.

tukasz zostaje zakwaterowany w internacie w pokoju z chtopcami ze swojej kla-
sy. Poczatki sa trudne. Nie umie odnalez¢ sie w nowej rzeczywistosci. Przeszkadzaja
mu: uregulowany rytm dnia, kontrola podrecznikéw i zeszytdéw oraz zasady przygo-
towywania sie do lekcji — nauka w sali pod okiem wychowawcédw. Rodzg sie takze
konflikty ze wspdtlokatorami. tukasz nie wie, jak ma sie zachowaé w réznych sytua-
cjach, nie wierzy w siebie i wcigz powtarza, ze nic mu sie nie udaje.

Zaczynamy od podstaw. Rozmawiamy z tukaszem o kulturalnym, wiasciwym
uczniowi zachowaniu wobec wychowawcow, nauczycieli i kolegow. Codziennie po-
magamy w odrabianiu prac domowych oraz nadrabianiu brakéw w nauce. Poprzez
zajecia socjoterapeutyczne budujemy jego poczucie wtasnej wartosci. Wiele godzin
spedzamy na rozmowach o jego rodzinie, zachowaniu w danym dniu i poszukiwaniu
wiasciwego wyjscia z trudnych sytuacji.

Po dwdch miesigcach zaczynaja dociera¢ do wychowawcow pozytywne sygnaty
dotyczace tukasza. Chtopak poprawia oceny z przedmiotéw ogolnoksztatcgcych. Na
lekcjach jest bardziej skupiony i stara sie by¢ aktywny. Nauczyciel tafca klasycznego
proponuje mu udziat w indywidualnych repertuarach przygotowujacych do konkur-
su, w ktorym w pdzniejszym czasie zdobywa wyrdznienie.

Wyjatkowo wazne w pracy z tukaszem byto dostrzeganie i wytapywanie ,ztych”
momentdw, kryzysow, ktdre poczatkowo pojawiaty sie dos¢ czesto. Wowczas istot-
ne byto to, by obdarzy¢ go jak najwiekszym wsparciem, nadzieja i pomoca w roz-
wigzaniu konkretnego problemu. Zawsze wiedziat, ze moze na nas liczy¢. Zaréwno
wtedy, gdy odnosit sukcesy, jak i wtedy, gdy uginat sie pod ciezarem porazki. Czesto
w piagtkowy wieczér méwit, ze nie chce jecha¢ do domu. Najchetniej caty tydzien spe-
dzitby w internacie.

Wychowankowie szybko zaakceptowali tukasza i przyjeli go do internackiej ro-
dziny. Chtopak zyskat nowych przyjaciot, z ktérymi spedzat wolne chwile. Wspdlnie
z kolegami z pokoju odrabiat lekcje, ogladat filmy, grat w gry komputerowe.

Obecnie tukasz osigga zadowalajace wyniki w nauce i jest dobrym wychowan-
kiem internatu. Aktywnie rozwija sie jako tancerz. Zdobywa coraz lepsze noty od
nauczycieli zawodu. Reprezentuje szkote w konkursach baletowych i prezentuje sie
w szkolnych koncertach. Nadal wspieramy jego rozwdj i czuwamy, by nie upadt gdzies
w trudnej drodze do zdobycia baletowego $wiata. Gdy zdarzy mu sie potkna¢, wie,
ze w internacie ma swdj drugi dom... Moze taki, jaki by¢ powinien...?



Ten rok szkolny niesie za sobg perspektywe wielu zmian takze dla Michata, ktory
od poczatku edukacji w szkole baletowej wyrdzniat sie wysoka kulturg osobista, de-
likatnoscia i wrazliwoscia. Ze wzgledu na rozwdd rodzicow chtopiec mieszkat troche
u mamy, troche u taty, i jak sam twierdzit: ,nigdy u siebie”. Byt dobrym, ambitnym
i inteligentnym uczniem, przewyzszajacym dojrzatoscia swych rowiesnikow.

Gdy jedenastoletni Michat rozpoczat nauke w drugiej klasie OSB, jego mama
zwrocita sie do dyrekgji z prosba o umieszczenie syna w internacie. Jej podanie wy-
wotato wsérdd grona pedagogicznego duze zaskoczenie, poniewaz chtopiec miesz-
kat w Gdansku. Wedtug relacji matki ojciec Michata wyjechat do pracy w Niemczech
i nie mdgt zajmowac sie synem. Ona sama byta za$ zatrudniona w kilku miejscach
i nie byta w stanie dowozi¢ syna do szkoty i go z niej zabiera¢. W wypadku odmowy
przyjecia Michata do internatu bytaby zmuszona do przeniesienia chtopca do rejo-
nowej szkoty potozonej blisko domu. Umieszczenie go w internacie postrzegalismy
woéwczas jako jedyna szanse na zatrzymanie chtopca w szkole.

Michat lubit taniec. Dobrze czut sie w swojej klasie i osiggat bardzo dobre wyniki
w nauce. Dyrektor po zapoznaniu sie z jego sytuacja postanowit przyjac¢ go do inter-
natu. Wychowawcy obawiali sie jednak, ze wrazliwemu jedynakowi trudno bedzie
odnalez¢ sie w nowej sytuacji. Tymczasem od pierwszego dnia Michat nie przejawiat
symptomow tesknoty za rodzicami. Ciepta i wsparcia szukat u starszych wychowan-
kéw i pedagogow.

Po pewnym czasie, podczas jednej z wieczornych rozmoéw, Michat wyjawit wy-
chowawcom prawde o swojej sytuacji rodzinnej. Ojciec, dotad bardzo bliski chtopcuy,
od kilku lat byt natogowym hazardzistg. Mamie Michat zarzucat brak ciepta, cierpli-
wosci, czasu i zainteresowania. Chtopiec niechetnie wracat na weekendy do domu.
Twierdzit, ze nie moze doczekac sie niedzielnego powrotu do internatu. Wspierali-
$my go psychicznie kazdego dnia. Do pomocy wiaczylismy szkolnego psychologa.
Robilismy wszystko, co w naszej mocy, by pomdc mu w przetrwaniu tego trudnego
okresu.

Po kilku miesigcach w opieke nad Michatem ponownie wtgczyt sie ojciec, ponie-
waz matka wyjechata do pracy do Wroctawia. Sytuacja pozornie sie ustabilizowata,
az do dnia, kiedy ojciec nie odebrat Michata z internatu na weekend. Mezczyzna
nie odbierat telefonéw, matka byta we Wroctawiu, a nikt z dalszej rodziny nie mogt
i nie chciat zabra¢ Michata do siebie. MiatySmy petng sSwiadomos¢, ze w przypadku
nieodebrania Michata z internatu przez cztonkéw rodziny powinnysmy powiadomic
policje i umiesci¢ go w pogotowiu opiekunczym. Znajac dobrze konstrukcje psy-
chiczna chtopca, nie wyobrazatysmy sobie jednak takiego rozwigzania.

Kilkugodzinna opieke nad Michatem zadeklarowali w kohcu dziadkowie. Tej sa-
mej nocy z Wroctawia wrocita jego matka. Niestety, byt to dopiero poczatek drama-
tu. Po powrocie do internatu stan psychiczny Michata z dnia na dzien sie pogarszat.
Matka wrécita do Wroctawia, ojciec nie odbierat telefondw. Nikt nie interesowat sie
tym, co dzieje sie z chtopcem. Kolejne weekendy miat spedzac u schorowanych dziad-
kéw, dla ktorych opieka nad wnukiem byta ,ztem koniecznym”.

Sytuacja przerosta chtopca. Mimo okazywanego mu ciepta i troski ze strony wy-
chowawcédw czut, ze nikomu z rodziny na nim nie zalezy. Pani psycholog, z ktéra re-
gularnie sie spotykat, pewnego dnia opowiedziat o swoich myslach samobdjczych,
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ktore utrudniaty mu normalne zycie. Stan psychiczny chtopca byt na tyle niepokoja-
cy, ze wspolnie z dyrektorem szkoty podjelisSmy decyzje o koniecznosci umieszcze-
nia Michata w szpitalu na oddziale psychiatrycznym. O decyzji poinformowalismy
jego matke.

Porozmawiaty$my o tym z Michatem, ktéry swiadomy swoich probleméw, wy-
razit zgode na pobyt w szpitalu. Pojechalismy tam razem. Gdy lekarz zadecydowat
o koniecznosci hospitalizowania dziecka, odwiedzatySmy go codziennie, dzwoni-
ty$my do niego, bytysSmy w statym kontakcie z matka Michata, ktéra wrécita na state
do Tréjmiasta i prébowata odbudowac kontakt z synem.

W domu partnera matki, w ktérym Michat zamieszkat po wyjsciu ze szpitala, chto-
piec nie czut sie jednak bezpiecznie. Wakacje byly dla niego trudne, poniewaz matka
oraz jej partner prowadzili bardzo ,rozrywkowe” zycie, w ktérym dla Michata brako-
wato miejsca. Wychowawcy pozostawali z chtopcem w statym kontakcie telefonicz-
nym, a o najbardziej niepokojacych faktach informowali psychiatre prowadzacego
leczenie Michata. Chtopiec przez caty czas marzyt, by znéw znalez¢ sie w internacie.

Na mocy zaswiadczenia psychiatry stwierdzajacego, ze internat jest jedynym
miejscem, w ktorym chtopiec czuje sie bezpiecznie i ma szanse na prawidtowy roz-
wdj i zaspokojenie potrzeb, Michat wrdcit do nas. Urzedowe pisma kierowane do
sadu rodzinnego przez wychowawce internatu, a jednoczesnie pedagoga szkolnego
poskutkowaty kilkoma rozprawami, a finalnie ograniczeniem matce praw rodziciel-
skich. Sytuacja ta zmobilizowata kobiete do wiekszego zaangazowania sie w opieke
nad synem. Po pewnym czasie z chfopcem skontaktowat sie takze ojciec, o ktérego
zycie i bezpieczenstwo Michat bardzo sie obawiat. Wreszcie sytuacja sie ustabili-
zowata. Chtopiec zdecydowanie lepiej funkcjonowat, dobrze radzit sobie zaréwno
z przedmiotami ogdélnoksztatcagcymi, jak i zawodowymi. Niekiedy, pod wptywem
zazywanych lekéw, miewat dni, gdy trudniej byto mu skupi¢ sie na nauce. Wszyscy
dawali mu jednak czas, by wrocit do formy.

Mozemy powiedzie(, ze dzis, po kilku latach od tak dramatycznych przezy¢, Mi-
chat jest w bardzo dobrej kondycji psychicznej. Mimo duzo lepszych relacji z ro-
dzicami jego prawdziwym domem nadal jest internat, w ktérym chce pozostaé do
ukonczenia szkoty. Mamy poczucie, ze wielokrotnie Michat przekonat sie, ze zawsze
moze na nas liczy¢ i nigdy nie zostawimy go bez wsparcia i pomocy.

Poczatek roku szkolnego dla tukasza i Michata to czas powrotu do ich drugiego
domu, w ktérym czuja sie bezpiecznie. Z kohcem sierpnia do internackiej rodziny
dotacza w tym roku dziewie¢ pierwszoklasistek. Wsrod nich jest Marysia.

Pierwszego dnia pobytu w internacie jest zagubiona. Uwaznie obserwuje nowe
kolezanki. Dziewczynki rozpakowuja walizki. Kazdej z nich asystuje mama, dumna
z przyjecia corki do szkoty baletowej. Marysia zostata sama. Jej mama spieszyla sie
na wazng konferencje. ,Czas to pienigdz” — mowi czesto corce. Marysia nie ktéci sie
z nowymi kolezankami o miejsce na ,pietrowym” t6zku i liczbe podtek w szafie. Spo-
kojnie wyjmuje i uktada w wolnym miejscu swoje rzeczy. Gdy nie moze sobie z czyms
poradzi¢, prosi o pomoc wychowawczynie. W jej oku kreci sie tza.

Po kilku dniach dziewczynka czuje sie lepiej. Odnalazta sie w gronie kolezanek
i razem z nimi chetnie uczestniczy w zajeciach integracyjnych organizowanych



popotudniami. Wychowawczyniom lubi opowiadac o sobie. Wyraznie zabiega o ich
uwage. Jest czuta na pochwaty. Wieczorami czesto boli jg brzuch. W ten sposéb re-
aguje na stres. Mietowa herbata wypita w towarzystwie dyzurujgcego wychowawcy
pozwala jej jednak zasnac. Nie dzwoni wowczas do rodzicdw. Nie chce ich martwic,
bo maja duzo pracy. Rodzice prowadza wtasng firme i Marysia nie chce zajmowac
ich czasu swoimi problemami.

Na tézku dziewczynki mozna znalez¢é mnostwo pluszakoéw oraz... batagan. Szafki
rowniez ,prosza” o posprzatanie. Wychowawcy szybko zauwazajg, ze Marysia nie ma
nawyku dbania o porzadek. W domu nie musiata sprzata¢. Podobnie sytuacja ma
sie z odrabianiem lekgji. Dziewczynka szybko sie zniecheca. Lekcje odrabia w nied-
baty sposéb. Natomiast bardzo dobrze radzi sobie z przedmiotami zawodowymi.
Potrafi zrobi¢ szpagat i nie ptacze, gdy pani ,dociska zabke". Marzy o tym, by zostac
tancerka, jak jej ciocia, ktora wystepuje w telewizji.

W piatkowe popotudnie, wraz z koncem lekgji w szkole, rodzice zjawiajg sie w in-
ternacie, by odebrac swoje pociechy. Pierwszoklasistki jako pierwsze opuszczaja in-
ternat. Wszystkie, poza Marysia. Dziewczynka cierpliwie czeka na tate, ktéremu
najpierw ,co$ wypadto’, a pdzniej ,utknat w korkach”. Tata dziewczynki zjawia sie tuz
przed zamknieciem internatu. Przystojny, zadbany mezczyzna, ttumaczy wychowaw-
czyni, ze trudne czasy, praca, korki. Uprzejmie przeprasza. Niestety sytuacja powta-
rza sie w kolejnym tygodniu. W nastepnym takze. Gdy tata sie sp6znia, Marysia jest
zdenerwowana. Boi sig, ze nikt sie po nig nie zjawi. Niecierpliwie wyglada przez okno,
czy na parking nie wjechato auto taty.

Pewnego popotudnia Marysia wraca po lekcjach do internatu z wielkim usmie-
chem na twarzy. Dzi$ przyjada odwiedzic jg rodzice. Nareszcie bedzie miata okazje
przytuli¢ sie do mamy i taty. Jej kolezanki z pokoju czesto sa odwiedzane przez
rodzicow. Zosie mama odwiedza w kazda $rode, do Natalki dwa razy w tygodniu
przychodzi dziadek. Dzi$ nareszcie przyszta kolej na nig. O umoéwionej godzinie ro-
dzice jednak sie nie zjawiaja. Dziewczynka jest zaniepokojona. Ptacze i przychodzi
przytuli¢ sie do wychowawczyni. W koncu pojawiaja sie rodzice. Niestety, maja tylko
dziesie¢ minut, poniewaz spieszg sie do teatru. W ostatniej chwili udato im sie zdo-
by¢ bilety. Dla Marysi na pocieszenie majg nowego pluszaka. Dziewczynka miata
nadzieje, ze tym razem przytula ja rodzice...

Z czasem zauwazytysmy, ze Marysia to typowe dziecko obecnych czaséw. Teore-
tycznie ma wszystko. Drogie ubrania, zabawki i modne wsrdd dzieci gadzety. Ferie
spedza na ekskluzywnych wycieczkach. Dobrze sytuowani rodzice sa w stanie zapew-
ni¢ jej wszystko poza czasem i uwaga, ktorej mata dziewczynka tak bardzo potrze-
buje. Stad u dziewczynki braki w nauce i trudnosci w opanowaniu podstawowych
czynnosci, takich jak np. dbanie o porzadek. Takich dzieci jest teraz coraz wiecej. Przy-
bywa ich z kazdym rokiem. Zagubione, pozbawione uwagi rodzicéw, szukaja w in-
ternacie tego, czego nie maja w domu.

Wychowawcy doktadaja wiec wszelkich staran, by w internacie dziewczynka czu-
fa sie wazna, potrzebna i doceniona. Angazuja ja w réznego rodzaju prace, prosza
o wziecie dodatkowego dyzuru czy pomoc kolezance. Marysia chetnie nawiagzuje
wspotprace. Podczas wykonywania codziennych czynnosci méwi o swoich prob-
lemach. Pewnego wieczoru otwarcie wyznaje, ze boli ja to, ze rodzice maja dla nigj
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tak mato czasu. Gdy proponujemy, by zadzwonita do domu, méwi, ze tata zapom-
niat dotadowac jej telefon. Pozwalamy jej skorzysta¢ z naszego telefonu. Niestety,
czasem trudno ,ztapac” rodzicow.

Gdy mija pierwszy dla Marysi rok szkolny, wida¢ przemiane, jaka w niej zaszta. Jej
t6zko jest rowno zascielone, pluszaki pouktadane, w szafkach ubrania leza utozone
w zgrabne stosiki. Dziewczynka opowiada wychowawcom o swoich wakacyjnych pla-
nach. W lipcu wyjezdza na ob6z taneczny, sierpien spedzi u dziadkéw. Moze rodzi-
com uda sie do niej dotaczy¢ na kilka dni, jesli nie zatrzyma ich praca... Ostatniego
dnia czerwca Marysia pakuje swoje rzeczy. Rozglada sie po pokoju. Zegna sie z ko-
lezankami i wychowawcami. ,Bede teskni¢” — mowi. Czeka na rodzicow. Moze tym
razem przyjada punktualnie?

Historie tukasza, Michata i Marysi to tylko cze$¢ naszej internackiej rzeczywisto-
Sci. Kazdy z wychowankdw wkracza w jej przestrzen z wkasnym bagazem doswiadczen.
Niekiedy s one trudne. Jako wychowawcy musimy stawi¢ im czota, by pomdc dzie-
ciom. Czesto jest to praca niemal od podstaw. Uczymy dzieci zycia w Swiecie, ktéry
do tej pory byt im zupetnie nieznany. Wprowadzamy zasady i reguty, ktérych nie ma
w ich domach. Uczymy odpowiedniego zachowania przy stole, wtasciwego sposobu
zwracania sie do starszych, dbania o tad i porzadek w pokoju, ale takze w stotowce
czy tazience. Pokazujemy, w jaki sposdb gospodarowac czasem, by pogodzi¢ obo-
wigzki i pasje z chwilami odpoczynku. Musimy zachowywac ostroznos¢, poniewaz
czesto zdarza nam sie poruszac delikatne tematy, jak choéby te zwigzane z higieng
osobistg, ktéra bywa zaniedbywana. Staramy sie by¢ subtelni, by nie urazi¢, a po-
méc. Chcemy, by dzieki nam poczuli sie w internacie lepiej. Weszli w te spotecznosc
i byli jej petnoprawnymi cztonkami. Uwierzyli, ze sg wartosciowymi i waznymi dla
nas osobami. Nie probujemy zastgpic im rodzicow, a jedynie zbudowaé dom, kto-
rego wczesniej nie mieli. Wzmocnic ich wiare we wtasne mozliwosci, by w dorostym
zyciu mieli okazje rozwinac skrzydta.

Z drugiej strony napotykamy dzieci, ktére na pierwszy rzut oka maja wszystko.
Nosza drogie ubrania, maja pienigdze i modny sprzet elektroniczny. Rodzice kupuja
to wszystko, by usprawiedliwic siebie. By pokazaé innym, ze kochaja, dbaja, rozpie-
szczaja. Zadna z tych rzeczy nie jest jednak w stanie zastgpi¢ dziecku mitosci i uwagi
z ich strony. Ile bowiem warta jest wspaniata gra, jesli nie ma z kim w nig zagra¢? Ile
wart jest nowy telefon, jesli wcigz milczy? Takich dzieci jest coraz wiecej. Czesto nazy-
wamy je ,wspotczesnymi sierotami”. Rodzice porzucili je na rzecz pracy i obowiaz-
kéw, a one szukajg woéwczas uczué u nas — wychowawcow. Potrzebuja przytulenia,
wsparcia, cieptych stéw. Staramy sie pokazac im, jak bardzo sa dla nas wazne. Wspol-
nie z nimi cieszymy sie z sukcesow i optakujemy porazki. O postepach informujemy
rodzicow. Staramy sie zwrdci¢ ich uwage na dziecko. Niektérzy z duma dziekuja,
inni... biegna gdzie$ dalej. Wracaja, gdy dzieje sie co$ niepokojacego. Wowczas
oczekuja, ze pedagog rozwiagze ich problemy. Pytaja ,Co mam robi¢?” i oczekuja
jednoznacznej odpowiedzi. Wing za zachowanie dziecka rzadko obarczaja siebie.
Takie sytuacje sa dla nas trudne. Nie chcemy nikogo urazi¢, cho¢ zdarza nam sie tak-
ze wylac na niektdrych rodzicow kubet zimnej wody. Czesto tylko w ten sposdb mo-
zemy pomoc dziecku.



Na przestrzeni kilku ostatnich lat zaobserwowalismy, jak bardzo zmienita sie ro-
la wychowawcy. Przestalismy by¢ jedynie opiekunami dbajacymi o bezpieczenstwo
i odpowiednig organizacje czasu wychowankdw. Oczekiwania i potrzeby dzieci spra-
wity, ze w codziennej pracy wchodzimy w role psychologa, przewodnika, mediatora,
przyjaciela, ojca czy matki. Jestesmy jedna z niewielu placéwek, ktéra ma taka moz-
liwos¢. Wszystko dzieki kameralnej atmosferze internatu, w ktérym mieszka zaledwie
piecdziesigtka wychowankéw. W duzych bursach i internatach na indywidualne po-
dejscie do kazdego zwykle brakuje czasu. Wykorzystujemy sprzyjajace nam warunki.
Staramy sie budowac atmosfere, ktora daje poczucie bezpieczehnstwa i oparcie. Dom
otwarty na nowych, potrzebujgcych wsparcia uczniéw, ale takze dla rodzicow szuka-
jacych u nas rady. Zawsze staramy sie im pomoc, by odnalez¢ wspélny front w wy-
chowywaniu dzieci. Wszystko to wymaga ogromnego poswiecenia i zaangazowania
z naszej strony. Internat to takze wazna cze$¢ naszego zycia. Jako wychowawcy ma-
my ze sobg kontakt niemal 24 godziny na dobe. Niejednokrotnie podczas nocnych
dyzuréw, w wypadku choroby dziecka czy innej ,kryzysowej” sytuacji, dzwonimy
do siebie, nie baczac na pdzna pore. JesteSmy grupa wychowawcow, ale takze grupa
przyjaciot. Podobne relacje taczg nas takze z wychowawcami klas i nauczycielami
pracujacymi w szkole. Z nimi rowniez pozostajemy w statym kontakcie. Regularnie
wymieniamy opinie na temat wychowankdéw. W trudnych sytuacjach wzajemnie
mozemy liczyé na swoje wsparcie.

Ze wzgledu na swoisty charakter naszej placéwki mamy rowniez specyficzne
oczekiwania wobec wychowankow. Staramy sie prowadzic¢ takie dziatania, by zbu-
dowa¢ miedzy nimi rodzinng wiez. Czesto mtodsi wychowankowie mieszkaja w po-
kojach ze starszymi. Po pewnym czasie rodzg sie miedzy nimi relacje podobne do
tych miedzy rodzenstwem. Starsza kolezanka staje sie siostra, ktora przytuli, pocie-
szy, ale takze pomoze uczesaé w koczek czy ubraé sie do szkoty. Wprowadza mtod-
sza kolezanke w zycie internatu w taki sam sposob, w jaki i ja kiedy$s wprowadzono.
Tego rodzaju relacje musza istnie¢, w szczegdlnosci w grupie, w ktérej pod jednym
dachem mieszkaja dziesiecioletnie maluchy, dorastajacy nastolatkowie i wchodzacy
w doroste zycie uczniowie ostatnich klas. Nie wyobrazamy sobie, by mogty powstac
jakiekolwiek podziaty. Obce jest nam zjawisko fali czy przemocy stosowanej wobec
miodszych dzieci. Wymaga to od nas dobrej organizacji i mozolnej pracy. Uzyskane
efekty dajg nam jednak wiele satysfakgji.

Jako ze budynek internatu przylega bezposrednio do szkoty, w jego progach
czesto spotykamy sie z nauczycielami przedmiotéw ogdlnoksztatcacych i zawodo-
wych. Opowiadaja nam oni o sukcesach naszych wychowankdw, ale takze o proble-
mach, ktorych przysparzajg im podczas pracy na lekcjach. Czesto styszymy, ze kto$
na lekgcji zachowuje sie nieodpowiednio, jest opryskliwy, brak mu motywacji. Czasem
ta opinia jest dla nas zaskakujaca. To samo dziecko niejednokrotnie w szkole i w in-
ternacie zachowuje sie w rézny sposéb. Wowczas staramy sie poméc jednej i dru-
giej stronie tak, by wszystkim zyto i pracowato sie lepiej. Swoje dziatania opieramy
gtdbwnie na rozmowach z podopiecznymi. Nie robimy tego w sposéb oficjalny. Nie
wzywamy wychowanka na przystowiowy ,dywanik”. Thumaczymy. Zazwyczaj jest tak,
ze dziecko samo wybiera wychowawce, z ktorym jest w bliskiej relacji. To on ma na
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nie najwiekszy wptyw i to on stara sie przeprowadzac z nim tego rodzaju rozmowy.
Zwykle przynosza one zamierzone rezultaty.

Mija kolejny rok szkolny. Mijaja kolejne lata pracy z wychowankami. Pracy trudnej,
petnej problemow, ale jakze pasjonujacej. Pracy, ktéra daje radosé obserwowania, jak
ksztattuje sie mtody, wrazliwy cztowiek. Nagroda za wtozony trud przychodzi szybko.
Nie ma bowiem piekniejszej chwili niz ta, w ktérej widzimy naszych wychowankow
na scenie. Widzimy, jak porzucaja swoje troski, problemy i tancza. Jak z kaczatka staja
sie tabedziem.
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Dane Specjalistycznych Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych

Siedziba SPPP CEA:

Kontakt:

Psycholog prowadzacy:

Siedziba SPPP CEA:

Kontakt:

Psycholog prowadzacy:

Siedziba SPPP CEA:

Kontakt:

Psycholog prowadzacy:

Siedziba SPPP CEA:

Kontakt:

Psycholog prowadzacy:

Centrum Edukacji Artystycznej

Warszawa

Zespot Szkét Muzycznych nr 1

ul. Miodowa 22 d; 00-246 Warszawa

tel. 22 831 21 75 wew. 35; tel. kom. 609 499 693
e-mail: mirkiewicz@cea.art.pl

mgr Jarostaw Mirkiewicz

Bydgoszcz

Panstwowy Zespét Szkoét Muzycznych im. A. Rubinsteina
ul. A. Szwalbego 1; 85-080 Bydgoszcz

tel. 52 328 00 39; tel. kom. 606 444 221

e-mail: nogaj@cea.art.pl

dr Anna A. Nogaj

Zdunska Wola

Liceum Plastyczne im. K. Kobro

ul. Sieradzka 29; 98-220 Zdunska Wola

tel. 43 823 64 29 wew. 16; tel. kom. 607 225 499
e-mail: olejniczak@cea.art.pl

mgr Elzbieta Olejniczak

Lublin

Ogodlnoksztatcgca Szkota Muzyczna Ii I st. im. Karola Lipinskiego
ul. Muzyczna 10; 20-620 Lublin

tel. 81 532 10 71 wew. 33; tel. kom. 506 150 764

e-mail: wojtanowskajanusz@cea.art.pl

mgr Barbara Wojtanowska-Janusz

Specjalistyczne Poradnie Psychologiczno-Pedagogicze Szkolnictwa Artystycznego,
usytuowane w réznych regionach naszego kraju, maja zasieg ogélnopolski. Co ozna-
cza, ze uczniowie szkot artystycznych, ich rodzice, jak i nauczyciele wszystkich
specjalnosci moga korzystaé z pomocy wybranej przez siebie Poradni. Aktualne
informacje o dyzurach specjalistow prowadzacych Poradnie znajduja sie na stronie
internetowej: www.cea.art.pl.

st. wizytator CEA ds. poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego
dr Urszula Bissinger-Cwierz

Bursa Szkot Artystycznych, ul. Muzyczna 8, 20-620 Lublin

tel. 81 53 489 22, tel. kom. 502 449 715

e-mail: bissinger@cea.art.pl
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Urszula Bissinger-Cwierz

Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne
Centrum Edukacji Artystyczne;j.

Sprawozdanie z dziatalnosci w roku szkolnym 2012/2013

Niniejszy artykut stanowi podsumowanie dziatalnosci Specjalistycznych Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznych CEA® w roku szkolnym 2012/2013, umiejscowio-
nych w szkotach prowadzonych przez Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego.
Jego celem jest wskazanie réznorodnych obszaréw realizowanych zadan w zakresie
dziatalnosci poradnianej, informacyjno-szkoleniowej i publikacyjno-badawczej.

Podstawowymi formami funkcjonowania Poradni CEA sa:

— dzialalnos¢ poradniania - konsultacje, diagnozowanie, opiniowanie, pomoc te-
rapeutyczna;

- dziafalno$¢ informacyjno-szkoleniowa — rady szkoleniowe w réznych regionach
CEA, ogdlnopolskie warsztaty, konferencje i seminaria;

— dziatalnos¢ publikacyjno-badawcza — publikacje w Zeszytach Psychologiczno-Pe-
dagogicznych CEA, monografie, projekty badawcze regionalne i ogdlnopolskie.

W trakcie opracowywania koncepcji dziatalnosci Poradni przyjeto operacyjne
definicje podstawowych form pracy psychologa CEA. I tak za konsultacje uznano:
udzielanie rad, wskazéwek i wyjasnien przez specjaliste psychologa; konsultacja
moze by¢ zaréwno jednokrotna, jak i wielokrotna. Diagnoza to rozpoznanie za po-
moca metod i technik psychologicznych (wywiad, obserwacja, standaryzowane testy
psychologiczne, konsultacje z rodzicami/nauczycielami i in.) oraz innej dokumentacji
(np. dokumentacja szkolna, medyczna, opinie i orzeczenia publicznych i niepublicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych) poziomu problemdw rozwojowych, oso-
bowosciowych i emocjonalnych oraz specyficznych trudnosci artystyczno-wykonaw-
czych z zakresu ksztatcenia muzycznego, plastycznego i baletowego. Opinia psycho-
logiczna natomiast to pisemne wnioski sprecyzowane na podstawie: a) wykonanej

6 Specjalistyczne Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne w Bydgoszczy (psycholog prowadzacy:
dr Anna A. Nogaj), Zdunskiej Woli (psycholog prowadzacy: mgr Elzbieta Olejniczak), Lublinie (psycho-
log prowadzacy: Barbara Wojtanowska-Janusz) i Poznaniu (dr Matgorzata Sierszenska-Leraczyk).
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diagnozy psychologicznej, b) dostarczonej innej dokumentadji, ¢) konsultacji z uczniem,
rodzing, nauczycielami. Za terapie psychologiczng uznajemy metode leczenia i wspo-
magania rozwoju polegajaca na intencjonalnym oddziatywaniu na psychike cztowieka
za pomoca réznorodnych technik i narzedzi, przy wykorzystaniu roznych sposobdw
psychoterapeutycznych; terapia wymaga spotkan wielokrotnych.

Podstawowe informacje ilosciowe

70 62%
60 Liczba spotkan — 401
50
40 [ uczniowie
30
20 8% — I nauczyciele
10+
04 ] rodzice

Wykres 1. Czestotliwos¢ korzystania z pomocy SPPP CEA w roku szkolnym 2012/2013 przez ucz-
niéw, nauczycieli i rodzicéw

Analiza danych zawartych na powyzszym wykresie pozwala zauwazy¢, ze sposréd
401 zrealizowanych spotkan z psychologami CEA z konsultacji skorzystato najwiecej
nauczycieli szkot artystycznych (62%), zas w znacznie mniejszym wymiarze grupa
ucznidw (20%) i ich rodzicow (18%).

60
50 Typy szkét:
40 I SM I stopnia
30

[ SM Il stopnia
20 19%

I cykl 4-letni
10

3%
0- ] LP

Wykres 2. Czestotliwos¢ korzystania z pomocy SPPP CEA z uwzglednieniem przynaleznosci do
okreslonego typu szkoty artystycznej
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Z powyzszego wykresu wynika, iz to spotecznos¢ szkdt muzycznych II stopnia
stanowi najwiekszy procent korzystajacych z Poradni CEA (53%). W drugiej kolej-
nosci odnotowani sg uczniowie szkét muzycznych I stopnia cyklu 6-letniego (25%),

O
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a w nastepnej uczniowie licedw plastycznych (19%). Najnizszy wskaznik dotyczy
uczniow szkét muzycznych I stopnia cyklu 4-letniego (3%).

40%

I skrzypce
[] fortepian
I trgbka
[ flet

[ gitara
[] inne

Wykres 3. Czestotliwo$¢ korzystania z konsultacji psychologicznych w SPPP CEA z uwzglednie-
niem podziatu uczniéw na specjalnos¢ instrumentalna

Z pomocy Poradni CEA w roku szkolnym 2012/2103 skorzystato najwiecej ucz-
niéw klas skrzypiec (40%), w nastepnej kolejnosci ucznidw klas fortepianu (22%). Ucz-
niowie klas instrumentéw detych (trabki i fletu) stanowili odpowiednio 8% i 6% osdb
korzystajacych z Poradni, a uczniowie klasy gitary — 6%.

Dane ilosciowe i jakosciowe o konsultacjach psychologicznych
udzielonych uczniom szkét artystycznych w Poradniach CEA
w roku szkolnym 2012/2013

70 62%
60
50
40 [ ksztatcenie artystyczne
30
specjalne potrzeby

20+ L edukacyjne
10+ 8%

0 [] problemy rodzinne

Wykres 4. Problemy zgtaszane przez uczniéw szkét artystycznych

Dane zawarte na wykresie wyraznie wskazujg, iz to problemy ksztatcenia artystycz-
nego stanowiag gtéwny temat konsultacji uczniéw z psychologami Poradni CEA (62%),
a nastepnie trudnosci wynikajace ze specjalnych potrzeb edukacyjnych (30%) oraz
probleméw rodzinnych (8%).
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Rodzaje trudnosci zwigzanych z ksztatceniem artystycznym zgtaszanych przez

uczniow wygladaja nastepujaco:

— trema - psychologiczne strategie przygotowania do wystepow publicznych i ra-
dzenia sobie z trema, wprowadzanie technik wizualizacji, relaksagji, afirmacji i inne;

— motywacja — metody wspierania i motywowania dziecka do codziennej pracy
przy instrumencie, opracowywanie strategii efektywnego ¢wiczenia, planowanie
ilosci czasu przeznaczonego na ¢wiczenie gry na instrumencie;

— problem ucznia wybitnie zdolnego — budowanie psychicznej odpornosci w sy-
tuacji przecigzen konkursowych;

— problemy samooceny - ksztattowanie prawidtowej samooceny oraz umiegjet-
nosci rozpoznania i rozwijania wiasnych zasobéw.

Konsultacje dotyczace specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidéw obejmowaty:

— zaburzenia psychosomatyczne - stany depresyjne, samookaleczania, proby sa-
mobdjcze, nadmierna niesmiatos¢ i lekliwosé, ADHD (Attention Deficit Hyperactivity
Disorder), zaburzenia anorektyczne;

— interwencje kryzysowe — wspdtpraca z sgdami rejonowymi i miejskimi osrodkami
pomocy spotecznej w sytuacjach zagrozenia zdrowia i zycia uczniéw szkoét artys-
tycznych;

- problemy zwiagzane z dysleksja — trudnosci w nauce gry na instrumentach i na
lekcjach teorii muzyki;

— adaptacja i inkulturacja — aklimatyzacja uczniéw cudzoziemcdw do polskiego sys-
temu edukacji; pomoc w koordynacji nauki miedzy IB School (The International
Baccalaureate School) a szkota muzyczna.

Udzielane uczniom konsultacje zwigzane z problemami rodzinnymi stanowity naj-
nizszy wskaznik procentowy i dotyczyty takich trudnosci, jak:
— alkoholizm w rodzinie,
— przemoc domowa,
— sytuacja rozwodu rodzicow,
— eurosieroctwo.

Dane ilosciowe i jakosciowe o konsultacjach psychologicznych
udzielonych nauczycielom szkot artystycznych
w Poradniach CEA w roku szkolnym 2012/2013

Z uwagi na fakt, ze to nauczyciele stanowiag najwieksza grupe oséb korzystajacych
ze wsparcia specjalistéw zatrudnionych w Specjalistycznych Poradniach Psycholo-
giczno-Pedagogicznych CEA, warto wskazac i zaprezentowad najczesciej zgtaszane
przez nich problemy. Gtéwne kryteria problemoéw zgtaszanych przez nauczycieli
ilustruje ponizszy wykres.

Najczesciej zagtaszanymi przez nauczycieli problemami byty te zwigzane z nau-
czaniem artystycznym (38%), a jako drugie uplasowaty sie trudnosci wynikajace ze
specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia (18%). Temat relacji nauczyciela z uczniem
czy tez jego rodzicami wystepowat tak czesto, jak temat zapotrzebowania na wska-



[ nauczanie artystyczne

specjalne potrzeby

]

edukacyjne ucznia

m relacje
z uczniem/rodzicami

przepisy prawa
os$wiatowego

=

[ awans zawodowy

[] specjalistyczna literatura

Wykres 5. Problemy zgtaszane przez nauczycieli szkét artystycznych

zanie specjalistycznej literatury dotyczacej rozwoju artystycznego dziecka zdolnego
i dysfunkcyjnego (13%). Liczba konsultacji dotyczacych aspektow psychologicznych
zwigzanych z awansem zawodowym nauczycieli (10%) tylko w niewielkim stopniu
przekraczata liczbe konsultacji dotyczacych przepisow prawa oswiatowego w zakresie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej (8%).

Gtéwnymi zagadnieniami zwigzanymi z nauczaniem artystycznym, ktére stano-

wity przedmiot konsultacji nauczycieli z psychologiem Poradni CEA, byty:

praca z matym dzieckiem — wskazéwki do pracy z dzieckiem 5- i 6-letnim w za-
kresie ksztattowania motywacji do zabawy i ¢wiczenia gry na instrumentach
muzycznych;

metodyka instrumentalna — metody pracy wychowawczej w klasie instrumental-
nej, ksztattowanie psychologicznych kompetencji w relacjach z uczniami; konsul-
tacje dla nauczycieli przygotowujacych podreczniki metodyczne do nauki gry na
fortepianie dla dzieci 5- i 6-letnich;

radzenie sobie z tremg ucznia — strategie pomocy uczniom w zakresie optymal-
nego funkcjonowania w czasie koncertow i egzaminow;

trudnosci z motywacjg ucznia — zaréwno do uczeszczania do szkoty muzycznej,
jak i ¢wiczenia gry na instrumentach;

trudnosci w pracy z grupa — metody integracji klasy z wykorzystaniem aktyw-
nych technik pracy z grupg;

warunki pracy w szkole artystycznej — wptyw atmosfery szkoty i warunkéw pracy
na rezultaty dydaktyczne.

Konsultacje udzielone nauczycielom dotyczace specjalnych potrzeb ucznia obej-

mowalty szczegdlnie takie problemy, jak:

realizacja zalecen opinii psychologicznych - sposoby sprawowania opieki psy-
chologiczno-pedagogicznej nad uczniami, pomoc w interpretacji wskazéwek
zawartych w opiniach wydanych przez rejonowe poradnie psychologiczno-peda-
gogiczne;

jak pracowac z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — przeja-
wiajacymi symptomy ADHD, z diagnoza dysleksji rozwojowej, stabowidzgcymi,
niesmiatymi, lekowymi.
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Relacje nauczycieli z uczniami i ich rodzicami w szczegdlnosci dotyczyty:

— braku wsparcia edukacji muzycznej — obojetna badz negatywna postawa rodzi-
cdw wobec edukacji artystycznej dziecka, nadmierna ingerencja rodzicéw w pro-
ces ksztatcenia artystycznego dziecka;

— sytuacji kryzysowej rodziny — rozwod, ciezki stan zdrowia rodzica, Smieré rodzi-
ca, eurosieroctwo;

— zaburzen relacji interpersonalnych nauczyciela z uczniem - zta komunikacja
interpersonalna, negatywny stosunek ucznia/rodzica do nauczyciela.

Dane ilosciowe i jakosciowe o konsultacjach psychologicznych
udzielonych rodzicom uczniow szkoét artystycznych
w Poradniach CEA w roku szkolnym 2012/2013

70 65%
60
50 o

motywowanie dziecka
do szkoty muzycznej

40
30 =

specjalne potrzeby
edukacyjne dziecka

20+

I dysfunkcjonalna rodzina

[ literatura fachowa

Wykres 6. Problemy zgtaszane przez rodzicéw uczniéw szkét artystycznych

Dominujaca kategorig trudnosci zgtaszana przez rodzicow byta nieznajomosé
metod skutecznego motywowania dziecka do nauki w szkole artystycznej (muzycz-
nej) (65%). Prawie trzykrotnie nizszy wskaznik odnotowano w kontekscie konsultacji
dotyczacych specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci (21%). Na rownym poziomie
rodzice podejmowali problemy dysfunkcjonalnej rodziny oraz zapotrzebowania na
fachowa literature (7%).

Zakres tematyczny skutecznego motywowania dziecka do nauki w szkole muzycz-
nej obejmowat w szczegolnosci:

— czynne uczestnictwo rodzica w ksztatceniu — wskazywanie potrzeby zaangazo-
wania i obecnosci rodzicdw na lekcjach muzyki, szczegdlnie w poczatkowej fazie
ksztatcenia, pomoc w zakresie budowania prawidtowych relacji z nauczycielem,
strategie motywowania dziecka do ¢wiczenia w domu, wskazywanie korzysci,
jakie dziecko moze osiagna¢ w wyniku muzycznej edukacji;

— motywowanie dziecka wybitnie zdolnego — strategie ksztattowania motywacji
do nauki muzyki u dziecka wybitnie i wszechstronnie uzdolnionego, wskazanie
mozliwosci korzystania z opieki réznorodnych fundacji dziatajacych na rzecz
dzieci zdolnych.



Rodzice konsultowali réwniez problem nieumiejetnosci okazywania wsparcia

w rozwoju dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dziecka z:

— dysleksja — udostepnianie materiatéw do ¢éwiczen usprawniajacych funkcje per-
cepcyjne uczniow;

— nadpobudliwoscig — rozwijanie i wzmacnianie konstruktywnych sposobéw wy-
chowywania i stymulowania rozwoju dziecka uzdolnionego artystycznie.

Dane ilosciowe i jakosciowe z zakresu prowadzenia spotkan
o terapeutycznym charakterze w SPPP CEA
w roku szkolnym 2012/2013
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Wykres 7. Czestotliwos¢ spotkan terapeutycznych przeprowadzonych w SPPP CEA w roku szkol-
nym 2012/2013 wsrdd nauczycieli, ucznioéw i rodzicow

Uczniowie szkét artystycznych sa dominujaca grupa oséb korzystajacych ze
spotkan o terapeutycznym charakterze (65%). Problemy, ktére stanowity przedmiot
oddziatywan terapeutycznych, to:

— analiza i kontrola emocji, mysli i zachowan podczas wystepoéw publicznych oraz
podczas ¢wiczenia;

— nadmierna zalezno$¢ od ocen zewnetrznych, niepokdj, lek, objawy psychosoma-
tyczne,;

— problemy osobowosciowe zwigzane z traumatycznymi przezyciami w dziecinstwie,
natrectwa, zaburzenia snu;

— obnizony poziom funkcjonowania intelektualnego a nauka w szkole artystyczne;j.

Podstawowe dane dotyczace dziatalnosci informacyjno-szkoleniowej
prowadzonej przez SPPP CEA w roku szkolnym 2012/2013

W ramach dziatalnosci informacyjno-szkoleniowej regionalne Poradnie CEA przepro-

wadzity w ciggu roku 25 warsztatéw szkoleniowych z radami pedagogicznymi szkot

artystycznych, uczniami i rodzicami z nastepujacych tematow:

— warsztaty dla nauczycieli — ,Stres i wypalenie zawodowe w zawodzie nauczycie-
la szkoty muzycznej”, ,Psychologiczne kompetencje nauczycieli’, ,Autorytet nau-
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czyciela a jego skutecznos¢ edukacyjna i wychowawcza®, ,Skuteczna komunika-

4

cja interpersonalna. Komunikacja werbalna i pozawerbalna®, ,Profilaktyka uzalez-
nien w szkotach i placéwkach szkolnictwa artystycznego z perspektywy psycholo-
ga PPP", ,Uczen z dysfunkcjami — ksztatci¢ czy nie ksztatci¢ muzycznie”, ,Specyfika
pracy z matym dzieckiem w szkole muzycznej”, ,Rozwoj tworczosci plastycznej
dzieci i mtodziezy", ,\Wspomaganie ucznia szkoty muzycznej w procesie rozwoju
i edukacji”;

warsztaty dla uczniéw — ,Trema — dreszczyk emogji, z ktdrym mozna sobie pora-
dzi¢", ,Pogtebianie integracji zespotu klasowego”, ,Rozwijanie kompetencji oso-
bistych — swiadomos¢ zasobow osobowosciowych”, ,Sita pasji, jak ja szanowac”;
warsztaty dla rodzicow — ,Moje dziecko — uczen szkoty muzycznej”, ,Rola rodzi-

ny w pomyslnym rozwoju i edukacji dziecka w szkole muzycznej”, ,Rola rodziny
W procesie rozwoju ucznia szkoty muzycznej na roznych etapach edukacji”.

Dodatkowa dziatalnos¢ SPPP CEA

Dzieki rozwojowi poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego CEA podjeto wiele
dziatan skierowanych do szerokiego grona odbiorcéw, przede wszystkim do grupy
zawodowej psychologdw i pedagogdw szkolnych szkolnictwa artystycznego. Do naj-
wazniejszych przedsiewzie¢ integrujacych psychologéw i pedagogow szkolnych
w roku szkolnym 2012/2013 nalezy zaliczy¢ przedsiewziecia takie jak:

1

Letnia szkota psychologéw i pedagogow szkolnictwa artystycznego, Bydgoszcz,
2-7 lipca 2012 roku (organizator: SPPP CEA Bydgoszcz).

Seminarium otwierajace dziatalnos¢ Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-Pe-
dagogicznej CEA w Zdunskiej Woli, 12 listopada 2012 roku (organizator: SPPP CEA
Zdunska Wola).

Seminarium: Tradycgja i terazniejszosc¢ a wyzwanie przysztosci: drogi wspierania edu-
kagji artystycznej, Poznan, 2 lutego 2013 roku (organizator: SPPP CEA Poznan przy
wspotpracy z Akademia Muzyczna w Poznaniu).

IV Ogdlnopolska Konferencja Psychologiczna Szkolnictwa Artystycznego z udzia-
tem goscia zagranicznego pt. Wspomagajgca rola psychologii i pedagogiki w pracy
nauczyciela szkoty artystycznej, Bydgoszcz, 23-25 maja 2013 roku (organizator:
SPPP CEA Bydgoszcz).

Sprawozdania z przebiegu tych przedsiewzie¢ zamieszczone sg na stronie www.

cea.art.pl/poradnictwo.

W ramach dziatalnosci publikacyjno-badawczej zrealizowano m.in. takie projekty

badawcze jak:

1.

2.

Wspotpraca w zakresie publikacyjnym w ramach Zeszytéw Psychologiczno-Peda-
gogicznych Centrum Edukacji Artystycznej.
Sondaz diagnostyczny szkolnictwa artystycznego Rok bezpiecznej szkoty 2012/2013,

przeprowadzony w ramach priorytetu MEN Rok bezpiecznej szkoty. Wyniki ni-
niejszego raportu pt. Diagnoza poczucia bezpieczeristwa uczniéw ogélnoksztat-



cgcych szkét i burs artystycznych. Rok bezpiecznej szkoty 2012/2013 dostepne sa
na stronie internetowej CEA.

3. Opracowanie projektu badawczego CEA pt. Monitoring programéw wychowaw-
czych i szkolnych programéw profilaktyki szkolnictwa artystycznego.

4. Opracowanie i publikacja na stronie internetowej broszur dla rodzicéw dotycza-
cych korzysci ogdlnorozwojowych wynikajacych z ksztatcenia artystycznego pt.
Dlaczego warto ksztatcic sie w szkole muzycznej? oraz Dlaczego warto ksztatcic¢
sie w szkole plastycznej?

Na zakonczenie roku szkolnego 2012/2013 przeprowadzono w Centrum Eduka-
¢ji Artystycznej ewaluacje pracy psychologow SPPP CEA. W jej wyniku zawieszono
dziatalnos¢ SPPP CEA w Poznaniu. Poczyniono natomiast przygotowania zmierzaja-
ce do utworzenia w roku szkolnym 2013/2014 nowej Poradni CEA z siedzibg w War-
szawie, ktdrg poprowadzi psycholog Jarostaw Mirkiewicz. Aktualnie Poradnia miesci sie
w Zespole Panstwowych Szkdt Muzycznych nr 1 w Warszawie, przy ul. Miodowej 22.
Planowana jest réwniez organizacja kolejnych Poradni CEA w innych regionach kraju.

Podsumowanie i wnioski

Dane z funkcjonowania Specjalistycznych Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych
CEA w roku szkolnym 2012/2013 napawajg optymizmem. Zrealizowano wiekszos¢
z zaplanowanych dziatan, a efekty pracy psychologéw CEA zostaty zauwazone nie
tylko przez srodowisko szkolnictwa artystycznego, lecz rowniez przez organ prowa-
dzacy. Nie oznacza to jednak, ze nie nalezy dokfadac staran, aby dalej rozwijata sie
sie¢ Poradni CEA oraz poszczegolne formy ich dziatalnosci, ze szczegdlng dbatoscia
o0 jakos¢ i rzetelnos¢ wykonywanych zadan. Bezcenne sa takze dziatania zmierzajace
do integracji grupy zawodowej psychologéw i pedagogoéw szkolnych szkolnictwa
artystycznego. Wspdlna realizacja ogoélnopolskich przedsiewzie¢ przynosi korzysci
nie tylko w wymiarze jednostkowym, lecz przede wszystkim srodowiskowym.

Analiza sprawozdania sktania do refleksji dotyczacych kilku obszaréw funkcjono-
wania SPPP CEA. W dziatalnosci poradnianej bardzo dobrze rozbudowany jest dziat
konsultacji psychologicznych i w mniejszym wymiarze, aczkolwiek réwniez satysfak-
cjonujacym — pomoc terapeutyczna.

Natomiast diagnozowanie i opiniowanie pozostaje nadal w fazie poczatkowej.
Ztozyty sie na to dwie przyczyny — brak wyposazenia Poradni w standaryzowane
testy psychologiczne oraz specyfika opinii psychologicznych wydawanych przez
SPPP CEA. Wykazano bowiem, po wstepnym rozpoznaniu warunkéw pracy psycho-
logdw szkét artystycznych, iz w wiekszosci przypadkdw spegjalisci ci badz nie dyspo-
nuja wcale, badz w ograniczonym zakresie aktualnymi adaptacjami wystandaryzowa-
nych testéw psychologicznych wydanych przez Polskie Towarzystwo Psychologiczne.
Tylko uzycie takich testéw daje gwarancje uzyskania trafnosci i rzetelnosci wynikow.
Inna kwestia jest dobdr testow najbardziej odpowiednich dla szkolnictwa artystycz-
nego. Z zatozen funkcjonowania Poradni CEA wynika, iz przede wszystkim wspierane
maja byc¢ obszary bezposrednio wptywajace na rozwdj artystyczny ucznidéw. A zatem
wybrane testy powinny badac specyficzne aspekty funkcjonowania uczniéw szkot
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artystycznych, ktére zwykle nie sg w dostatecznym wymiarze diagnozowane przez
publiczne i niepubliczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Z kolei pisemne
opinie wystawiane przez SPPP CEA tworzy sie m.in. na podstawie wykonanej przez
psychologa CEA diagnozy psychologicznej oraz dostarczonej innej dokumentacji.
Psycholog Poradni CEA diagnozuje przede wszystkim poziom problemow rozwojo-
wych, osobowosciowych i emocjonalnych w kontekscie specyficznych trudnosci
artystyczno-wykonawczych z zakresu ksztatcenia muzycznego, plastycznego i bale-
towego. Opinie SPPP CEA nie powodujg okreslonych skutkéw prawnych, moga
jednak, a raczej powinny by¢ brane pod uwage przez wizytatoréw, dyrektoréw i nau-
czycieli szkot artystycznych. Inna dokumentacja dotyczy m.in. opinii i orzeczen wy-
dawanych przez publiczne i niepubliczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne,
ktore skutkujg dziataniami okreslonymi prawem. A zatem zalecenia opinii poradni
psychologiczno-pedagogicznych powinny by¢ w catosci respektowane przez psycho-
loga CEA. Zachodzi przy tym koniecznos$¢ Scistej wspotpracy psychologa CEA z psy-
chologiem poradni psychologiczno-pedagogicznej w sytuacjach diagnostyki uczniéw
szkdt artystycznych.

W zakresie dziatalnosci publikacyjno-badawczej nalezy podkresli¢ istotng wartosé¢
wykonanych w roku 2012/2013 ogdlnopolskich diagnoz srodowiska szkot artystycz-
nych, dotyczacych jakosci realizowanych w szkolnictwie artystycznym programow
wychowawczych i profilaktyki oraz raportéw dotyczacych poczucia bezpieczenstwa
uczniow. Raporty z owych badan stanowig zrédto cennych informacji o biezacych
problemach wychowawczych naszego szkolnictwa?’. A zatem nalezy kontynuowac
projekty badawcze o wymiarze ogdlnopolskim, ktére dostarczag nam wiedzy na te-
mat psychologicznych i pedagogicznych trudnosci doswiadczanych przez uczniéw
szkot artystycznych XXI wieku. Swiat bowiem zmienit radykalnie swoje oblicze w wy-
niku rozwoju technologii informatycznych. Zmieniaja sie tez nasi uczniowie i ich funk-
cjonowanie neuropsychologiczne (Zylinska, 2013), co moze skutkowa¢ zupetnie inng
strukturg doswiadczanych przez nich problemdw psychologicznych niz ta, ktéra cha-
rakteryzowata uczniow drugiej potowy ubiegtego wieku. Zachodzi zatem pilna po-
trzeba przeprowadzania badan zaréwno w wymiarze ogélnopolskim, jak i makrore-
gionalnym oraz publikowania wynikdéw w Zeszytach Psychologiczno-Pedagogicznych
CEA. Wydawnictwo tych ostatnich powinno by¢ rowniez zintensyfikowane, bowiem
ich merytoryczna warto$¢ dla catego naszego srodowiska jest nie do przecenienia.
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Jakos$¢ programéw wychowawczych

i szkolnych programow profilaktyki
realizowanych w szkolnictwie artystycznym
- wybrane zagadnienia z raportu CEA

Wprowadzenie

Szkolnictwo artystyczne w Polsce, oprécz realizacji podstawowych zadan programo-
wych zwigzanych z ksztatceniem muzycznym, plastycznym i baletowym, zobligowane
jest do wykonywania zadan wychowawczych i profilaktycznych. Ustawa o systemie
oswiaty (Art. 3 pkt 13 a) zobowiazuje szkolnictwo artystyczne do opracowania no-
wych podstaw programowych ksztatcenia zawodowego, ujmowanych w kontekscie
wiedzy, umiejetnosci zawodowych oraz kompetencji personalnych i spotecznych.
A zatem nie tylko wazne jest, co uczen szkoty artystycznej umie i co potrafi w sensie
artystycznym i poznawczym, ale przede wszystkim: jak funkcjonuje jako mtody czto-
wiek realizujgcy w swoim zyciu réznorodne role spoteczne, jak rozumie swoje prawa
i powinnosci, jaki jest jego stosunek do wspotczesnego swiata. W procesie wycho-
wania niezbedna wydaje sie by¢ nauka o wartosciach — aksjologia, ktéra ukierunko-
wuje i wspomaga mtodego cztowieka w poznawaniu $wiata i znalezieniu w nim swo-
jego miejsca. W sytuagji kryzysu wartosci i licznych zagrozen procesu wychowawczego
decydujace znaczenie ma formutowanie nowej filozofii i aksjologii edukacji, ukie-
runkowujacej dziatania szkoty na problemy wspdtczesnosci i cywilizacyjne wyzwania
przysztosci. Wyznacznikami wspotczesnych przemian sa: rozwdj spoteczenstwa in-
formacyjnego, procesy globalizacji gospodarki i kultury, rozwdj cywilizacji naukowo-
-technicznej (Bogaj, 2000). A zatem umiejetnosci, ktdre dzisiejsza szkota powinna
W uczniu rozwingg, to przede wszystkim: kompetencje personalne — intrapersonalne
i interpersonalne — oraz kompetencje cywilizacyjne — demokratyczno-prawne, ryn-
kowo-organizacyjne, technologiczne i komunikacyjne (tamze). Ksztatcenie ma przy-
gotowac ucznia do petnienia kreatywnej roli wobec $wiata zewnetrznego, powinno
wiec obejmowac zaréwno sfere wartosci i stosunkéw miedzyludzkich, jak i wymiar
spoteczno-technologiczny. W tym kontekscie zasadniczego znaczenia nabiera przy-
jecie takiej strategii edukadji, ktéra wychodzitaby od osobowosci i postaw ucznia, nas-
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tepnie formutowata umiejetnosci i kompetencje, a na kofncu dobierata tresci i metody
pracy pedagogiczne;j.

Program wychowawczy i szkolny program profilaktyki

Jak z powyzszego wynika, obowiazek szkoty to podejmowanie nie tylko trudu zwig-

zanego z dziatalnoscig dydaktyczna, ale réwniez, a moze przede wszystkim, Swiado-

ma i konsekwentna realizacja zadan zwigzanych z wychowywaniem i ochrong swoich

podopiecznych. A zatem dziatalno$¢ edukacyjna szkoty, w tym ogdlnoksztatcacej

szkoty artystycznej, okreslona jest przez:

- szkolny zestaw programéw nauczania, obejmujacy dziatalnos¢ dydaktyczna szkoty;

- program wychowawczy, zawierajacy wszystkie podejmowane przez szkote tresci
i dziatania o charakterze wychowawczym;

— program profilaktyki, w ktdrym umieszczone sa tresci i dziatania o charakterze
profilaktycznym, dostosowane do potrzeb srodowiska danej szkoty.

Programy te powinny tworzy¢ spdjna catos¢ i uwzgledniaé wszystkie wymagania
opisane w podstawie programowej (por. Rozporzgdzenie MEN z 23 grudnia 2008 r.).
Ponadto owe trzy programy stanowig fundament tozsamosci danej szkoty — swoistg
wizytowke, ktdra pozwoli na wyrdznienie jej ze zbioru podobnych szkét. Kazda szko-
ta swiadoma skutecznego wychowania musi opracowac wtasny i niepowtarzalny pro-
gram wychowawczy wynikajgcy ze znajomosci Srodowiska, diagnozy problemow wy-
chowawczych i oczekiwan rodzicéw, poniewaz wychowanie jest skuteczne wtedy, kiedy
wszystkie dziatania sq spojne (Banach, 2013).

Podstawa prawna tworzenia w szkotach programu wychowawczego i profilakty-
ki to art. 54 Ustawy o systemie oswiaty (z dnia 7 wrzesnia 1991 r.), w mysl ktorej do
kompetencji rady rodzicow nalezy uchwalanie w porozumieniu z radg pedagogicz-
ng programu wychowawczego i profilaktyki. W placowkach, w ktorych nie tworzy sie
rad rodzicow, a do takich zaliczamy bursy szkolnictwa artystycznego, program wy-
chowawczy i profilaktyki uchwala rada pedagogiczna.

Konstruowanie programéw wychowawczych i szkolnych programow profilaktyki
nie jest zadaniem fatwym, zaréwno od strony merytorycznej, jak i proceduralne;.
Dlatego Centrum Edukacji Artystycznej podjeto sie w roku szkolnym 2012/2013
bezprecedensowego przedsiewziecia majacego na celu wieloaspektowa analize ja-
kosci tworzonych i realizowanych programéw w szkotach muzycznych, plastycznych,
baletowych oraz bursach szkolnictwa artystycznego. Efektem tej analizy jest stworze-
nie merytorycznej bazy, ktéra moze stanowi¢ dobry punkt odniesienia do konstru-
owania nowych programoéw lub rekonstrukgji juz istniejgcych. Dokonana ewaluacja
programoéw wychowawczych i szkolnych programoéw profilaktyki, zakonczona opera-
cyjnymi wnioskami i zaleceniami oraz poszerzona o kontekst teoretyczny dotyczacy
przedmiotu analizy, zostata opublikowana w raporcie CEA (Bissinger-Cwierz, 2013).

Dane ilosciowe proby badawczej

Monitoring jakosci programéw wychowawczych oraz szkolnych programéw profilak-
tyki realizowanych w szkolnictwie artystycznym objat reprezentacyjng probe 110 (82%)



ogolnoksztatcacych szkét muzycznych, plastycznych i baletowych oraz burs szkol-
nictwa artystycznego z 14 regionéw Centrum Edukacji Artystycznej. Ogotem szkoty
i bursy dostarczyty 220 programéw, w tym 110 programdw wychowawczych i 110
szkolnych programéw profilaktyki (tabela 1).

Tabela 1

Liczba dostarczonych programéw wychowawczych (PW) i profilaktyki (PP) w poszczegdlnych
regionach CEA oraz procent w stosunku do catkowitej liczby szkét w regionach

XIV—- XVI Suma

I |II| IV |V | VI|VI| VI|IX| X | X | XI|XII ;
-XV regiony

PW | 9 6 7 | 10| 3 7 2 |14 |13 | 8 5 7 7 12 110

PP | 9 6 7 10| 3 7 2 /14|13 8 5 7 7 12 110

% |100| 85 | 87 | 90 |{100| 87 | 50 | 73 | 68 | 100|100 | 87 | 87 | 80 82

Z poszczegdlnych typdw szkdt artystycznych — muzycznych, plastycznych, bale-
towych oraz burs - dostarczono programy wychowawcze i profilaktyki w liczbach,
ktore ilustruje tabela 2.

Tabela 2
Liczba programéw dostarczonych przez ogélnoksztatcace szkoty muzyczne, plastyczne, baleto-
we i bursy szkolnictwa artystycznego

Liczba Liczba Ogodlna liczba
programoéw programéw ogolnoksztatcacych szkot %
wychowawczych profilaktyki artystycznych w regionach

Szkoly 52 52 63 82
plastyczne
Szkoly 47 47 56 83
muzyczne
Szkoty
baletowe 4 4 6 66
Bursy 7 7 8 87
Suma 110 110 133 82

Kryteria oceny programow

Duza trudnos¢ w procesie analizy stanowita ogromna réznorodno$¢ programow,
zaréwno w warstwie merytorycznej, objetosciowej, jak i edytorskiej. Dlatego ko-
niecznoscia byto wytonienie, na podstawie literatury przedmiotu, kryteriow umozli-
wiajacych poréwnanie owych programow.

I tak analize programoéw wychowawczych przeprowadzono, wykorzystujac naste-
pujace kryteria: strona edytorska, struktura dokumentu, misja i wizja oraz gtéwne
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cele i zadania, ze szczeg6lnym uwzglednieniem specyfiki ksztatcenia artystyczne-
go stanowigcego o tozsamosci szkoty artystyczne;j.

Analiza programow profilaktyki dokonana zostata w kontekscie takich kryteriéw,
jak: struktura programu, podstawy prawne, diagnoza zachowan problemowych
oraz procedury postepowania w sytuacjach zagrozenia.

W niniejszym artykule znajduja sie najwazniejsze wnioski z analizy wybranych
kryteriéw programéw wychowawczych i szkolnych programoéw profilaktyki. Osoby
zainteresowane szczegotowymi informacjami moga zapoznac sie z petna trescia
Raportu na stronie internetowej www.cea.art.pl_poradnictwo.

Programy wychowawcze

Najczesciej programy wychowawcze tworzone sg ha podstawie uniwersalnych war-
tosci chrzescijanskich, z uwzglednieniem powinnosci ksztattowania i rozwijania ta-
lentu artystycznego. Czesto powtarzajacym sie btedem jest ujmowanie celu i efektu
w tych samych kategoriach oraz pomijanie operacyjnego wymiaru zadan. Szczegdlnie
wazne wydaja sie by¢ te czesci programow, ktére mowig o powinnosciach wycho-
wawczych nauczycieli artystdw oraz tresciach wychowawczych poszczegdlnych przed-
miotow artystycznych. Jako formy realizacji zadan najczesciej wymienia sie ogdlne
kategorie, chociaz w niektérych programach odnotowano dziatania podkreslajace
specyfike szkoty artystycznej.

Istotng wartos$¢ maja programy, ktére zawierajg harmonogramy zadan szczego-
towych na dany rok szkolny, z uwzglednieniem celu, efektu, sposobdw i terminéw
realizacji i oséb odpowiedzialnych. Dobrym tego przyktadem jest fragment Progra-
mu Wychowawczego Zespotu Panstwowych Szkét Muzycznych nr 4 im. K. Szyma-
nowskiego w Warszawie (tabela 3).

Tabela 3

Fragment Programu Wychowawczego Zespotu Pahnstwowych Szkét Muzycznych nr 4 im. K. Szy-
manowskiego w Warszawie

Osoby

Zadania Sposoby realizacji Termin odpowiedzialne

Oczekiwane efekty

Spoteczny | Ustalenie normizasad | wrzesien | wychowawcy | Uczenzna normy klasowe i sto-

rozwoj obowiazujacych w kla- suje je.
ucznia sach zgodnych z regu- Potrafi tworzy¢ pozytywne rela-
laminem i programem Gje miedzyludzkie.
h
wychowawezym Podejmuje proby konstruktyw-
nego rozwigzywania problemow
i konfliktow.
Promowanie idei wo- | listopad pedagog Uczen rozumie idee wolonta-
lontariatu — spotkanie szkolny riatu.

z koordynatorem wo-

Dostrzega problemy innych.
lontariatu dla klas III-V 9ap yinny

Pomaga potrzebujacym.




Jednak tylko w nielicznych programach zadania do realizacji odzwierciedlaja spe-
cyfike pracy danej szkoty artystycznej. Te programy uwypuklaja takie konteksty, jak:
tworzenie srodowiska szkolnego bedgcego gtownym miejscem sukcesu artystycznego
ucznia, w ktérym ksztattuje sie osobowosc mtodego artysty, umiejetnosc obrony wtas-
nych przekonari i wartosci artystycznych, tolerancja i szacunek wobec odmiennych
postaw artystycznych, odpowiedzialnos¢ za wtasny rozwdj artystyczny, umiejetnosc
promowania swojej dziatalnosci artystycznej. Niezwykle wazna w szkole artystycznej
jest umiejetno$¢ radzenia sobie z tremga i oceng artystyczna. Istotne jest rowniez
ksztattowanie wiasciwych relacji mistrz—uczen, ksztattowanie wtasciwej korelagji mie-
dzy przedmiotami artystycznymi i ogélnoksztatcacymi. Z racji specyfiki naszych szkét
nieodzowne jest umozliwianie prezentacji osiggniec artystycznych uczniéw i ich aktyw-
ne uczestnictwo w regionalnych, krajowych i miedzynarodowych dziataniach kultu-
ralnych. Przyktadem dobrej praktyki jest Program Wychowawczy Ogdlnoksztatcacej
Szkoty Baletowej im. Romana Turczynowicza w Warszawie (tabela 4).

Tabela 4
Program Wychowawczy Ogdlnoksztatcacej Szkoty Baletowej im. Romana Turczynowicza

w Warszawie
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Konkretne Osoby Zatozone cele Termin Monitoring
dziatania odpowiedzialne i spodziewane efekty realizacji i ewaluacja
Przygotowanie | Kierownik sekcji przed- | Integracja wspdlnoty szkol- | 8 grudnia Dyrekcja
dwdch koncer- | miotoéw artystycznych, | nej; stwarzanie warunkéw | 2012 szkoty
téw promocyj- | nauczyciele praktycz- | rozwoju artystycznego ucz-
nych w ramach | nych przedmiotéw ar- | niéw; poszerzanie dodat-
Festynu Swia- | tystycznych, osoba od- | kowej oferty zaje¢ rozwija-
tecznego OSB | powiedzialna za przy- | jacych kreatywnos$¢ ucz-
gotowanie programu | nidw.
Udziat w XVIII | Kierownik sekgji przed- | Uswiadomienie uczniom | Przygotowa- | Dyrekcja
Ogodlnopol- | miotow artystycznych, | celdw ich dazen i planéw | nie ucznidéw — | szkoty;
skim Konkur- | nauczyciele praktycz- | na przysztos$¢; przygoto- | caty rok szkol- | kierownik
sie Baletowym | nych przedmiotéw ar- | wanie i przeprowadzenie | ny; sekgji przed-
w Gdansku tystycznych klas I-IX | dziatah wspomagajacych | spotkania —| miotow ar-
oraz repertuaru w tych | rozwdj uzdolnien i talen- | 14-19 kwiet- | tystycznych
klasach téw ucznidw; uswiadomie- | nia 2013 )
nie potrzeby doskonale- 2
nia swoich umiejetnosci; g
umozliwienie prezentacji S
osiggniec artystycznych. :E’
=
Organizowanie | Kierownik sekcji przed- | Nawigzanie wspotpracy ze | W ciagu roku | Dyrekgja -4
i przeprowa- | miotdw artystycznych, | srodowiskiem lokalnym; | szkolnego szkoty 3
dzenie koncer- | nauczyciele praktycz- | pogtebienie Swiadomosci =}
téw promuja- | nych przedmiotéw ar- | przynaleznosci do okreslo- ~
cych szkote dla | tystycznych; nej spotecznosci artystycz- 2
uczniéw klas Il | Odpowiedzialne za | nej; ksztattowanie umiejet- 2
szkét warszaw- | promocje: samorzad | nosci promowania swojej =
skich uczniowski (imiona | dziatalnosci. -
i nazwiska
’ 109
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Programy wychowawcze - misja i wizja szkoty

Misja szkoty i jej wizja stanowig merytoryczng podstawe programu wychowawczego.
Szkoty muzyczne, plastyczne i baletowe réznia sie pod wzgledem specyfiki wzorca
artystycznego okreslonego dang dziedzing sztuki. Mozna zatem spodziewac sig, iz
wzorzec 6w bedzie wyraznie zaakcentowany zaréwno w misji, jak i wizji danej szko-
ty czy bursy szkét artystycznych.

Tymczasem tylko w 28,1% programdw wychowawczych szkolnictwa artystyczne-
go odnotowano misje i wizje, z czego w najwiekszej liczbie programow szkot plastycz-
nych (51,6%). W nielicznych przypadkach odnajdujemy, bardziej lub mniej wyrazne,
odniesienia do specyfiki szkét artystycznych/burs szkolnictwa artystycznego. Te wy-
niki analizy moga budzi¢ zdumienie, bowiem to wtasnie misja i wizja okreslaja toz-
samos¢ szkoty/bursy i kierunek jej rozwoju, a zatem jest to najlepsze miejsce na
okreslenie swojej niepowtarzalnej, artystycznej specyfiki. Warto zatem przytoczy¢
w catosci najbardziej trafne sformutowania misji i wizji, ktére uwzgledniaja:

1) specyfike szkoty muzycznej: W Zespole Szkot Muzycznych przy wspdlnym dzia-
taniu pedagogow, rodzicéw i samych ucznidw dorasta i ksztattuje sie mtode poko-
lenie przysztych artystéw, ludzi twérczych, utalentowanych muzycznie, wrazliwych
na wartosci promowane poprzez rézne dziedziny sztuki, gotowych w przysztosci
w swoim srodowisku propagowac te wartosci. Na drodze dziatania wychowawcze-
go i wzajemnych relacji tworzymy warunki i mozliwosci do tego, by kazdy uczen
mogt rozwijac sie w sferze psychicznej, umystowej i fizycznej. Szczegdlnie zas ukie-
runkowujemy swojg aktywnosc wychowawczqg na wzmacnianie predyspozycji do
twdrczego korzystania z talentu muzycznego'®;

2) specyfike szkoty baletowej: Ogélnoksztatcgca Szkota Baletowa im. Romana Tur-
czynowicza w Warszawie obejmuje swym ksztatceniem mtodziez wszystkich szcze-
bli edukacyjnych. Uczen rozpoczynajgcy nauke w klasie pierwszej (poziom klasy
czwartej szkoty podstawowej) ma mozliwosc zakoriczenia edukacji jako dojrzaty
maturzysta i zawodowy tancerz. Szkote stanowi spotecznosc uczniéw, ich rodzicow
i nauczycieli. Dgzymy do tworzenia atmosfery wspétpracy, wzajemnego szacunku
i zrozumienia. Celem naszym jest, by uczniowie mieli mozliwosc wszechstronnego
rozwoju osobowosci, by umieli rozpoznawac i rozwijac wtasne talenty, a takze by
umieli odnalez¢ sie w petnym zmian swiecie XXI wieku, nie rezygnujgc z wtasnego
systemu wartosci'®.

Programy wychowawcze - cele i zadania programu wychowawczego

Nalezy przypuszczad, ze szkoty artystyczne, czyli muzyczne, plastyczne i baletowe,
oraz bursy skupiajace mtodziez szkot artystycznych, w celach ogdlnych swoich pro-

8 Program Wychowawczy Zespotu Szk6ét Muzycznych im. Feliksa Nowowiejskiego w Szczecinie.

¥ Program Wychowawczy Ogodlnoksztatcacej Szkoty Baletowej im. Romana Turczynowicza w War-
szawie.



gramoéw wychowawczych odzwierciedla w sposéb wyrazny specyfike funkcjonowania
mtodziezy uzdolnionej artystycznie. Specyfika szkoty, jej artystyczny kierunek wyty-
cza niezmiernie wazny aspekt oddziatywan wychowawczych, otwierajac ucznidéw na
Swiat sztuki, rozbudzajac i wspierajac ich muzyczne, plastyczne i baletowe zaintere-
sowania poprzez czynne i bierne obcowanie z materig sztuki?®. W gtéwnych celach
i zadaniach programu wychowawczego odniesienia do specyfiki ksztatcenia artys-
tycznego mozna odnalez¢ w: 23,4% programow szkdt muzycznych, 21,1% szkot plas-
tycznych, 75% szkot baletowych i 67% burs.

A zatem to szkoty baletowe w najwiekszym wymiarze podkreslaja wychowawczg
funkcje wkraczania w $wiat sztuki tanca. Jednak w ramach dobrych praktyk przyto-
cze cel gtéwny, jakim jest kreowanie osobowosci mtodego artysty, zawarty w Szkol-
nym Programie Wychowawczym Panstwowego Zespotu Szkdt Plastycznych im. L. Wy-
czbtkowskiego w Bydgoszczy, gdzie uczen: jest uwrazliwiony na otaczajqcg rzeczy-
wistos¢, nabywa nawyk czynnego i biernego uczestnictwa w kulturze, szacunek do
drugiego cztowieka oraz wszelkich odmiennosci kulturowych i postaw artystycznych,
centi rzetelnosc, uczciwosc, autentycznosc i kreatywnosc we wtasnej praktyce artystycz-
nej, posiada potrzebe rozpoznawania swoich mozliwosci i ograniczen, posiada umie-
jetnosc asertywnej obrony wtasnych przekonan i wyznawanych wartosci.

Programy profilaktyki - struktura programu

Szkolny program profilaktyki stanowi projekt rozwigzan systemowych, charakte-

rystyczny dla Srodowiska danej szkoty, zalezny od specyficznych zasobdw, potrzeb

i oczekiwan uczniow, rodzicdw i nauczycieli. Ogdlny schemat szkolnego programu

profilaktyki powinien zawierac:

— czesc teoretyczna — gtéwne zatozenia programu, w tym podstawy prawne i pro-
cedury postepowania w sytuacji zagrozenia; wyniki monitoringu i diagnozy zacho-
wan problemowych w danej szkole; cel ogdlny i cele szczegétowe programu;

— czes¢ zadaniowa — harmonogram konkretnych dziatanr z uwzglednieniem: formy,
nazwy, celu szczegbétowego, efektu, liczby uczestnikow, terminu wykonania, 0séb
odpowiedzialnych;

— czes$¢ ewaluacyjna — okreslenie konkretnego obszaru poddanego ewaluacji; wyboér
metod ewaluacji; okreslenie formy prezentacji danych ewaluacyjnych dla catej spo-
tecznosci szkolnej.

Programy profilaktyki - podstawy prawne

Programy profilaktyki wywodza sie bezposrednio z przepiséw prawa o$wiatowego
i pozaoswiatowego. A zatem nalezy zatozy¢, ze monitorowane programy w czesci
teoretycznej zawierajg wykaz aktualnie obowigzujacych podstaw prawnych. Poniewaz

2 program Wychowawczy Ogodlnoksztatcacej Szkoty Muzycznej I stopnia im. Stanistawa Moniuszki
w Warszawie.
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przepisy prawa zmieniaja sie w do$¢ duzym tempie, nalezy je aktualizowac kazdego
roku. Tymczasem tylko w nieco ponad potowie programéw (58,2%) wyszczegdlniono
podstawy prawne, w tym w mniej niz potowie odnotowano kompletny i aktualny wy-
kaz aktow prawnych. A zatem mozna stwierdzi¢, iz Swiadomos¢ zmian w zakresie
przepisdéw prawa w szkolnictwie artystycznym jest niewystarczajaca. A jest to obszar
wazny, bowiem stanowi podstawe realizacji nie tylko programoéw szkolnych, lecz réw-
niez narodowych i krajowych programéw wieloletnich, takich jak: Narodowy Program
Zdrowia (2007-2015), Narodowy Program Profilaktyki i Rozwigzywania Problemdéw
Alkoholowych (2011-2016), Krajowy Program Przeciwdziatania Narkomanii (2012-
—-2016), Krajowy Program Przeciwdziatania Przemocy w Rodzinie (2006-2016), Na-
rodowy Program Ochrony Zdrowia Psychicznego (2009-2013), Program Ograniczania
Zdrowotnych Nastepstw Palenia Tytoniu w Polsce (2010-2013), Rzgdowy Program
.Bezpieczna i Przyjazna Szkota” (2008—-2013), Konwencja i Rekomendacje w sprawie
zwalczania dyskryminacji w dziedzinie oswiaty (2012-2017). Realizacja zadan wy-
nikajacych z tych programdw obowigzuje réwniez ogodlnoksztatcace szkolnictwo
artystyczne.

Programy profilaktyki - diagnoza zachowan problemowych

Szkolne programy profilaktyki maja swoj sens woéwczas, gdy tworzone sg w oparciu
o szczegdtowa diagnoze srodowiska szkolnego. Bowiem tylko takie badania pozwa-
lajg na zidentyfikowanie skali zachowan ryzykownych wsrdd uczniow danej szkoty,
na bazie ktérej w sposéb sensowny i trafny mozna dopiero budowac strategie dzia-
tan profilaktycznych. Nalezato zatem przypuszczad, iz wszystkie monitorowane pro-
gramy profilaktyki szkét artystycznych powstaty w wyniku takiej diagnozy. Tymczasem
wyniki analizy wskazuja, iz tylko 42,7% programow profilaktyki szkolnictwa artys-
tycznego powstato w wyniku przeprowadzonej diagnozy zachowan problemowych
uczniéw. Przy czym w znaczacej wiekszosci wymieniane podstawy do sformutowania
diagnozy maja charakter ogolny i lakoniczny, bez podania podstawowych kryteriow
diagnostycznych i blizszych danych odnosnie: wielkosci préb badawczych, terminu
wykonania badan, wykorzystanych metod diagnostycznych (obserwacja, wywiad,
analiza dokumentdw, kwestionariusze ankiet). Wiarygodna diagnoza powinna zawie-
ra¢ wymienione dane diagnostyczne. W wyniku analizy stwierdzono, iz tylko w nie-
licznych programach zamieszczono kwestionariusze ankiet, jakie zastosowano do ba-
dania ucznidw, ich rodzicdw oraz nauczycieli, i rzetelng analize przeprowadzonych
badan, wtacznie z wnioskami z nich wyptywajgcymi?t.

2L Por. programy profilaktyki nastepujacych szkot: Zespdt Szkot Muzycznych nr 2 im. W. Kilara w Rze-
szowie; Ogolnoksztatcaca Szkota Muzyczna w Tychach; Zespdt Painstwowych Szkot Muzycznych im.
G. Bacewicz w Koszalinie; Ogodlnoksztatcaca Szkota Muzyczna I stopnia nr 2 im. F. Chopina w Zespo-
le Szkét nr 9 we Wroctawiu; Zespdt Szkdt Muzycznych nr 1 im. K. Szymanowskiego w Rzeszowie; Li-
ceum Plastyczne w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 2 w Kaliszu; Liceum Plastyczne w Gryficach;
Ogolnoksztatcaca Szkota Baletowa im. F. Parnella w todzi; Bursa Szkét Artystycznych w Lublinie; Bur-
sa Szkot Artystycznych w Opolu.



Programy profilaktyki
- procedury postepowania w sytuacjach zagrozenia

Szkolne procedury reagowania w sytuacjach zagrozenia opracowywane sg w ra-

mach strategii zmian przepiséw prawa (Gas, 2003). Procedury owe wyznaczaja spo-

soby i granice postepowania w sytuacjach kryzysowych, co w znacznym stopniu
wplywa na zwiekszenie poczucia bezpieczenstwa nauczycieli. W szkolnych progra-
mach profilaktyki zamieszczenie takich procedur wydaje sie by¢ nieodzowne. Jednak

w wyniku monitoringu stwierdzono, iz odnotowano je tylko w 16,4% programéw

szkolnictwa artystycznego. W owych opracowaniach umieszczone sa nie tylko pro-

cedury dziatan wynikajace z krajowego programu Zapobiegania Niedostosowaniu

Spotecznemu i Przestepczosci wsréd Dzieci i Mtodziezy (czesto zamieszczane w pro-

gramach w brzmieniu dostownym), lecz réwniez szkolne procedury majace bardzo

praktyczne implikacje w codziennym funkcjonowaniu szkoty artystycznej i bursy
szkolnictwa artystycznego. I tak odnotowano na przykfad:

1. Procedury szkolne w razie agresji i przemocy réwiesniczej, cyberprzemocy, fatszer-
stwa, uzywania telefonow komorkowych, kradziezy i zniszczenia, palenia papie-
rosow, zagrozenia demoralizacja, obcej osoby na terenie szkoty, spraw spornych
i konfliktdw (miedzy uczniami, nauczycielami, rodzicami, nauczycielem a uczniem,
nauczycielem a dyrektorem, nauczycielem a rodzicem, rodzicem a uczniem)?

2. Zasady reagowania na przemoc, zasady rozmowy ze sprawcg przemocy, zasady
rozmowy z rodzicami sprawcy przemocy 2,

3. Procedury w razie wypadku, nagtego urazu, zachorowania lub pogorszenia sie
stanu zdrowia ucznia na terenie szkoty; procedury kontaktéw z rodzicami; proce-
dury postepowania w sytuacji, gdy po dziecko przychodzi pijany rodzic/opiekun;
procedury postepowania, gdy rodzice/opiekunowie prawni zachowuja sie agre-
sywnie wobec pracownikéw szkoty 24

4. Procedury postepowania w sytuacji agresywnego zachowania pracownika szko-
ty wobec ucznia; postepowania w sytuacji zachowania uniemozliwiajacego pro-
wadzenie lekcji; postepowania w sytuacji naruszenia godnosci osobistej nau-
czyciela lub pracownika szkoty oraz jego nietykalnosci; postepowania w sytuagji
dewastacji mienia szkolnego i cudzej wtasnosci?>.

5. Procedury postepowania w sytuacji niezrealizowania obowigzku szkolnego przez
ucznia; procedury postepowania w sytuacji przemocy fizycznej pozaszkolnej
wzgledem ucznia®.

22 Program Profilaktyki Systemowej Zespotu Szkdt Muzycznych im. O. Kolberga w Radomiu.
3 Szkolny Program Profilaktyki dla Liceum Plastycznego w Gryficach.
24 Szkolny Program Profilaktyki Zespotu Szkét Muzycznych nr 2 im. W. Kilara w Rzeszowie.

% Szkolny Program Profilaktyki Panstwowej Ogdlnoksztatcacej Szkoty Muzycznej II stopnia im.
F. Chopina.

2 Szkolny Program Profilaktyki Ogodlnoksztatcacej Szkoty Muzycznej Ii Il stopnia im. K. Lipinskiego
w Lublinie.
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Podsumowanie

Raport CEA pt. Jakosc programéw wychowawczych oraz szkolnych programéw profi-
laktyki realizowanych w szkolnictwie artystycznym w roku szkolnym 2012/2103 pre-
zentuje peten zakres analizy programoéw wychowawczych i profilaktyki, zakonczonej
wnioskami i zaleceniami o pragmatycznym charakterze, do wykorzystania przez ro-
dzicow, nauczycieli oraz psychologéw i pedagogéw szkolnych szkolnictwa artys-
tycznego.

Na zakonczenie pragne przytoczy¢ opisowa definicje wychowania w szkole ar-
tystycznej, ktéra w petni uwzglednia specyfike jej funkcjonowania. Definicja owa
powstata dzieki syntezie wielu fragmentéw analizowanych programoéw wychowaw-
czych, a zatem mozna jg uznad za prace zbiorowa. Stanowi ona swoiste kompen-
dium kontekstéw wychowawczych towarzyszacych ksztatceniu artystycznemu:

Szkoty artystyczne tworzq srodowisko bedgce gtownym miejscem sukcesu artys-
tycznego uczniéw. W tych szkotach nauczyciele-artysci ksztattujg osobowos¢ mtodego
artysty, rozbudzajgc potrzeby przezywania piekna, kontaktu ze sztukg oraz umiejet-
nosci odczuwania i rozumienia dziet sztuki. Rozszerzajq i pogtebiajg wiedze o sztuce
oraz poprzez czynne uprawianie muzyki, plastyki i tarica rozwijajq takie umiejetnosci
artystyczne, jak: gra na instrumencie, spiew, rysunek, malarstwo, rzezba, fotografia,
taniec sceniczny, interpretacia muzyczno-ruchowa. Kreujg pracowitosc, rzetelnosc,
wytrwatosc i autentyczne umitowanie sztuki. Ksztattujg umiejetnosci organizowania,
oceniania i planowania wtasnej pracy, wyrabianie nawykéw sumiennosci, doktadno-
sci, dyscypliny, dobrej organizacji pracy oraz troski o powierzone materiaty dydak-
tyczne — nuty, instrumenty, sztalugi, stroje sceniczne i inne. Ksztattujq umiejetnosci
oceny wtasnych zdolnosci i efektéw pracy artystycznej oraz postawe tolerancji wobec
innych postaw twérczych. Wptywajg na wyrobienie smaku artystycznego { umiejetnosc
formowania samodZzielnych ocen estetycznych. Rozwijajg zdolnosci twdrcze i emogjonal-
ny stosunek ucznia do sztuki. Przygotowujq uczniéw do tworzenia { odbioru wysokiej
kultury muzycznej, plastycznej i baletowej. Ksztattujg obycie sceniczne, opanowanie
tremy w czasie wystepu, umiejetnosc przyjmowania artystycznej oceny, odpowiednie-
go zachowania w filharmonii, operze i innych przybytkach sztuki. Ukazujg zwigzki
pomiedzy pieknem i dobrem, estetykq i etykq. Aktywnie wprowadzajg uczniow w swia-
towe dziedzictwo kultury, jednoczesnie uswiadamiajgc im znaczenie ich pracy artys-
tycznej w procesie wspottworzenia szeroko rozumianej kultury.
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Poczucie bezpieczenstwa

uczniow ogolnoksztatcacych

szkot artystycznych i wychowankow
burs szkolnictwa artystycznego

Wobec narastajacych zagrozen $wiata zewnetrznego, pogorszenia wiezi rodzinnych
i spotecznych, uprzedmiotowienia stosunkéw miedzyludzkich wspotczesna szkota,
w tym tez i szkota artystyczna, staje przed wyzwaniem zapewnienia bezpieczenstwa
swoim uczniom. Istotng kwestig dla poczucia bezpieczenstwa uczniéw jest budo-
wanie pozytywnych relacji oraz dbanie o przyjazny klimat, co umozliwia rozwéj inte-
ligencji emocjonalnej podopiecznych (Taraszkiewicz, 2003). Teoretycy zwracajg uwage
na znaczenie pozytywnych relacji rowiesniczych i dobrych kontaktéw z nauczycielami.
Wiezi te gwarantuja wspdtprace, akceptacje oraz poczucie przynaleznosci. Zapew-
nienie poczucia bezpieczenstwa jest jednym z priorytetow, jakie kazda szkota powin-
na realizowac wobec swoich uczniéw. Uczen, ktdry czuje sie bezpiecznie i pewnie
w swojej szkole, tatwiej nawigzuje prawidtowe relacje kolezenskie, jest bardziej otwar-
ty w kontaktach spotecznych, szybciej adaptuje sie do nowych zadan i wyzwan, jakie
stawia przed nim ksztatcenie w szkole artystycznej. Poczucie bezpieczenstwa i zado-
wolenia posrednio wptywa rowniez na osiagniecia artystyczne uczniow.

Terminologia

Bezpieczenstwo odgrywa fundamentalng role w zyciu cztowieka, determinujac jego
mysli oraz dgzenia. W literaturze w obszarach r6znych dyscyplin naukowych mozna
znalez¢ duzo definicji i okreslen tego terminu. Wskazuje to na ztozonos¢, wieloaspek-
towos¢ i zroznicowanie omawianego zjawiska. Pojecie bezpieczenstwa w rozumieniu
stownikowym traktowane jest jako stan psychiczny lub prawny, w ktérym jednostka
ma poczucie pewnosci, oparcie w drugiej osobie lub w sprawnie dziatajgcym systemie
prawnym: przeciwieristwo zagrozenia (Dmowska, 1996, s. 30). Bezpieczenstwo to
stan, ktory daje poczucie pewnosci istnienia, gwarantuje ciggtos¢ oraz daje motywa-
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Cje i szanse na rozwdj. Jego zagwarantowanie jest jedna z podstawowych potrzeb
cztowieka.

Amerykanski psycholog Abraham Maslow (1990) opisuje potrzebe bezpieczen-
stwa jako nieodtaczny element podstawowej piramidy potrzeb ludzkich. Uimowane
sg one w sposob hierarchiczny, co oznacza, iz warunkiem zaspokojenia potrzeb
wyzszego szczebla jest zaspokojenie tych z nizszego rzedu. Bezpieczenstwo zgod-
nie z ideg Maslowa powinno by¢ w pierwszej kolejnosci budowane wewnatrz cztowie-
ka, by mozna byto pracowac nad poprawa bezpieczenstwa zewnetrznego. Zgodnie
Z jego teorig piramidy potrzeb bezpieczenstwo jest pojeciem szerszym niz poczucie
bezpieczenstwa wewnetrznego, ktére rzutuje na funkcjonowanie cztowieka, kreowa-
nie szczesliwych relacji, osiaganie sukceséw czy prowadzenie udanego zycia (za:
Korcz, 2007).

W perspektywie psychologicznej bezpieczenstwo nie jest pojeciem jednoznacz-
nym. Rozpatrywane jest w kilku aspektach — jako potrzeba, warto$¢ oraz poczucie.
W ujeciu stownikowym ,poczucie” jest rozumiane jako zdawanie sobie sprawy z pew-
nych faktow, zjawisk zachodzacych w otaczajgcym swiecie, standbw wewnetrznych;
Swiadomos¢, odczucie, wrazenie (Sobol, 1995). Jest ono rozumiane jako subiektyw-
ny stan doswiadczania spokoju, pewnosci, odczuwania braku zagrozen. Jest to wiec
stan przezywania satysfakgji, zadowolenia wynikajacego z posiadania okreslonego
(wystarczajacego z punktu widzenia jednostki) poziomu bezpieczehstwa. Pojecie
poczucia bezpieczenstwa stanowi zatem kryterium do oceny poziomu odczuwania
psychologicznie rozumianego bezpieczenstwa.

Za podstawowg przyczyne obnizonego poczucia bezpieczefstwa uwaza sie agre-
sje i przemoc. Warto wskazac¢ na réznorodno$¢ wymienianych w literaturze definigji
i form przemocy, wielos¢ podziatéw i kryteriow klasyfikacji. Zazwyczaj jednak te de-
finicje uwzgledniaja trzy podstawowe kryteria — rodzaj zachowania, intencje i skutki
przemocy. Przemoc fizyczna lub cielesna nierozerwalnie taczy sie z takimi zjawiska-
mi jak bicie, kopanie, okradanie czy niszczenie cudzej wtasnosci, mienia (wandalizm).
Pod pojeciem przemocy psychicznej lub duchowej kryja sie takie zachowania, kto-
rych celem jest zranienie drugiej osoby przez stowa (przemoc werbalna) lub gesty.
Moga by¢ one jawne lub ukryte i naleza do nich m.in.: publiczne karcenie, oSmiesza-
nie, obrazanie, grozenie, umieszczanie obrazliwych wpiséw na portalach spotecz-
nosciowych czy czeste w Srodowisku uczniowskim izolowanie, odrzucanie i wyklu-
czanie z grupy. Z kolei przemoc jest zachowaniem agresywnym, ktore cechuje takze
istnienie nieréwnowagi sit miedzy ofiarg a sprawca, cykliczno$¢ i dtugotrwaty charak-
ter tych dziatan. W dzisiejszym Swiecie coraz czesciej pojawiaja sie informacje o prze-
mocy miedzyrowniesniczej. Poniewaz znaczng czes¢ swojego czasu mtodziez spedza
w szkole, to w naturalny sposob stata sie ona miejscem, w ktérym manifestuja sie
roznorodne zachowania spotecznie nieakceptowane.

O wystepowaniu zjawiska przemocy decyduje wiele czynnikdw, wséréd ktorych
mozna wymieni¢ np.: ubdstwo, dysfunkcjonalne rodziny, brak emocjonalnej wiezi ro-
dzinnej, brak pozytywnych wzorcéw, odreagowanie wtasnych napie¢ emocjonalnych
czy niskie poczucie wtasnej wartosci.

Przeprowadzajac sondaz diagnostyczny wsréd mtodziezy uzdolnionej artystycz-
nie, zastanawiano sie, w jakim stopniu mtodziez rozwijajaca swoje uzdolnienia i za-



interesowania w szkotach artystycznych doswiadcza przemocy réwiesniczej. Czy wiek-
sza wrazliwos¢ bedzie czynnikiem ochronnym przed agresja, czy wrecz przeciwnie?

Metodologia badan

Poziom bezpieczenstwa mtodziezy szkolnej, rozumianego jako wolno$¢ od zagro-
zen i przemocy, okreslono na podstawie subiektywnych odczué uczniéw szkét artys-
tycznych wyrazonych w anonimowej ankiecie. Celem sondazu byto zdiagnozowanie
stopnia poczucia bezpieczenstwa psychicznego i fizycznego ucznidow ogdlnoksztat-
cacych szkdt artystycznych. Zgodnie z dzisiejsza wiedza psychologiczng i pedago-
giczna na poczucie bezpieczenstwa badz jego brak wptywaja nie tylko bezposrednie
doznania fizyczne i psychiczne cztowieka. Istotnym zagrozeniem dla bezpieczehstwa
moze by¢ réwniez wystgpienie w roli Swiadka aktéw przemocy, $wiadomos¢ osamot-
nienia w problemie czy niemoznos$¢ uzyskania pomocy. W zwigzku z wymienionymi
aspektami analiza wynikéw badan dotyczyta ponizszych probleméw:

Czy uczniowie doswiadczaja przemocy w szkole, w jakich sytuacjach i od kogo?
Czy byli Swiadkami przemocy?

Czy sami stosujg przemoc i w jakiej formie?

Jak reaguja w sytuacji doswiadczania przemocy?

Gdzie uczniowie odczuwaja najwieksze zagrozenie?

o vk wnh P

Z czyjej pomocy uczniowie korzystaja w sytuacji zagrozenia?

Uczestnikdéw badan poproszono réwniez o wyrazenie opinii na temat powodéw
stosowania przemocy i podanie propozycji dziatah umozliwiajacych im zwiekszenie
poczucia bezpieczenstwa.

WSsrod miodziezy szkot i burs artystycznych przeprowadzono dwie ankiety — Bez-
pieczna szkota dla uczniéw szkdt i Bezpieczna bursa dla wychowankdw burs.

Kwestionariusze sktadaty sie z metryczki oraz 10 pytan, w tym 9 pytan zamknietych
oraz 1 otwartego. Metoda sondazu zostata dostosowana do ztozonego charakteru
eksplorowanego problemu oraz do wieku respondentéw. W badaniu wykorzystano
nastepujace zmienne: pte¢, wiek i rodzaj placowki.

Sondaz diagnostyczny zostat przeprowadzony w kwietniu 2013 roku wsréd ucz-
niéw I klas gimnazjum i I klas liceum ogdlnoksztatcacego szkét muzycznych, plas-
tycznych, baletowych oraz burs z 14 regionéw CEA. Waznym kryterium wyboru
szkoty, w ktérej prowadzono badania, byt zatrudniony w nigj specjalista szkolny —
psycholog i/lub pedagog, ktérego obecnos¢ stanowita gwarancje rzetelnosci wyko-
nania badan.

W ankiecie udziat wzieto tgcznie 1199 ucznidw i wychowankdéw szkoét i burs artys-
tycznych, w tym: 539 ucznidw z 12 szkét plastycznych, 509 ucznidéw z 12 szkdt mu-
zycznych, 53 uczniow z 2 szkét baletowych i 98 wychowankoéw z 2 burs.

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych oséb stanowity dziewczeta — 74%, natomiast
grupe chtopcow stanowito 26% respondentdw. Rozktad liczby ucznidéw pomiedzy
uczniami gimnazjum a uczniami liceum byt bardzo zblizony i wygladat nastepujaco:
grupe badawcza stanowito 49,7% gimnazjalistow i 50,3% licealistow.
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Tabela 1
Dane liczbowe dotyczace badanej grupy uczniéw

i Gimnazjum Liceum ;
Rodzaj szkoty - - Ogotem
dziewczeta | chlopcy | razem | dziewczeta | chtopcy | razem
Szkota muzyczna 219 117 336 113 60 173 509
Szkota baletowa 29 6 35 12 6 18 53
Szkota plastyczna 148 50 198 295 46 341 539
Bursy 16 11 27 55 16 71 98
Razem 412 184 596 475 128 603 1199

Analiza wynikow badan

Wyniki badania ankietowego wskazuja, ze az 97% ucznidéw szkdt artystycznych oraz
98% wychowankow burs czuje sie w swoich szkotach i bursach bezpiecznie. Jedno-
czesnie pomimo tak optymistycznych odpowiedzi 43% uczniéw stwierdza, ze spot-
kato sie z réznymi przejawami przemocy w swojej szkole. Przygladajac sie wynikom
w poszczegolnych typach szkét artystycznych, wyraznie mozna dostrzec, ze takie de-
klaracje najczesciej sktadali uczniowie szkdt muzycznych (61,1%), nieco rzadziej ba-
letowych (41,5%) i najrzadziej plastycznych (26,2%). Powyzsze wyniki stanowig sume
odpowiedzi gimnazjalistow oraz licealistow, ale zasadne w tym miejscu jest wyjas-
nienie, ze wiekszosci odpowiedzi na ,tak” udzielali uczniowie klas gimnazjalnych, nie-
zaleznie od typu szkoty artystycznej. Mogtoby to oznacza¢, ze starsi koledzy rzadziej
obserwowali lub doswiadczali sytuacji przemocy badz rzadziej postrzegajg dane zda-
rzenie jako faktycznie agresywne.

WSsréd wychowankdw burs az 75% ankietowanych nie spotkato sie z przejawami
przemocy na terenie bursy.
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Wykres 1. Odpowiedzi (%) uczniéw na pytanie: Czy spotkates sie z przejawami przemocy na
terenie szkoty?



Uczniowie wypowiadali sie réwniez na temat tego, w jakich sytuacjach przemocy
uczestniczyli, z nastepujacych perspektyw: sprawcy, ofiary lub obserwatora. Najmniej-
sza liczba ankietowanych przyznata sie do bycia sprawca, a najwieksza do bycia
Swiadkiem.

WSsréd kilkunastu opcji wyboru zachowan przemocowych z pozycji sprawcy naj-
czesciej wybierang odpowiedzig byto obmawianie i plotkowanie, ktore stanowito
15,4% wskazan. Wsréd zdecydowanie rzadszych, ale jeszcze wyrdzniajacych sie od-
powiedzi znalazly sie ktotnie, awantury i krzyk (7,8%) oraz obrazliwe przezwiska i obel-
gi (5,4%). Pozostate formy przemocy (bicie i kopanie, wymuszanie, niszczenie szkolne-
go sprzetu, niszczenie mienia ucznidw, wysmiewanie i ponizanie, izolowanie w grupie,
grozby i zastraszanie, obrazliwe wpisy w internecie, obrazliwe SMS-y, okradanie, za-
mykanie w pomieszczeniach) ksztattowaty sie w przedziale 0,1%—3,1%.

Uwzgledniajac podziat na typy szkot artystycznych, mozna dostrzec pewna pra-
widtowosé. Bycie sprawca roznych form przemocy najczesciej deklarowali uczniowie
szkot muzycznych, nastepnie baletowych i na koncu plastycznych. Prawidtowosc te
mozna zaobserwowac réwniez w wynikach uwzgledniajacych perspektywe poszko-
dowanego i swiadka zdarzen przemocowych. Ponizszy wykres przedstawia wybrane
przyktady form przemocy, ktére najczesciej zaznaczano z perspektywy sprawcy.
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Wykres 2. Odpowiedzi (%) uczniéw na pytanie: W jakich sytuacjach przemocy uczestniczytes
jako sprawca?

W przypadku uczestniczenia w sytuacji przemocy z perspektywy osoby poszko-
dowanej respondenci deklarowali, ze najczesciej padali ofiarg obmawiania i plot-
kowania (20%), obrazliwych przezwisk i obelg (13%) oraz ktotni i awantur (11%).

Po dokonaniu rozréznienia na typy szk6t mozna zauwazy¢, ze czesto wystepuja-
ca forma przemocy w szkole baletowej jest okradanie, ktérego doswiadczyto 26,4%
ankietowanych uczniéw (dla poréwnania — w szkole muzycznej zjawisko to dotyczy
6,3% uczniow, zas w plastycznej 3,2%).
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Najczesciej jednak uczniowie wystepowali w roli Swiadkéw roznych zdarzen
o charakterze przemocy. Sytuacje obmawiania i plotkowania obserwowato 34,5%
ucznidw; ktotnie, awantury, krzyk — 33,7%,; obrazliwe przezwiska, obelgi — 32,1%,
wy$miewanie i ponizanie — 28,3% oraz bicie i kopanie — 22%. W bursach wycho-
wankowie uczestniczyli w sytuacjach przemocy jako $wiadkowie przede wszystkim
takich zachowan jak: obmawianie i plotkowanie (18%), ktétnie i awantury (17%),
obrazliwe przezwiska i obelgi (15%) oraz wysmiewanie i ponizanie (14%). Jako poszko-
dowani wychowankowie najczesciej doswiadczali okradania (17,7%), obmawiania
i plotkowania (12,9%) oraz obrazliwych przezwisk i obelg (11,7%).

Duza grupa wychowankdw przyznata, ze bywa tez sprawca sytuacji przemoco-
wych i najczesciej jest to wszczynanie ktotni i awantur (34,3%), przezywanie koleza-
nek i kolegdéw (14,3%), obmawianie i plotkowanie (14,2%) oraz zamykanie w pomiesz-
czeniach (11,4%).

Przemoc i agresja nie sa zjawiskami czesto doznawanymi w szkolnictwie
artystycznym, co wynika z udzielanych odpowiedzi: 46,1% uczniéw zadeklarowato,
ze nigdy osobiscie ich nie doswiadczyto, 30,2% — bardzo rzadko, za$ 13,9% — rzadko.
Tylko 4% wskazuje, ze byty to sytuacje czeste lub bardzo czeste. Dla poréwnania,
w bursach az 68,7% wychowankow nigdy nie doswiadczyto przemocy, 13,5% bardzo
rzadko, natomiast 11,4% badanych — rzadko. Odpowiedz ,bardzo czesto” zostata
wskazana przez 2,1% wychowankéw, natomiast odpowiedzi ,czesto” nie wybrat nikt
z ankietowanych.
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Wykres 3. Procent uczniéw doswiadczajacych agresji w szkole

Okolicznosci, w jakich uczniowie sg najbardziej narazeni na omawiane zjawiska,
to przerwy miedzy lekcjami (37,5%), korzystanie z szatni (11,7%), zajecia ogdinoksztat-
cace (9,1%), droga do domu (5,6%) oraz zajecia artystyczne (4,5%). Natomiast oce-
niajac pod katem poczucia bezpieczenstwa rézne miejsca na terenie szkoty, najczesciej
uczniowie uznawali, ze wszystkie miejsca sg bezpieczne (59%). Jako miejsca niebez-
pieczne ankietowani uczniowie podawali korytarz szkolny (14,6%) oraz okolice szko-



ty (14,4%). W przypadku burs 15% wychowankéw doswiadczyto agresji w swoim
czasie wolnym, 5,6% podczas nauki wtasnej, natomiast 9% badanych podato jako od-
powiedZ — inne sytuacje. Bioragc pod uwage niebezpieczne miejsca w bursie, 12% wy-
chowankoéw zetkneto sie z jakas forma przemocy we wlasnym pokoju, natomiast 6,4%
w okolicach bursy i 5,4% na korytarzu. Uczniowie doswiadczaja przemocy przewaz-
nie od swoich rowiesnikdw (58%), ale takze ze strony nauczycieli (33%).

W obliczu sytuacji przemocy najczestszymi formami reakcji ze strony uczniéw sa
préby rozmowy i wyjasnienia zdarzenia (35,9%) oraz ignorowanie (34,4%). Z perspek-
tywy typu szkoty uczniowie szkdt muzycznych najczesciej rozmawiajag i wyjasniaja,
natomiast szkét plastycznych i baletowych ignoruja i odchodza. Wsrdéd mieszkan-
cdw burs do sytuacji przemocy najczesciej dochodzi ze strony kolezanek lub kolegéw
z pokoju (21,3%) oraz innych wychowankéw (20%).

inne osoby

inni pracownicy bursy
wychowawcy

inni wychowankowie
koledzy/kolezanki z pokoju

nie doswiadczam przemocy 42,5

Wykres 4. Procent wychowankoéw burs wskazujacych na osoby, od ktérych doswiadczyli przemocy

Osoby, ktére doswiadczyty przemocy, najczesciej informowaty o tym kolezanke
badz kolege (20,3%), rodzicéw (17,6%), nie mowity o tym nikomu (11%) lub zgta-
szaty problem wychowawcy (9,6%). Uczniowie bardzo rzadko korzystali w tym zakre-
sie z pomocy nauczycieli, dyrekgji czy psychologa lub pedagoga szkolnego (wyniki
w przedziale 1,1%-3,6%). Wychowankowie burs najczesciej zgtaszali naduzycia ze
strony rowiesnikow swoim rodzicom (9%), kolegom lub kolezankom (8%) i zaledwie
5% ankietowanych szukato wsparcia u wychowawcow.

Zdaniem ankietowanych uczniow szkét artystycznych gtéwnym powodem sto-
sowania przemocy przez mtodziez jest che¢ zaimponowania réwiesnikom (60,8%),
nastepnie potrzeba roztadowania emocji (38%) oraz zrewanzowanie sie za doznane
krzywdy (37%) i znudzenie (20%).

Zastanawiajace byto, czy biorgc pod uwage typ szkolnictwa, zazdros¢ o sukcesy
artystyczne kolegéw i kolezanek nie bedzie gtdwnym powodem tych nieakcepto-
wanych spotecznie zachowan. Okazato sie jednak, ze zdaniem tylko 15% ankieto-
wanych tak rozumiana zazdros¢ jest motywem agresji, przy czym w szkole baletowej
liczba odpowiedzi uzyskanych przy tej opcji jest znaczaco wyzsza (32,1%) niz w przy-
padku szkoty muzycznej i plastycznej (odpowiednio 18,9% i 9,3%). Dokonujac oceny
motywow, ktérymi kieruje sie mtodziez, dopuszczajac sie agresji wzgledem innych,
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wychowankowie uznali, ze przede wszystkim jest to chec roztadowania emocji
(24%), znudzenie (13,6%), che¢ zaimponowania (10,5%) i rewanz (9,9%).

Jedna trzecia respondentdw nie odpowiedziata na pytanie o potrzebe podejmo-
wania dziatan majacych na celu poprawe bezpieczenstwa w szkole, kolejna grupa
uczniéw (30%) nie widzi potrzeby podejmowania takich dziatan. Pozostali uczniowie
podali swoje propozycje, wsrdd ktdrych najczesciej powtarzaty sie: zwiekszenie czuj-
nosci i czestsze reakcje nauczycieli dyzurujacych podczas przerw, warsztaty psycho-
edukacyjne oraz rozmowy z psychologiem o problemach mtodziezy (6,3%), zwieksze-
nie ochrony przez zaktadanie monitoringu i zatrudnienie ochroniarzy (5,8%), a takze
zaostrzenie kar wobec uczniow agresywnych (4%). Ponad potowa wychowankow
bursy nie miata propozycji w zakresie podniesienia poczucia bezpieczenstwa, nato-
miast na poziomie 6% i ponizej wskazano: dziatania wychowawcze, usuwanie agre-
sywnych oséb z bursy oraz monitoring.

Podsumowanie

Rozpatrujgc wyniki sondazu diagnostycznego prowadzonego wsréd mtodziezy uzdol-
nionej artystycznie, mozemy stwierdzi¢, iz ksztatcenie artystyczne w duzym stopniu
jest gwarantem poczucia bezpieczehstwa ucznidow i wychowankow. Istotna jest row-
niez konkluzja, ze pomimo doswiadczania réznych zdarzen o przemocowym charak-
terze mtodziez czuje sie bezpiecznie w swoich szkotach i bursach, a zatem omawiane
sytuacje nie przektadaja sie na postrzeganie tych placowek jako miejsc zagrazaja-
cych bezpieczenstwu. Jednak mimo to system szkolny nie jest wolny od réznych sy-
tuacji agresywnych i przemocowych i nie eliminuje catkowicie sytuacji zagrazajacych
bezpieczenstwu ucznidw. Specyfika ksztatcenia w szkotach muzycznych i baletowych,
gdzie uczniowie w wiekszym stopniu poddawani sg ocenie podczas konkurséw, prze-
gladdw, przestuchan i egzamindw, a nauczyciele duzg wage przywiazujg do sukce-
sow swoich ucznidéw, moze wptywac na zaostrzenie rywalizacji. Zwigzana z tym presja
i wymagania stawiane przez otoczenie moga generowac dodatkowe napiecia emo-
cjonalne i stresy, co z kolei moze skutkowac zachowaniami odbieranymi przez oto-
czenie jako agresywne. Ponadto rywalizacja miedzy uczniami moze powodowac wza-
jemna nieche¢, a brak poczucia spetnienia artystycznego moze wptywaé na agresje
wobec tzw. konkurentéw. Aby utrzymac wysoki poziom poczucia bezpieczenstwa
i jednoczesnie wzmocnic te obszary, ktére wymagajg wsparcia, zasadne wydaje sie
w dalszym ciggu prowadzenie dziatan profilaktycznych w zakresie zapobiegania agre-
sji poprzez kierowanie réznych propozycji zaréwno do uczniéw i wychowankow, jak
i ich rodzicoéw i nauczycieli.

Wazne wydaje sie takze prowadzenie réznorodnych akgji informacyjnych i psy-
choedukacyjnych zwiekszajacych swiadomos¢ istnienia zjawiska przemocy. Kluczo-
we moze by¢ rowniez podejmowanie przez pedagogow dziatan zmierzajacych do
wzmocnienia kompetencji ucznidow w zakresie asertywnosci i radzenia sobie ze stre-
sem, presja i emocjami. Jednoczesnie nalezy nadmienic, iz bardzo istotne jest wzmac-
nianie kompetencji samych nauczycieli i rodzicédw w zakresie dziatah wychowaw-
czych, umiejetnosci komunikacji, mediacji i interwencji w sytuacjach trudnych, nie
zapominajac o Scistej wspotpracy szkoty z rodzicami.
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PORADNICTWO PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE SZKOLNICTWA ARTYSTYCZNEGO
P ODSTAWY FORMALNOUPRAWNE

Interpretacja prawna Centrum Edukacji
Artystycznej dotyczaca realizacji zalecen
zawartych w orzeczeniach o potrzebie
ksztatcenia specjalnego oraz w orzeczeniach
o potrzebie indywidualnego nauczania

Centrum Edukacji Artystycznej przekazuje interpretacje prawna istniejacych
przepiséw prawa, dotyczacych stosowania sie szkét artystycznych do zalecen wy-
danych przez publiczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne w orzeczeniach
o potrzebie ksztatcenia specjalnego oraz w orzeczeniach o potrzebie indywidual-
nego hauczania.

Z uwagi na pojawiajace sie coraz czesciej przypadki przedstawiania orzeczen po-
radni psychologiczno-pedagogicznych o potrzebie ksztatcenia specjalnego (w tym
takze realizowanego w formie klas integracyjnych) przez uczniéw szkét artystycz-
nych oraz zwigzanych z tym tematem watpliwosci i pytan, dotyczacych mozliwosci
uwzgledniania wskazanych orzeczen przez szkoty artystyczne, Centrum Edukacji
Artystycznej uprzejmie wyjasnia, ze w efekcie przeprowadzonej analizy przepiséw
prawnych dotyczacych wskazanej materii, nalezy stwierdzi¢ pierwotny brak mozli-
wosci realizowania ksztatcenia specjalnego w szkotach artystycznych.

Jak wynika z art. 2 pkt 2 Ustawy o systemie oswiaty, system oswiaty obejmuje
nastepujace szkoty:

a) podstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, z oddziatami integracyjnymi i spor-
towymi, sportowe i mistrzostwa sportowego;

b) gimnazja, w tym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddziatami integracyjny-
mi, dwujezycznymi, sportowymi i przysposabiajgcymi do pracy, sportowe i mistrzo-
stwa sportowego;

¢) ponadgimnazjalne, w tym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddziatami
integracyjnymi, dwujezycznymi i sportowymi, sportowe, mistrzostwa sportowe-
go, rolnicze i lesne;

d) artystyczne.

Zgodnie z art. 5 ust. 5 przywotanej Ustawy o systemie oswiaty, zaktadanie i pro-
wadzenie publicznych przedszkoli i szkét specjalnych wszystkich poziomow, takze
tych z oddziatami integracyjnymi, nalezy do zadan wtasnych odpowiednio gminy lub
powiatu, w zaleznosci od typu szkoty. Kompetencja ministra wtasciwego do spraw
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kultury i ochrony dziedzictwa narodowego do zaktadania i prowadzenia szkét artys-
tycznych zostata przez ustawodawce ujeta w ust. 3 c wskazanego artykutu 5 Ustawy.

Jak wynika z przedstawionej korelacji przepiséw ustawowych, minister wtasciwy
do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego nie posiada uprawnienia w za-
kresie powotywania i prowadzenia (lub przekazywania prowadzenia w oparciu o art. 5
ust. 5 in fine) szkét artystycznych o charakterze specjalnym lub z oddziatami integra-
cyjnymi, co stanowi potwierdzenie podziatu szkét dokonanego przez ustawodawce
w przywotywanym wczesniej art. 2 pkt 2 Ustawy o systemie oswiaty.

Wskazuje to wyraznie na wytgczng kompetencje wiasciwych jednostek samorzadu
terytorialnego do zaktadania i prowadzenia szk6t specjalnych oraz szkédt z oddziata-
mi integracyjnymi.

Z uwagi na powyzsze, w przypadku uzyskania przez ucznia szkoty artystycznej
orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego, ktdrego realizacja nie jest mozliwa
(ani z formalnego, ani z praktycznego punktu widzenia) w szkotach artystycznych,
Centrum zaleca skierowanie do rodzicow (opiekundw prawnych) ucznia, pisemnej in-
formacji o braku mozliwosci zorganizowania ksztatcenia specjalnego (w formie okre-
slonej w orzeczeniu) w szkole artystycznej i pozostawienie opiekunowi do wyboru:

a) zwrocenie sie z wnioskiem do starosty (zgodnie z art. 71 b ust. 5 Ustawy o syste-
mie oswiaty) lub wiasciwej jednostki samorzadu terytorialnego (art. 71 b ust. 5a
ustawy), jezeli dana jednostka prowadzi szkote lub inng forme ksztatcenia spe-
cjalnego; w takim przypadku Centrum sugeruje ztozenie rodzicom ewentualnej
propozycji (w miare posiadanych mozliwosci) przeniesienia ucznia do szkoty artys-
tycznej nierealizujacej ksztatcenia ogdlnego;

b) zwrdcenie sie do dyrektora danej szkoty artystycznej z pisemnym wnioskiem o po-
zostawienie ucznia w szkole na dotychczasowych zasadach, przystugujacych
wszystkim uczniom. W takim przypadku Centrum uznaje za konieczne pisemne
zobowiazanie sie rodzica (opiekuna prawnego) do zapewnienia uczniowi niezbed-
nej pomocy (w zakresie orzeczenia) w systemie pozaszkolnym.

Zdaniem Centrum wnioski, o ktérych mowa powyzej, powinny by¢ przekazywa-
ne do wiadomosci odpowiednio organowi nadzoru pedagogicznego nad szkota
artystyczna oraz staroscie lub wiasciwej jednostce samorzadu terytorialnego.

Nalezy jednak stwierdzi¢, ze watpliwosci Centrum budzi takze forma prawna sa-
mego orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego, ktéra co do zasady formutuje
jedynie zalecenia (np. w zakresie ksztatcenia specjalnego w formie integracyjnej).
Wskazywatoby to na jej fakultatywny charakter, czego potwierdzeniem jest fakt obje-
cia dziecka ksztatceniem specjalnym wytacznie po wniesieniu stosownego wniosku
przez jego rodzicéw (opiekundéw prawnych) do wskazanych wczesniej wasciwych
organdw, do ktorych nalezy zaktadanie i prowadzenie szkét specjalnych lub innej for-
my ksztatcenia specjalnego.

Centrum pragnie jednakze zaznaczy¢, ze w przypadku przekonania dyrektora
szkoty artystycznej o bezwzglednej koniecznosci objecia ucznia ksztatceniem specjal-
nym, zgodnie z orzeczeniem o potrzebie takiego ksztatcenia, dyrektor szkoty moze
poinformowac wiasciwy sad rodzinny o fakcie wydania orzeczenia i niewykonaniu go
przez rodzicdw (opiekundw prawnych) ucznia.



Kwestig wymagajaca wyjasnienia jest takze fakt przedstawiania przez rodzicow
(prawnych opiekundw) ucznidw zamiast orzeczenia o niepetnosprawnosci orzeczen
poradni psychologiczno-pedagogicznych o potrzebie indywidualnego nauczania.
Zgodnie z § 2 ust. 1 pkt 1 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzes-
nia 2008 roku w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace w pub-
licznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych (Dz. U. z 2008 r. nr 173, poz. 1072)
orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydawane sg dzieciom i mtodziezy (co
zostato wyraznie napisane) niepetnosprawnym oraz niedostosowanym spotecznie. Ten
sam paragraf w ust. 1 w pkt 3 stwierdza, ze orzeczenia o potrzebie indywidualnego
nauczania wydaje sie dla dzieci i modziezy, ktorych stan zdrowia uniemozliwia lub
znacznie utrudnia uczeszczanie do szkoly.

W przypadku gdy uczniowi szkoty artystycznej zostanie przyznane orzeczenie o po-
trzebie nauczania indywidualnego, szkota powinna opracowac, w porozumieniu z ucz-
niami oraz z ich rodzicami lub prawnymi opiekunami, zasady wspétpracy, w ktorych
uwzglednione zostana:

a) dostosowanie czasu i miejsca nauczania do mozliwosci i potrzeb ucznia, w tym
stosowania elastycznego czasu realizacji zaje¢ edukacyjnych, ktéry uwzglednia
aktualny stan zdrowia ucznia, co oznacza koniecznos¢ dostosowywania sie nau-
czycieli w sytuacji pogorszenia stanu zdrowia ucznia;

b) zobowiazanie rodzicow lub opiekunéw uczniéw do wspdtpracy ze szkota, szcze-
gdlnie w zakresie informowania nauczycieli o koniecznosci zmiany termindw zajec.

Centrum Edukacji Artystycznej przypomina, ze zgodnie z § 5 ust. 1 Rozporzgdze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzesnia 2008 roku w sprawie sposobu i try-
bu organizowania indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przed-
szkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U. z 2008 r. nr 175,
poz. 1086) w indywidualnym nauczaniu realizuje sie tresci wynikajace z podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogdlnego oraz obowigzkowe zajecia edukacyjne wynikajace
z ramowego planu nauczania danego typu i rodzaju szkoty, dostosowane do potrzeb
i mozliwosci psychofizycznych ucznia. Jak wskazuje ust. 2, dyrektor, na wniosek nau-
czyciela prowadzacego zajecia indywidualnego nauczania, moze zezwoli¢ na odsta-
pienie od realizacji niektérych tresci nauczania objetych obowigzkowymi zajeciami
edukacyjnymi, stosownie do mozliwosci psychofizycznych ucznia.

W konsekwencji szkota ma obowigzek:
a) ustali¢ z uczniami i ich rodzicami sposoby oceniania, pamietajac o przepisach pra-
wa w zakresie oceniania, ze szczeg6lnym uwzglednieniem frekwencj;
b) stosowac sie bezwzglednie do zalecen poradni psychologiczno-pedagogicznych;
c) przesytaé do CEA analizy skutecznosci udzielanej pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej po kazdym okresie klasyfikacyjnym, dokonanej przez psychologa/
/pedagoga szkolnego, wychowawce klasy i nauczycieli, w ktérej uwzglednia sie:
- frekwencje,
- oceny z przedmiotéw,
— opis osiagnie¢ ucznia — w kontekscie jego probleméw zdrowotnych,
— opis stabych stron ucznia,
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— opinie o skutecznosci udzielanej pomocy,
— whnioski do dalszej pracy.

Wskazane przepisy dokonaty wyraznego podziatu w zakresie wydawanych orze-
czen (ksztatcenie specjalne i indywidualne nauczanie), w zaleznosci od posiadania
lub nieposiadania przez ucznia orzeczenia o niepetnosprawnosci. Jak wynika z przed-
stawionego powyzej zestawienia przepisdw, orzeczenie o niepetnosprawnosci wy-
klucza mozliwo$¢ wydania przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng orzeczenia
o potrzebie indywidualnego nauczania, zamiast ktérego powinno zosta¢ wydane
ewentualne orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego. Przy czym przez osobe
wymagajaca objecia ksztatceniem specjalnym nalezy uzna¢, w mysl § 1 Rozporzqdze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie warunkow
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnospraw-
nych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogédl-
nodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. z 2010 r. nr 228, poz. 1490 z p6zn. zm.), nie
tylko osobe niepetnosprawna, czyli: niestyszaca, stabostyszaca, niewidoma, stabowi-
dzaca, niepetnosprawna ruchowo, w tym z afazjg, uposledzona umystowo, autystycz-
na (w tym z zespotem Aspergera i z niepetnosprawnosciami sprzezonymi, lecz takze
ucznia niedostosowanego spotecznie lub zagrozonego niedostosowaniem spotecz-
nym. Co, w pofaczeniu z wykazanym wczesniej formalnym i praktycznym brakiem
mozliwosci realizacji ksztatcenia specjalnego w szkotach artystycznych, uniemozliwia
objecie osdb posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego wskaza-
nym ksztatceniem.

Nalezy zaznaczy¢, ze zgodnie z § 2 ust. 5 Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 18 wrzesnia 2008 roku w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez
zespoty orzekajgce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych, orze-
czenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego moze zosta¢ wydane (poza przypadkiem
orzeczenia przed rozpoczeciem spetniania obowiazku szkolnego) wytacznie przez
publiczng poradnie specjalistyczng, wskazana przez kuratora oswiaty do wydania
orzeczenia, za zgoda organu prowadzacego.

Jednoczesnie Centrum zaznacza, ze przedstawione powyzej stanowisko nie doty-
czy obowigzku zapewnienia uczniom stosownej pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, wynikajacej z odrebnych przepiséw, do ktorej Swiadczenia szkota artystyczna jest
w oczywisty sposob zobowigzana.

Centrum Edukacji Artystycznej



PORADNICTWO PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE SZKOLNICTWA ARTYSTYCZNEGO
A R T Y K U t Y P O G L A D O W E

Anna Antonina Nogaj

Dlaczego w szkole artystycznej
potrzebny jest psycholog?

Kilka stow o pomaganiu

Profesjonalna pomoc psychologiczna to zdecydowanie wiecej niz ,rozmowa o pro-
blemie” z kim$ waznym i bliskim. Cho¢ — w sytuacji doswiadczania problemu —
naturalnym mechanizmem jest podjecie samodzielnej préby jego rozwiazania lub
poszukiwanie wsparcia wsrod najblizszych — w rodzinie, wérdd przyjaciédt czy znajo-
mych. Jednak kiedy okazuje sig, ze tego rodzaju dziatania sg niewystarczajace lub
nieefektywne, warto zastanowic sie nad poszukaniem pomocy u specjalisty. W $ro-
dowisku szkét artystycznych tym specjalista jest (powinien byc¢) psycholog i/lub pe-
dagog szkolny.

Wspotczesnie zauwaza sie wzrastajgce zapotrzebowanie na upowszechnianie
wiedzy psychologicznej — zardbwno teoretycznej, jak i praktycznej — w srodowisku ar-
tystycznym. Znaczaco wzrasta takze zapotrzebowanie na udzielanie fachowej pomocy
psychologicznej uczniom szkot artystycznych na réznych etapach edukacji, a takze
ich rodzicom i nauczycielom. Zyjemy bowiem w czasach licznych transformacji spo-
tecznych, w okresie zaniku tradycji i lekcewazenia podstawowych wartosci, co ma
znaczacy wpltyw na pojawianie sie réznorodnych trudnosci o psychologicznym cha-
rakterze, ktore zaburzajg harmonijny rozwéj wrazliwych adeptéw sztuki.

Na terenie szkoty artystycznej pomoc psychologiczna powinna by¢ wkompono-
wana w sposob naturalny jako jeden z aspektodw sprawowania wszechstronnej opieki
edukacyjnej oraz opiekunczo-wychowawczej nad uczniem. Moze ona mie¢ forme
zaje¢ grupowych o charakterze psychoedukacji lub moze stanowic¢ bezposrednie
oddziatywanie pomocowe — oparte na indywidualnej relacji ucznia, jego rodzica
i/lub nauczyciela z psychologiem.

Pomoc psychologiczna jest zawsze dziataniem ukierunkowanym na czynienie
dobra w stosunku do drugiej osoby (Toeplitz-Winiewska, 2008). Jest szczegdlnym
rodzajem interakgcji miedzy osoba pomagajaca a wspomagana (Sek, 2003). Celem tej
relacji jest petne skupienie na osobie wspomaganej oraz na jej problemach. Pomoc
psychologiczna ma prowadzi¢ do pokonywania doswiadczanych trudnosci oraz nau-
czy¢ form samopomocy. Bowiem problemy to nie tylko ktopoty, ale réwniez niewy-
korzystywane szanse i mozliwosci potencjalnego rozwoju (Karpeta, 2005, s. 16).
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Cho¢ zauwazalny jest intensywny wzrost zapotrzebowania przedstawicieli $ro-
dowiska szkét artystycznych na wiedze psychologiczng, to samo péjscie do psycho-
loga ciggle moze kojarzy¢ sie z poczuciem zawstydzenia oraz z publicznym przy-
znaniem sie do wtasnej niekompetencji albo do samotnosci. W takim kontekscie
przyjmowanie profesjonalnej pomocy psychologicznej moze by¢ potraktowane przez
,odbiorce” pomocy jako wstydliwa koniecznos¢ uznania wtasnej stabosci, a nie jako
troska o siebie i szansa na wspomaganie wtasnego rozwoju (Banska, za: Stapinska,
2007).

Dlatego tez psycholog powinien charakteryzowac sie wysokim poziomem kom-
petencji specjalistycznych — stanowigcych jego warsztat pracy pomocowej — oraz
kompetencji osobistych — stanowigcych o jego uprawnieniach do prowadzenia spo-
tkan o wspierajacym i terapeutycznym charakterze. W przypadku podejmowania
dziatalnosci pomocowej w Srodowisku artystycznym bezcenna takze staje sie wie-
dza z zakresu psychologii rozwoju artystycznego oraz specyfiki tzw. przedmiotow
zawodowych (teoretycznych) z zakresu ksztatcenia artystycznego.

O profesjonalizmie osoby pomagajacej swiadczy przede wszystkim umiejetnosé
zastosowania wiedzy psychologicznej do rozwigzywania, wraz z osobg wspomaga-
na, jej problemodw zyciowych, uwzgledniajacych okreslony kontekst zycia rodzinnego,
szkolnego czy zawodowego (por. Toeplitz-Winiewska, 2008). Najwazniejsze obszary
kompetencji psychologa dotycza sfery emocjonalnej — w zakresie zdolnosci do em-
patii, wrazliwosci, aktywnego stuchania; oraz sfery poznawczej — w zakresie trafnosci
spostrzegania sytuacji problemowej i rozpoznania potrzeb osoby oczekujacej po-
mocy (por. Wojciszke, 2002; Zielinski, 2005).

Czy psycholog w szkole artystycznej jest potrzebny?

Analiza literatury przedmiotu pozwala zauwazy¢, ze jest to pytanie nurtujace nie tyl-
ko Srodowisko szkot artystycznych, ale takze przedstawicieli szkolnictwa powszechne-
go, ogdlnoksztatcagcego. Sposrod psychologdw i pedagogow aktualnie zatrudnionych
w oswiacie 97% badanych uwaza, ze we wspotczesnej polskiej szkole potrzebna jest
osoba wspierajgca psychologicznie uczniéw na terenie szkoty (Katra, 2010).

W roku 2010 Centrum Edukacji Artystycznej w Warszawie podjeto sie préby
oszacowania oczekiwan nauczycieli i dyrektoréw szkdt muzycznych, plastycznych
i baletowych, w tym innych artystycznych?, a takze wychowawcéw i kierownikow
internatdw i burs szkolnictwa artystycznego, w zakresie ich checi/gotowosci do
wspdtpracy z psychologiem (Gluska, 2010). W badaniach wziety udziat 3042 osoby,
co stanowi okoto 40% populacji wszystkich pracownikéw pedagogicznych zatrud-
nionych w polskich szkotach i bursach artystycznych. Analiza wynikéw otrzymanych
w niniejszych badanich pozwolita zauwazy¢, iz oczekiwania w zakresie zatrudnienia
psychologéw w szkotach artystycznych réznia sie ze wzgledu na profil/typ szkoty.

27 Inne szkoty artystyczne to przyktadowo: Panstwowe Pomaturalne Studium Ksztatcenia Animato-
row Kultury i Bibliotekarzy w Krosnie, Ciechanowie i Opolu, Panstwowe Policealne Studium Zawo-
dowe Wokalno-Baletowe w Gliwicach lub Zespdt Panstwowych Szkét Artystycznych w Zakopanem.



Zdecydowanie wieksze zainteresowanie wspotpraca z psychologiem oraz chec¢ za-
trudnienia psychologa w szkole wykazujg nauczyciele pracujacy w szkotach artys-
tycznych z profilem ogdlnoksztatcacym. W tych szkotach ujawniaja sie bowiem
problemy zwigzane nie tylko z nauka przedmiotéw zawodowych, ale takze wszelkie
inne trudnosci dnia codziennego, ktore uzaleznione sg np. od poziomu rozwoju
ucznia, od jego indywidualnych cech psychofizycznych lub wynikaja z wtasciwosci
jego najblizszego otoczenia.

Najwieksze oczekiwania w tym zakresie majg nauczyciele ogdlnoksztatcacych szkot
baletowych. Przyczyna duzego zainteresowania zatrudnieniem psychologa w srodo-
wisku szkot baletowych moze wynikaé z faktu, iz uczniowie tych szkét, obok doswiad-
czania szczegolnych przecigzen zwigzanych z wysitkowym i niezwykle systematycz-
nym treningiem sprawnosciowym, przenosza na teren szkoty swoje réznorodne trud-
nosci i problemy majace swoje zrédto w duzej mierze w sytuacji izolacji od rodziny
(mieszkanie w internacie).

Natomiast mniejsze zainteresowanie zatrudnieniem psychologa wystepuje w tzw.
innych szkotfach artystycznych. Najprawdopodobniej wynika to z faktu, iz ucza sie
w nich gtéwnie osoby doroste, z ktdrymi praca pedagogiczna przebiega na zupetnie
innej ptaszczyznie niz w przypadku dzieci i mtodziezy szkolnej.

Wychowawcy burs i internatow szkét artystycznych takze zauwazaja koniecznosé
wspotpracy z psychologiem. To wtasnie na terenie bursy czy internatu uczniowie
ujawniaja swoje doswiadczenia i emocje zwigzane z nauka w szkole artystycznej. Tu
mieszkajagc, odczuwaja tesknote za najblizszymi, ktérg moga wyrazac¢ w sposéb spo-
tecznie nieakceptowany, demonstrujac réznorodne zachowania niepozadane. Rozno-
rodnos¢ problemoéw, z ktérymi spotykaja sie wychowawcy burs i internatow szkot
artystycznych, wymaga, w ich opinii, zatrudnienia psychologa w tych instytucjach.

Powyzsze oczekiwania Srodowiska szkolnictwa artystycznego doskonale wpisujag
sie w dziatania realizowane przez Centrum Edukacji Artystycznej w Warszawie (za:
Bissinger-Cwierz, 2013) z zakresu:

1) powotywania w réznych regionach kraju Specjalistycznych Poradni Psychologicz-
no-Pedagogicznych CEA, ktorych celem nadrzednym jest m.in.:

a) wspomaganie uczniéw i wychowankdéw w przezwyciezaniu trudnosci oraz
w rozwoju uzdolnien ogolnych i artystycznych;

b) szeroko rozumiane poradnictwo psychologiczne skierowane do uczniow szkot
artystycznych, ich rodzicéw i nauczycieli;

c) diagnozowanie trudnosci, formutowanie opinii oraz udzielanie pomocy tera-
peutycznej adeptom sztuki muzycznej, plastycznej i baletowej;

2) zwiekszania aktywnosci i obszarow wspdtpracy psychologéw i pedagogoéw szkol-
nictwa artystycznego poprzez realizowanie wspolnych projektow edukacyjnych
i badawczych;

3) upowszechniania wiedzy psychologicznej i pedagogicznej oraz form pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej poprzez organizacje Ogolnopolskich Konferencji
Psychologiczno-Pedagogicznych Szkolnictwa Artystycznego;

4) integrowania $rodowiska psychologéw i pedagogéw szkolnictwa artystycznego,
ktérego celem jest zwiekszanie fachowej wiedzy o roli psychologa i pedagoga
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w szkole artystycznej oraz poszerzanie zawodowych kompetengji i stwarzanie
warunkéw do wymiany doswiadczen.

Odpowiadajac na pytanie, czy psycholog w szkole artystycznej jest potrzebny,
mozna zdecydowanie udzieli¢ odpowiedzi twierdzacej. Po pierwsze, poniewaz takie
jest zapotrzebowanie srodowiska. Po drugie, psycholog jest specjalista gotowym
do zaangazowania sie w prace na rzecz uczniow uzdolnionych artystycznie i odpo-
wiednio reagujacym na ich potrzeby. Po trzecie, to wtasnie psycholog w szkole artys-
tycznej moze/powinien wspiera¢ uczniéw w realizacji roznorodnych form ksztatcenia
artystycznego. Po czwarte, dzieki zatrudnieniu w szkole artystycznej psycholog ma
mozliwos¢ niesienia efektywnej pomocy opartej na rzetelnej wiedzy wynikajacej ze
znajomosci specyfiki ,swojej” szkoty i dzieki znajomosci uwarunkowan indywidual-
nych trudnosci uczniow. Tylko psycholog szkolny, dziatajgcy bezposrednio na terenie
szkoty, posiada zazwyczaj orientacje w Srodowisku szkolnym, zna tradycje szkoty,
strukture personalng, atmosfere, aktualne zadania i plany perspektywicznego rozwo-
Ju, uczestniczy w Zyciu biezgcym szkoty i uroczystosciach okazjonalnych. Ze wzgledu
na staty kontakt ze szkotq i dostep do jej probleméw lepiej dostrzega trudnosci, ktére
trzeba rozwigzac, a ponadto moze je rozpatrywac na tle szerokiego wachlarza uwarun-
kowan w Srodowisku naturalnym, przez co analiza probleméw zyskuje gtebie i daje
wieksze prawdopodobieristwo prawidtowego rozwigzania (Lachowicz, 2010, s. 34).

Czym powinien zajmowac si¢ psycholog w szkole artystycznej?

W $wietle literatury (por. Bissinger-Cwierz, 2013; Katra, 2010; Stapinska, 2007) oraz
w Swietle prawa (Rozporzgdzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r)) psycholog (i peda-
gog szkolny takze) ma obowigzek:

1) prowadzenia badan i dziatan diagnostycznych uczniéw, w tym diagnozowania
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych ucznidow w celu okreslenia przyczyn niepowodzen edukacyjnych oraz
wspierania mocnych stron uczniow;

2) diagnozowania sytuacji wychowawczych w szkole w celu rozwigzywania proble-
méw wychowawczych oraz wspierania rozwoju uczniow;

3) udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w formach odpowiednich do
rozpoznanych potrzeb;

4) podejmowania dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych problemow
dzieci i mtodziezy;

5) minimalizowania skutkdw zaburzen rozwojowych, zapobiegania zaburzeniom
zachowania oraz inicjowania réznych form pomocy w srodowisku szkolnym i po-
zaszkolnym ucznidw;

6) inicjowania i prowadzenia dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych;

7) udzielania pomocy rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i rozwijaniu indy-
widualnych mozliwosci, predyspozycji i uzdolnieh uczniow;

8) wspierania nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych specjalis-
téw w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.



Z perspektywy wspotczesnych nauczycieli psycholog szkolny powinien umiejetnie
diagnozowac problemy szkolne, wychowawcze i emocjonalne, powinien udzielac
szeroko rozumianego wsparcia uczniom, rodzicom i nauczycielom, pomagac uczniom
w rozwigzywaniu trudnosci szkolnych i osobistych, wspiera¢ nauczycieli w rozwiagzy-
waniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych, prowadzi¢ spotkania terapeu-
tyczne oraz zajmowac sie pracg z tzw. uczniem trudnym (por. Katra, 2010).

Powyzsze zadania sg obligatoryjne dla psychologéw zatrudnionych w szkotach
artystycznych. Ponadto praca w szkole artystycznej dostarcza roznorodnych proble-
méw wynikajacych ze specyfiki poszczegdlnych typdw szkédt. Dlatego tez gtdéwna
powinnoscig psychologa zatrudnionego w szkolnictwie artystycznym powinno by¢
pomaganie w optymalizowaniu nauczania i wychowania przysztych zawodowych
artystow, przy rbwnoczesnym opiekowaniu sie ich zdrowiem psychicznym (Rose-
mann, 1991).

Wyniki wspomnianego wczesniej raportu CEA w sprawie zapotrzebowania na po-
moc psychologiczng w polskich szkotach artystycznych (Gluska, 2010) pozwalaja na
usystematyzowanie oczekiwan co do realizacji zadan zawodowych przez psycholo-
gow w szkotach oraz bursach i internatach szkolnictwa artystycznego.

1. Nauczyciele oczekuja wsparcia psychologéw w zakresie:

a) ksztattowania optymalnej wspdtpracy z rodzicami, szczegdlnie w sytuacjach
znaczacych niepowodzen edukacyjnych ucznidéw w nauce oraz wskazujacych
na koniecznos¢ specjalistycznej diagnozy lub pomocy uczniowi;

b) poznania specyfiki psychospotecznego funkcjonowania uczniéw, w tym:

— mobilizowania ucznidow do nauki,

— diagnozowania przyczyn niepowodzen szkolnych,

— wskazywania metod pracy z uczniami doswiadczajacymi specyficznych
trudnosci edukacyjnych lub rozwojowych;

c) wspdtprowadzenia zajec o charakterze psychoedukacyjnym;

d) mozliwosci skorzystania z indywidualnych konsultagji, majacych na celu omo-
wienie studium przypadku wybranego ucznia lub sytuacji klasowe;.

2. Dyrektorzy szkét artystycznych oczekuja od psychologéw:

a) prowadzenia szkolen, warsztatow i szkoleniowych rad pedagogicznych, do-
stosowanych tematyka do aktualnych potrzeb nauczyciel;;

b) stworzenia mozliwosci indywidualnych konsultagji dla nauczycieli, dotyczacych
specyfiki pracy z uczniami doswiadczajgcymi trudnosci lub przejawiajgcymi
wybitne uzdolnienia;

c) wspotprowadzenia zaje¢ o charakterze psychoedukacyjnym;

d) udzielania szeroko rozumianej pomocy psychologicznej uczniom, w tym:
- diagnozowania przyczyn trudnosci,
— prowadzenia indywidualnych konsultacji i terapii,
— organizowania warsztatow tematycznych z zakresu technik uczenia sie, mo-
tywagji do nauki, strategii pracy indywidualnej, strategii radzenia sobie z tre-
ma, budowania odpornosci psychicznej w sytuacji ekspozycji publicznej,
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— sprawowania opieki nad wybranymi inicjatywami i przedsiewzieciami
szkolnymi;
e) podejmowania dziatan na rzecz rodzicdw ucznidw szkoty artystycznej, takich
jak: organizacja warsztatow, szkolen, pogadanek dotyczacych specyfiki roz-
woju artystycznego oraz dotyczacych profilaktyki uzaleznien.

Szczegdtowy wykaz oczekiwan dyrektorédw szkot artystycznych oraz burs i inter-
natéw, a takze szeroki zakres oczekiwan sformutowanych przez nauczycieli szkot
muzycznych, plastycznych i baletowych pozwala zakresli¢ cate spektrum problemow,
ktorych moga doswiadczac cztonkowie spotecznosci szkodt artystycznych. Szansg na
spetnienie powyzszych oczekiwan jest otwarta, zaangazowana, petna pasji i oddana
postawa psychologa, poparta rzetelnym wyksztatceniem. Wedtug Antoniny Guryc-
kiej (1998) psycholog — jesli ma autentycznie pomoc dzieciom i mtodziezy w roz-
wigzywaniu ich problemoéw i trudnosci — powinien by¢ ,cztowiekiem srodka”, tzn.
powinien mie¢ bezposrednig mozliwos¢ nawigzywania kontaktow z uczniami, rodzi-
cami i nauczycielami, aby mdc wptyna¢ na ich wzajemne interakcje.

Przeglad pozadanych postaw wsrdd psychologow szkolnych

Podstawowym przedmiotem zainteresowania psychologa w szkole powinna by¢
dwupodmiotowa interakcja wychowawcza (Gurycka, za: Sokotowska, 2010), na kto-
rej ksztatt i jako$¢ ma wptyw zaréwno dziecko, jak i osoba dorosta. Sprawowanie
nalezytej opieki psychologicznej bedzie mozliwe tylko wéwczas, gdy psycholog
uprzednio zatroszczy sie o stworzenie dobrego wizerunku swojej roli zawodowej
w Srodowisku szkolnym. W zakresie cech utatwiajacych pozytywny odbiér psycho-
loga przez ucznidw, rodzicdw i nauczycieli nalezy wymieni¢ ,widzialno$¢”, niezalez-
nosc¢ i kompetencje (Dryll, 2010).

1. ,Widzialnos$¢” - polega przede wszystkim na obecnosci psychologa w klasach,
na korytarzach szkolnych, w pokoju nauczycielskim, zwigzana jest z aktywnoscia
psychologa podczas réznorodnych szkolnych uroczystosci, jest efektem niefor-
malnych rozméw z uczniami; ,widzialno$¢” osoby psychologa w szkole jest takze
zgodna z ,frontowym” modelem petnienia roli zawodowej (Jurkowski, za: Soko-
towska, 2010), ktéry zaktada zdolnosé do czerpania informacgji o zyciu szkoty z ob-
serwacji uczestniczacej, stwarza szanse uczestnictwa w samym srodku szkolnych
wydarzen; stanowi przeciwienstwo ,gabinetowej” formy wykonywania zawodu
(cho¢ w zaleznosci od rodzaju zadania psycholog powinien umiejetnie dosto-
sowywac swojg postawe).

Widzialnos¢" w szkole artystycznej to przede wszystkim obecnos¢ psycho-
loga podczas koncertow, przegladéw plastycznych i wystepdw tanecznych ucz-
nidw. Tylko psycholog aktywnie uczestniczacy w artystycznym zyciu szkoty bedzie
w naturalny sposéb stanowit integralng czes¢ szkolnej spotecznosci.

2. Niezaleznos¢ — stanowi forme zachowania dystansu wobec nieformalnych ukta-
dow pokoju nauczycielskiego; z zachowaniem podziatu swojego czasu pracy dla
wszystkich, ktérzy tego potrzebuja. Niezaleznos¢ psychologa powinna takze



stanowi¢ podstawy do budowania pomostu porozumienia podczas rozwigzywa-
nia trudnych, konfliktowych sytuacji na linii uczen—uczen lub uczen—nauczyciel.
Ponadto niezaleznos¢ to takze wsparcie dla psychologa ze strony innych instytucji.

W tym miejscu warto podkresli¢ mozliwosci wspdtpracy psychologow szkol-
nictwa artystycznego ze specjalistami prowadzacymi Specjalistyczne Poradnie
Psychologiczno-Pedagogiczne CEA w wybranych regionach Polski. Wszyscy
cztonkowie spotecznosci szkot artystycznych, w tym psychologowie i pedagodzy,
moga otrzymad w wymienionych Poradniach niezbedne wsparcie.

Kompetencje — stanowig warunek sine qua non w procesie realizacji zadan po-
mocowych. Jak wczesniej wspomniano, kompetencje zawodowe sg rownie waz-
ne jak szeroko rozumiane kompetencje osobowosciowe/psychologiczne, ktore
zapewniajg osobom wspomaganym poczucie bezpieczenstwa, zrozumienia
i autentycznego zainteresowania problemem, w atmosferze szacunku, uczciwo-
$ci i zyczliwosci.

W szkole artystycznej bezcennym obszarem kompetengji jest Swiadomosé
jej specyfiki. Niektdrzy psychologowie aktualnie zatrudnieni w polskich szkotach
artystycznych poszerzaja swoja wiedze i umiejetnosci zawodowe poprzez rozwi-
janie wiasnych artystycznych predyspozycji i doskonalenie artystycznych umie-
jetnosci.

Ponadto wsrdd cech, ktére przyczyniaja sie do ksztattowania pozytywnej i poza-

danej percepcji zawodu psychologa (Swift, za: Stapinska, 2007) wyrdzni¢ nalezy:

4.

Ogodlnodostepnosé — ktdra zapewnia wszystkim uczniom, rodzicom i nauczycie-
lom réowny dostep do zasobow, wiedzy, umiejetnosci i kompetencji psychologa.
Przystepnos¢ — pozwalajgca na zdobywanie zaufania cztonkéw szkolnej spo-
tecznosci poprzez czestotliwosé kontaktéw, formalne i nieformalne promowanie
swojej profesji, uczestnictwo nie tylko w sytuacjach konfliktowych, ale takze w sy-
tuacjach sukceséw uczniow.

Bezposredniosc¢ — rozwijana poprzez natychmiastowa obecno$¢ psychologa w sy-
tuagji kryzysowej oraz dzieki udzielaniu fachowej, adekwatnej i skutecznej pomocy.

Elastycznos¢ — gotowos¢ do przetamywania okreslonych ram, np. czasu czy cha-
rakteru pracy, poprzez podejmowanie wspdtpracy z uczniami w ramach autorskich
projektow.

Zgodnos¢ z wartosciami i normami — zdolno$¢ do odwotywania sie do wartosci
fundamentalnych oraz che¢ poznania i zrozumienia wartosci waznych dla wspot-
czesnej mtodziezy, wynikajacych z podejmowanych przez nig aktywnosci i zain-
teresowan. Poznanie hierarchii wartosci mtodziezy jest jednoczesnie niezwykle
wazne dla prawidtowego zrozumienia potrzeb i zachowan ucznidw, co w efekcie
przyczyni sie do odpowiedniego doboru strategii pomocowych.

Wiarygodnos¢ — rozumiana jako statos¢ i konsekwencja w dziataniu, ujawnia-
jaca sie w dotrzymywaniu obietnic i zobowigzan.

Pozytywna postawa uczniéw w stosunku do zawodu psychologa moze przyczy-

ni¢ sie do zwiekszenia ich gotowosci w zakresie korzystania z profesjonalnej pomocy

v107/t Y1) ddZ

LE ‘ IM0at190d ATNYALYY / 09INZIALSALYY YMLIINTONZS INZDI1909YA3d-0ONZI190T10HIASd OMLIINAYHOd



ZPP CEA 2/2014

g ‘ PORADNICTWO PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE SZKOLNICTWA ARTYSTYCZNEGO / ARTYKULY POGLADOWE

psychologicznej. Z kolei swiadomos¢ psychologa zatrudnionego w szkole artystycz-
nej o specyficznej sytuacji ucznidw uzdolnionych muzycznie, plastycznie lub tanecznie
stanowi bezcenny atut w indywidualnym doborze odpowiednich metod i form po-
mocy uczniowi, jego rodzicom lub nauczycielom.

Niniejszy artykut nie obejmuje w petni wszystkich aspektow pracy psychologa
szkoty artystycznej, ale moze stanowi¢ przyczynek do dyskusji nad rozwojem zawo-
dowym psychologow specjalizujacych sie w niesieniu pomocy w srodowisku artys-
tycznym. Analiza literatury przedmiotu oraz wyniki wybranych badan pozwalaja
takze odpowiedzie¢ na pytanie zawarte w tytule artykutu: Dlaczego w szkole artys-
tycznej jest potrzebny psycholog?

Poniewaz:

— taka jest potrzeba spotecznosci szkot artystycznych;

— uczniowie, rodzice i nauczyciele oczekuja profesjonalnego i rzetelnego wsparcia
W rozwigzywaniu sytuacji trudnych oraz w procesie wspomagania rozwoju i ta-
lentu ucznia;

— psychologiczna sytuacja ucznia szkoty artystycznej jest zwigzana z doswiadcza-
niem wielu emocjonujacych przezy¢, ktdre sg integralnym elementem edukacji
artystycznej, ale wymagaja jednoczesnie swoistego budowania odpornosci psy-
chicznej;

— dostep do psychologa — cho¢ jest dobrowolny — powinien by¢ jak najbardziej
powszechny.
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Hanna Matusiak

Wolontariat jako metoda realizacji
potrzeb spotecznych wsrod miodziezy
uzdolnionej muzycznie

Cztowiek jest wspaniatg istotq nie z powodu débr,
ktére posiada, ale jego czyndw.
Niewazne jest to, co sie ma, ale czym sie dzieli z innymi.

Jan Pawet II

Wolontariat promuje wartosci pomocy i szacunku dla potrzeb drugiego cztowieka.
Zaangazowanie w sprawy spoteczne daje uczniom mozliwo$¢ rozwoju odpowiedzial-
nosci za siebie i innych oraz motywacji do pracy na rzecz waznych idei. Pracujac
wspolnie w duchu przyjazni, tolerancji, z zagwarantowaniem poczucia bezpieczen-
stwa, uczniowie rozwijajg swoje hobby i talenty. Mtodzi artysci bezinteresownie uczest-
nicza w wielu projektach kulturalnych i zdobywaja nowa wiedze oraz doswiadczenia,
ktore beda stanowi¢ fundament dorostego zycia.

W ten sposob wolontariat pomaga uczniom planowac kariere zawodowa i odnaj-
dowac swoje miejsce w zyciu. W ramach przedsiewzie¢ realizowanych w Pafnstwowym
Zespole Szkdt Muzycznych im. A. Rubinsteina w Bydgoszczy wolontariusze rozwijaja
swoje kompetencje interpersonalne, potrzebne w sytuacjach pomocowych, m.in. em-
patie, wrazliwosc i tolerancje.

Wolontariusze poswiecajg swoj wolny czas, energie i zapat do pracy, aby tworzyé
nowa jakos$¢ zycia mtodziezy. Stanowig doskonaty przyktad dla innych uczniéw i za-
chete do dalszego dziatania. Wolontariat w szkole muzycznej jest zrédtem satysfakgji,
pozwala mtodemu cztowiekowi czerpac rados¢ z niesienia pomocy innym, zapewnia
nowe doswiadczenia.

Czym jest wolontariat?

Ustawa z dnia 24 kwietnia 2003 roku o dziatalnosci pozytku publicznego i o wolonta-
riacie informuje, ze wolontariuszem jest osoba, ktéra ochotniczo i bez wynagro-
dzenia wykonuje $wiadczenia pracy. Dziatania wolontariatu moga by¢ realizowane
m.in. w zakresie:
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— dziatalnosci charytatywne;j;

— pomocy osobom w trudnej sytuacji zyciowej;

— kultury, sztuki, ochrony débr kultury i tradycji;

— nauki, edukacji, oswiaty i wychowania;

— wspomagania rozwoju wspodlnot i spotecznosci lokalnych;

— ochrony i promogji zdrowia;

— przeciwdziatania patologiom spotecznym;

— pomocy ofiarom katastrof, klesk zywiotowych, konfliktéw zbrojnych i wojen w kra-
ju i za granica.

Dziatania w ramach wolontariatu stanowig odpowiedz na potrzeby szkoty, ktore
zostaty zawarte w programach wychowawczym i profilaktyki. W bydgoskiej szkole
muzycznej priorytety pracy wychowawczej i profilaktycznej w poszczegélnych latach
sprowadzaja sie w szczegolnosci do:

— ksztattowania kulturalnej postawy ucznidow w relacjach spotecznych poprzez
wdrazanie zasad savoir-vivre'u;

— rozwijania integracji i wspotpracy z rodzicami oraz instytucjami Srodowiska artys-
tycznego;

— wspierania uczniéw w rozwoju spoteczno-emocjonalnym i artystycznym poprzez
rozwijanie empatii i zrozumienia (wrazliwo$¢ na potrzeby innych, pomoc stabszym

i potrzebujacym) i angazowanie sie w dziatania artystyczne i sprawy spoteczne;
— podwyzszania poziomu bezpieczenstwa na terenie szkoty, m.in. poprzez zapo-

bieganie aktom przemocy, przestrzeganie praw i obowigzkéw rodzicoéw, ucznidéw

i nauczycieli.

Codzienna praca wolontariusza szkoly muzycznej

Petnigc funkcje pedagoga szkolnego, od kilku lat z powodzeniem prowadze szkolne
koto wolontariatu, do ktérego nalezag uczniowie Ogolnoksztatcacej Szkoty Muzycz-
nej II stopnia. Z grupa wolontariuszy spotykam sie systematycznie jeden raz w tygod-
niu. Podczas zebrah omawiamy szczegétowo projekty, ktdre aktualnie realizujemy.
Precyzujemy cele, dopracowujemy pomysty i rozdzielamy zadania zgodne z indywi-
dualnymi kompetencjami uczniow. Pewne projekty realizowane sg dtugoterminowo,
np. przez okres kilku miesiecy, inne —z dnia na dzien. W kazdej sytuacji mtodziez staje
na wysokosci zadania i wykazuje sie ogromna odpowiedzialnosciag i zaangazowaniem.
Kazde zebranie kota jest protokotowane. Dodatkowo uczniowie prowadza dzien-
niczek wolontariusza, w ktorym dokumentuja swojg prace. Na tej podstawie opiniuje
ich prace dla Urzedu Miasta. Uczestnictwo ucznia w wolontariacie stanowi podstawe
do zapisania na swiadectwie ukonczenia klasy informacji o waznym osiggnieciu.
Wartym podkreslenia jest fakt doskonatej wspdtpracy naszego kota z radg rodzi-
cdw, na ktdérej pomoc zawsze mozemy liczy¢. Rodzice opiniujg nasze projekty oraz
finansuja nasze przedsiewziecia. W kazdym projekcie, jaki realizujemy w ramach
wolontariatu, odczuwam znaczace wsparcie dyrektora szkoty oraz nauczycieli.



Dziatania podejmowane w ramach wolontariatu
w Panstwowym Zespole Szkot Muzycznych w Bydgoszczy

Uczniowie uczestniczacy w wolontariacie podejmuja sie szeregu dziatan pomoco-
wych na terenie szkoty. Niezaleznie od tego, ile mamy czasu na zrealizowanie po-
mystu, zawsze moge liczy¢ na ich zaangazowanie. Bardzo chetnie przygotowuja
wszelkie pomoce dydaktyczne potrzebne na warsztaty, ktére realizuje z uczniami.
Szczegdlnie pomocni byli w czasie warsztatow integracyjnych z wybranymi klasami
oraz podczas warsztatéw z okazji Dni Korczaka. Wolontariusze nie tylko przygoto-
wali pomoce dydaktyczne (losy, karty pracy, arkusze grupowe i mapy mysli), lecz takze
brali czynny udziat w warsztatach, wspierajagc mnie w prowadzeniu zajec. Dzielili kla-
sy na zespoty, pomagali uczniom w pracy grupowej, przygotowali sale do warsztatéw
i dbali o porzadek.

Zauwazam, ze uczniowie bardzo chetnie przygotowujg zabawy taneczne (zabawy
andrzejkowe, bale noworoczne) dla uczniéw klas mtodszych. Wczesniej, podczas
zebran razem z wolontariuszami przygotowatam scenariusze zabaw integracyjnych
i tanecznych, ktdre nastepnie uczniowie samodzielnie zrealizowali z dzie¢mi w trakcie
dyskoteki szkolnej.

Wolontariusze pod moim kierunkiem wiaczyli sie takze w realizacje projektu skon-
centrowanego wokét problematyki zachowania czystosci i bezpieczenstwa w toaletach
uczniowskich. Przygotowali plakaty dotyczace kulturalnego korzystania z toalet oraz
rozwiesili je w tazienkach i na korytarzach szkolnych. Plakaty zawieraty rymowane wier-
szyki, ktore w przystepny sposéb trafiaty do odbiorcéw — pozostatej czesci uczniow
naszej szkoty. Oto przyktady takich rymowanek:

1) Moja dziatwo ukochana — nie trzaskaj drzwiami juz od rana. Klamka stuzy do za-
mykania, a nie o futryne uderzania.

2) Niech sie papier na Twoje rece rozwija spiewajgco, a nie na podtoge. Prosimy Cie
gorgco.

3) Mydto w brudne rqczki bierz, jak uzywac dobrze wiesz. Podtéz reke, guzik wcisnij

i czystosciq rgczek btysnij.

4) Niech sie woda wcigz nie leje, bo szkolny fundusz maleje. tazienka tez sie dener-
wuje, gdy woda sie niepotrzebnie marnuje.

Pomystem wolontariuszy byto réwniez przeprowadzenie na ten temat pogadanki
w klasach edukacji wczesnoszkolnej. W ten sposob gimnazjalisci sprobowali swoich
sit w roli nauczycieli i rozmawiali z uczniami klas mtodszych o problemie zachowania
czystosci w toaletach. Dzieci uwaznie stuchaty tego, co maja im do powiedzenia starsi
koledzy. Byto to dla nich odmienne doswiadczenie — przeciez nie moéwit do nich wy-
chowawca, nauczyciel, lecz starszy uczen. Dzieci dochodzity do bardzo istotnego
wniosku, ze problem bezpieczenstwa i czystosci w toaletach jest wazny.

Wolontariusze w mojej szkole witaczyli sie réwniez w ,Szkolny program dbania
o kulture osobistg” oraz ,Szkolny program zapobiegania przemocy". Dotycza one pro-
mowania pozytywnych wzorcow zachowania sie w relacjach spotecznych, w szcze-
golnosci przestrzegania zasad savoir-vivre'u oraz zachowania bezpieczenstwa na
terenie szkoty. Opracowali obrazki dotyczace kultury stowa, kulturalnego zachowy-
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wania sie w kontakcie z osoba starsza, nauczycielem oraz zachowania bezpieczenstwa.
Hasta uzupetnione ciekawymi rysunkami, krzyzowkami czy rebusami zostaty opra-
wione w ramki i stanowia interesujaca forme ozdobienia scian korytarzy szkolnych,
a takze zachete do zapoznania sie catej spotecznosci szkolnej z zasadami dobrego
wychowania. Plakaty zostaty pomyslane w ten sposoéb, aby stanowity forme zaga-
dek i mobilizowaty uczniow szkoty do zastanowienia sie nad zagadnieniami profi-
laktyki przemocy i wdrazania oraz przestrzegania zasad kulturalnego zachowania.
W planach kota wolontariatu jest przygotowanie scenariuszy pogadanek profilaktycz-
nych, ktére wolontariusze przeprowadza pod moim kierunkiem w klasach edukacji
wczesnoszkolnej.

Nowym przedsiewzigeciem wolontariatu staty sie Miedzyszkolne Artystyczne War-
sztaty Profilaktyczne ,Sztuka tagodzi obyczaje”. Powstaty one we wspotpracy dwdch
bydgoskich szkét: Panstwowego Zespotu Szkdt Muzycznych oraz Panstwowego Ze-
spotu Szkét Plastycznych. Ich celem byto przekazanie uczniom wiedzy dotyczacej
przyczyn i skutkow przemocy, wypracowania mechanizméw przeciwdziatania prze-
mocy w szkole i sposobdw radzenia sobie w sytuacjach przemocy, rozwijania umie-
jetnosci radzenia sobie z nieprzyjemnymi emocjami oraz rozwijania kreatywnosci i sa-
modzielnosci ucznidow w zakresie promowania pozytywnych wzorcéw zachowania.
W warsztatach wzieli udziat cztonkowie naszego kota wolontariatu i razem z ucznia-
mi ze szkoty plastycznej, pod kierunkiem nauczycieli artystéw plastykow, zaprojekto-
wali plakaty dotyczace zapobiegania przemocy. Plakaty stang sie podstawa do opra-
cowania kalendarza na rok szkolny 2014/2015.

Uczestnictwo w wolontariacie umozliwia uczniom rozwijanie indywidualnych
mozliwosci, predyspozycji spotecznych oraz uzdolnien. Wolontariusze biorg udziat
w szkoleniach, debatach i warsztatach organizowanych przez Urzad Miasta w Byd-
goszczy. Podczas zebran korzystaja z ,Portfolio — indeksu umiejetnosci wolontariac-
kich”. Stanowi to dla nich zachete do dalszej pracy samoksztatceniowej oraz okazje
do wykorzystania zdobytej wiedzy i umiejetnosci na terenie wtasnej szkoty.

Uczniom uczestniczacym w wolontariacie nieobce sg potrzeby innych — opuszczo-
nych, gtodujacych, chorych. Szkolne koto wolontariatu chetnie wtacza sie w akcje
charytatywne. Podczas zabaw tanecznych dla uczniéw klas IV-VI OSM I stopnia orga-
nizowane sa zbidrki stodyczy dla dzieci zdomdw dziecka. Wolontariusze bardzo chet-
nie zaangazowali sie w pomoc dzieciom z Republiki Srodkowej Afryki. Uczniowie
w ciggu zaledwie dwoch dni, we wspotpracy z Fundacja Kapucyni i Misje, zdazyli przy-
gotowad i przeprowadzi¢ akcje charytatywna ,Paczek dla Afryki”. W Ttusty Czwartek
podczas sprzedazy paczkow, faworkdw i innych stodyczy, ktore wezesniej usmazyli
Wszyscy uczniowie naszej szkoty razem z rodzicami, zebrano fundusze przeznaczone
na pomoc dzieciom z RSA, by przekazac je na konto Fundacji Kapucyni i Misje. W przy-
gotowaniu jest rowniez, we wspdtpracy z Caritas Diecezji Bydgoskiej, akcja charyta-
tywna, z ktérej dochdd przeznaczony bedzie na pomoc ofiarom zamieszek na Ukrainie
w 2014 roku.

Pragne takze podkresli¢, ze w czasie poprzedzajacym Swieta Bozego Narodzenia
wolontariusze odwiedzajg emerytowanych pracownikéw naszej szkoty — nauczycieli,
pracownikéw obstugi i administracji, ktdrzy czesto schorowani, nie w petni sprawni
i samotni, nie moga uczestniczy¢ w spotkaniach optatkowych specjalnie dla nich



organizowanych. Wizyty wigilijne w domach pracownikéw seniorow naszej szkoty
przyjete zostaty z duzym uznaniem. Uczniowie podzielili sie z nimi optatkiem i ztozyli
Zyczenia $wigteczne, wreczyli drobny upominek stroik, ktory wczesniej wiasnorecznie
wykonali. Szczerze byli zainteresowani zdrowiem starszych oséb i proponowali swoja
pomoc w zakresie robienia zakupow, przygotowywania positkdw czy sprzatania
mieszkania.

Wolontariusze wtaczaja sie we wszelkie imprezy, ktére cyklicznie realizowane sa
w naszej szkole. Sg to Dni Walki z AIDS, Dni Bez Przemocy, Tygodnie Wolontariatu.
Do ich zadan nalezy przygotowywanie materiatow informacyjnych, broszur, ulotek
i plakatow, ktore prezentowane sg w réznych miejscach szkoty. Ponadto do zadan,
ktorych uczniowie chetnie sie podejmuja, naleza czynnosci porzadkowo-organiza-
cyjne podczas imprez ogdlnopolskich organizowanych we wspdtpracy ze szkota lub
innymi instytucjami. Od wielu lat bydgoska Fundacja Muzyka u Zrédet korzysta z po-
mocy moich uczennic naszej szkoty podczas realizacji projektow kulturalnych na tere-
nie wojewddztwa kujawsko-pomorskiego. Wolontariuszki pomagaty podczas reali-
zacji IV Ogolnopolskiej Konferencji Psychologicznej Szkolnictwa Artystycznego. Ich
praca polegata m.in. na witaniu i rejestracji uczestnikow konferencji, przyjmowaniu
delegacji oraz na innych dziataniach porzadkowych. Ich profesjonalizm wzbudzit
wsrdd uczestnikow konferencji mite zaskoczenie i wyrazy uznania.

Wolontariusze o swojej pracy

Udzielanie sie uczniow w wolontariacie daje im wiele satysfakcji i zadowolenia. Po-
mimo wielu obowigzkéw szkolnych poswiecaja swéj wolny czas na dodatkowa prace
spoteczna. Oto niektdre opinie, jakie uczniowie prezentujg na temat swojego udziatu
w wolontariacie:

Uczestnictwo w szkolnym wolontariacie daje mi wiele moZzliwosci: organizacje im-
prez i zabaw szkolnych, akcji charytatywnych oraz edukacyjnych. Poprzez uczestnictwo
w organizowanych dla nas warsztatch rozwijam wtasne umiejetnosci spoteczne. Pod-
czas zebran kota wolontariatu dziele sie z kolezankami ( kolegami wtasnymi sugestia-
mi dotyczgcymi roli wolontariatu w szkole.

Uwazam, Zze podejmujemy sie realizacji wielu zadan, bierzemy udziat w wielu pro-
Jektach. Praca ta sprawia mi przyjemnosc z uwagi na panujgcq niezwykle przyjazng
i mitg atmosfere (Agata z kl. Il OSM II st.).

Zdecydowatam sie na prace w wolontariacie, poniewaz lubie pomagac innym.
Dzieki tej pracy poznaje nowych ludzi, bawie sie i pomagam. Od czasu, kiedy dziatam
w wolontariacie, czuje ogromnq satysfakcje z pomocy innym.

Dla mnie cenne jest, ze nauczytam sie przestrzegania zasad wspdtpracy dla wspdl-
nej idei. Nasza grupa zintegrowata sie ( zaprzyjaznita (Agnieszka z kl. IlT OSM 1I st.).

Wolontariat w PZSM otworzyt mi drzwi do pomocy innym ludziom i szeroko pojetej
dziatalnosci spotecznej. Pomoc spoteczna, nawet taka w najmniejszym stopniu, jest dla
mnie pewnym sposobem realizowania sieble.

Méj udziat w wolontariacie sprowadza sie do takiej pomocy, jak tworzenie plaka-
téw, pomocy nauczycielom w pracy, organizowanie imprez szkolnych. Miatam réwniez
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mozliwosc uczestniczenia w miedzyszkolnych warsztatach. Na spotkaniach kota wo-
lontariatu rozwijamy réwniez nasze zdolnosci organizatorskie, plastyczne, literackie
— malujemy plakaty, uktadamy wiersze, hasta, krzyzéwki. Sqg one elementem programu
szkolnego dbania o kulture czy zapobiegania przemocy (Maria z kl. Il OSM 1II st.).

Co mi daje praca w wolontariacie? Z pewnoscig powiedziatabym, Ze sg to nowe do-
swiadczenia. Pracowatam jako wolontariusz przy organizacji festiwali muzycznych oraz
konferencji, ale tez przy imprezach szkolnych; wszystkie te zajecia byty petne wyzwar.
Podczas pracy czuje, ze staje sie bardziej kreatywna, ucze sie patrzec z wielu perspektyw
na wazne kwestie spoteczne, podejmuje sie wspotpracy w réznych zespotach. Bycie wo-
lontariuszem pogtebia konieczng otwartosc na ludzi, pomaga byc osobq, ktéra pierwsza
wycigga dton do drugiego cztowieka.

Poza ciekawymi doswiadczeniami z pewnoscig jest to znakomita inwestycja, ktora
zaprocentuje w przysztosci, poniewaz starajqc sie o prace, bede mogta podkreslic wie-
loletnig prace wolontariackg oraz powotac sig na opinie oséb, ktére korzystaty z moich
ustug (Magdalena z kl. V OSM II st.).

Praca w wolontariacie daje mi szczescie. Pomagam ludziom, mtodszym i starszym
kolegom w szkole, organizuje akcje charytatywne na rzecz dzieci w Afryce.

Podczas zajec organizowanych przez nasze koto wolontariatu ucze sie nowych
umiejetnosci, ktérych nie zdobytbym w innych sytuacjach. Zaprzyjaznitem sie i zinte-
growatem z osobami, z ktérymi wspétpracuje na rzecz wolontariatu (Wojciech z kl. I1I
OSM II st.).

Jak nas widza inni?

Wolontariat w szkole muzycznej funkcjonuje od kilku lat i juz dat sie zauwazy¢ jako
pozytywna sita sprawcza na terenie szkoty. Nauczyciele doceniajg trud mtodziezy
wiozony w realizacje przedsiewzie¢. Przyktady takich opinii znajduja sie ponizej:

Uwazam, ze idea wolontariatu jest piekna, potrzebna i zgodna z wartosciami
humanistycznymi i wartosciami szkoty. Uczniowie dziatajgcy w wolontariacie za nad-
rzedng wartosc¢ uwazajq pomoc drugiemu cztowiekowi. Takie dziatanie zbliza ich i tg-
czy, a takze pomaga budowac poczucie bezpieczeristwa w grupie rowiesniczej i szkole.
Mtodziez uczy sie, Ze realizowanie priorytetow nie zawsze jest tatwe, ze trzeba sie na-
trudzic i poswiecic duzo czasu, aby dojs¢ do celu. W ten sposéb uczniowie doceniajq
trud, jaki nauczyciele wktadajg w promowanie prospotecznych wartosci (nauczycielka
jezyka polskiego).

Kiedy trzy lata temu w szkole pojawita sie propozycja zatozenia kota wolontariatu,
zastanawialiSmy sie wszyscy, co z tego wyniknie. Obecne czasy mato sprzyjajg posta-
wom altruistycznym wsréd dorostych, a c6z dopiero wsréd mtodziezy.

Raczkujgcym wolontariatem w szkole zajeta sie pedagog szkolna — pani Hanna
Matusiak. Zebrata grupe mtodziezy (z géry zatoZzony byt wiek gimnazjalny) i rozpocze-
ta dziatalnosc. Okazato sie, Ze w szkole istnieje mtodziez chcgca dziatac bezinteresow-
nie, wspomagac mtodsze dzieci, wspotorganizowac akcje charytatywne czy wspierac
pomocg osoby starsze.



Kolejny raz okazato sie, ze dziatalnosc wolontariatu przyniosta wiele dobrego dla
szkoty, jak i samych jej uczestnikéw. Mtodziez regularnie uczy sie bezinteresownego
dziatania w grupie na rzecz innych, uwrazliwia sie na krzywde i cudze cierpienie, do-
brze rozumie potrzeby innych. Wolontariat przede wszystkim rozwija w mtodziezy
spotecznie pozgdane postawy, jak chocby altruizm czy umiejetnosc¢ wrazliwego po-
strzegania swiata wokoét siebie.

Uwazam, ze idea wolontariatu w szkole sprawdzita sie w petni i moze stanowic
wzor dla innych (nauczycielka teorii muzyki).

Autorefleksja

Kiedy podejmowatam sie zatozenia szkolnego kota wolontariatu, kierowaty mna pew-
ne oczekiwania i nadzieje, ale tez nasuwaty mi sie r6zne watpliwosci. Zadawatam sobie
nastepujace pytania:

— Czy uczniowie znajda czas na dodatkowe zajecia?

— Czy przedsiewziecia wolontariatu beda dla nich na tyle atrakcyjne i potrzebne, ze
beda gotowi w nich aktywnie uczestniczy¢?

— Najakich obszarach dziatah powinnam sie skupi¢ w ramach wolontariatu szkol-
nego?

Na poczatku mojej pracy z wolontariuszami bardzo przydato mi sie szkolenie do-
tyczace funkcjonowania wolontariatu szkolnego. Zaczetam od elementarnych dziatan
na terenie szkoty, tatwych do realizacji przez uczniéw. Nabralismy do siebie wzajem-
nego zaufania i w chwili obecnej realizujemy przedsiewziecia dtugoterminowe.

Jakie dostrzegam korzysci z opieki nad wolontariuszami? Przede wszystkim mam
blizszy kontakt z mtodziezg. W poczuciu bezpieczenstwa i szacunku do siebie budu-
jemy wzajemne zaufanie i mozemy na sobie polegac. Wielokrotnie odczuwam dume
z osiggniec ucznidw, gdy chwaleni sg za swoje dokonania. Opieka nad wolontariatem
szkolnym umozliwia mi podwyzszanie swoich kompetencji zawodowych w zakresie
kierowania praca grupy mtodziezy.

Juz dzieci klas pierwszych OSM I stopnia chcg pomagac innym i zadajg mi pyta-
nia, jak moga zosta¢ wolontariuszem. Jest to by¢ moze kolejny obszar moich poten-
cjalnych dziatan na terenie szkoty — przygotowanie uczniéw szkoty podstawowej do
zostania wolontariuszem.
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Maria Machnikowska-Peschken

Czy mozna uzdrowi¢,muzyczng schizofrenie”?
- kilka uwag w sprawie Raportu
o stanie szkolnictwa muzycznego I stopnia

Raport o stanie szkolnictwa muzycznego | stopnia pod redakcja Wojciecha Jankow-
skiego, wydany przez Instytut Muzyki i Tanca, ktérego egzemplarz otrzymatam pod-
czas ostatniego pobytu w Polsce, okazat sie lekturg pasjonujaca i sktaniajaca do wielu
przemyslen.

Potrzeby istnienia panstwowych szkét muzycznych, dajacych mozliwosc solidnej
edukacji muzycznej uzdolnionym dzieciom niezaleznie od ich sytuacji spotecznej, nie
trzeba uzasadnial. Przypuszczam, ze dyskusje wynikajace z Raportu beda raczej szu-
kaniem odpowiedzi na pytanie, jak obecny system kszatatcenia muzycznego wypet-
ni¢ nowymi tresciami, zgodnymi z biegiem czasu i adekwatnymi do osiggnie¢ swiato-
wej nauki.

Raport jako swego rodzaju ,diagnostyczno-problemowe puzzle”, dajacy ciekawy
obraz funkcjonowania polskiego szkolnictwa muzycznego, zawiera jednak kilka ele-
mentow zupetnie do siebie niepasujacych — tak jakby pewne zagadnienia widziane
,0d wewnatrz" przez osoby bezposrednio ze szkotami zwigzane nie odpowiadaty rze-
czywistosci. Wojciech Jankowski pisze w tym kontekscie o ,niemal schizofrenicznej
sytuacji”.

Z reguly tatwiej jest spojrze¢ na wszelkie problemy z dystansu, pozwole sobie wiec
na kilka uwag w tej sprawie z mojej ,niemieckiej” perspektywy. Mimo ze trudno jest
porownywac systemy ksztatcenia muzycznego w Polsce i w Niemczech (i nie o to
tu chodzi), zagadnienia dotyczace nauki muzyki sa w obu krajach bardzo podobne
i dotycza zarédwno nauczycieli, jak i uczniéw oraz funkcjonowania i roli szkoty.

Nauczyciel

Rozdziat Raportu dotyczacy nauczycieli i nauczania zainteresowat mnie szczegdlnie,
ale zrozumienie opisanej tu sytuacji dostarczyto mi pewnych ktopotéw. Badania
Matgorzaty Chmurzynskiej wykazuja, ze ponad 80% nauczycieli jest zadowolonych
z posiadanych kompetencji wykonawczych i pedagogicznych, nie ma trudnosci w po-
rozumiewaniu sie z uczniem i z motywowaniem go do pracy oraz czuje sie swobod-
nie w doborze metod nauczania. Krétko méwigc — tu bilans jest dodatni. Kiedy jednak
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przeczytatam, ze prawie 80% nauczycieli ocenia pozytywnie wtasne przygotowanie
psychologiczno-pedagogiczne, natomiast zaledwie 45% potwierdza to réwniez u ko-
legdw, to... rachunek przestat mi sie zgadza¢. Nietrudno tez byto zauwazy¢, ze wy-
powiedzi ankietowanych nauczycieli s w duzym stopniu zaprzeczeniem idei nowo-
czesnej pedagogiki. Daleka jestem od zarzucania nauczycielom bezkrytycznego
zadowolenia i podnoszenia poczucia wtasnej wartosci poprzez dyskwalifikowanie
kompetencji kolegdw, mysle jednak, ze pewna role odgrywa tu fatszywe rozumienie
relacji mistrz—uczen i brak swiadomosci, ze to nie dyplom uczelni muzycznej decyduje
o ,mistrzostwie”, ale ze jest to nieustajacy proces rozwoju kompetencji.

W postawie nauczycieli widze tez ukryta obawe przed konfrontacjg z wkasng mu-
zyczno-pedagogiczng osobowoscia. Obawa ta jest zrozumiata, gdyz czesto kryje sie
za nig postawienie pod znakiem zapytania wtasnej drogi muzycznego ksztatcenia,
drogi, w ktora sie gteboko wierzyto i w ktorg sie wiele zainwestowato.

Réwniez brak alternatywy wymusza na nauczycielach kurczowe wrecz trzymanie
sie starych wzorcow, ktdre —jakie by nie byly — nalezaty do tradycji ,polskiej szkoty”
i nie podlegaty dyskusji. Zaryzykuje tu stwierdzenie, ze niezwykte oddanie pracy, wrecz
poswiecenie dla ucznia, cechujace wiekszos¢ nauczycieli instrumentalistéw, moze by¢
wyrazem ukrytego pragnienia wtasnego rozwoju.

Do gtebokich refleksji sktaniaja tez wypowiedzi ankietowanych absolwentéw szkoét
I stopnia, z ktérych duzy procent zauwaza problem alkoholizmu i wysoki stopien nie-
porozumien wsrod kadry pedagogicznej. By¢é moze jest to takze smutnym skutkiem
ubocznym ,solistycznej” drogi ksztatcenia...

Réwniez duza liczba niemuzykujacych nauczycieli (Raport wspomina o tym na
marginesie) jest potwierdzeniem faktu, ze — moéwiac jezykiem potocznym — ,cos tu
nie gra...". Bycie muzykiem oznacza przeciez ogromng, naturalng i niepohamowanga
potrzebe uprawiania muzyki! Pytanie, co dzieje sie z tg potrzeba, ktéra zapewne kie-
dys istniata, skoro podjeto sie ksztatcenie zawodowe w tym kierunku? Pomyst obo-
wigzkowych przestuchan dla nauczycieli nie rozwigze catkowicie tego problemu, gdyz
autentycznej identyfikacji z zawodem nie da sie wymusic.

[ tu zblizamy sie do jednego z gtdéwnych tematdw, ktory przewija sie niemal przez
wszystkie rozdziaty Raportu — typowego stylu pracy w polskich szkotach muzycz-
nych. Raport potwierdza, ze dominuje tu przekaz ,fachowych” kompetencji, bazujacy
od lat na dyrektywnym stylu prowadzenia lekgji. Badania naukowe (réwniez w zakre-
sie neurofizjologii uczenia sie muzyki) dostarczyty w miedzyczasie wystarczajaca ilos¢
dowoddw, iz ten styl nauczania nie jest korzystny na zadnym etapie edukacji. Dyrek-
tywny styl nauczania ma fatalne skutki dla rozwoju samoodpowiedzialnosci i indywi-
dualnosci ucznia, a ponadto nie daje mu szansy poznania wiasnych kreatywnych za-
sobow. Uczniowie musza sie koncentrowac na jak najdoktadniejszym wykonaniu
polecen ,mistrza”, przy czym sa niejako ,odcinani” od wtasnego wewnetrznego po-
tencjatu. A przeciez z takich uczniéw wyrosna kiedys nauczyciele...

Problematyka, o ktorej pisze, nie jest zjawiskiem typowo polskim — réwniez szkol-
nictwo niemieckie probuje stawic jej czota. Gtowny nacisk ktadzie sie przy tym na do-
ksztatcanie kadry pedagogicznej (co notabene postuluje réwniez Raport we wnioskach
modelowych). Ma to miedzy innymi na celu zmniejszenie pokoleniowego dystansu
pomiedzy starszymi nauczycielami a ich mtodszymi kolegami, ktorych ksztatcenie



zawodowe przebiegato juz inaczej. Nadzér pedagogiczny bazuje tu na przekonaniu
(i doswiadczeniu), ze stale doksztatcajacy sie pedagog dobrze bedzie wykonywat
swoja prace. Zwigzane sg z tym wiara i zaufanie, ze nauczyciele (réwniez we wtasnym
interesie) pojda za osobista potrzeba rozwoju i naturalnego kreatywnego spetnie-
nia. Lista bardzo réznorodnych kurséw, warsztatéw czy seminariow dla nauczycieli
jest bardzo dtuga.

Hamburska szkota muzyczna (finansowana gtownie z kasy Landu) organizuje re-
gularnie nie tylko doksztatcanie wtasnych nauczycieli, ale rowniez (za optata) daje moz-
liwos¢ udziatu w niektorych szkoleniach nauczycielom niezwigzanym bezposrednio
ze szkota (podobnie czynig to inne szkoty muzyczne na terenie Niemiec). Rowniez
powstate przy wielu uczelniach instytuty fizjologii i medycyny muzycznej prowadza,
obok prac badawczych i ksztatcenia studentéw, doksztatcanie nauczycieli. Wspotpra-
cujacy z instytutami muzycy, pedagodzy, psychologowie i lekarze zajmuja sie szeroko
rozumiang problematyka zdrowia Srodowisk muzycznych (réwniez w sensie profi-
laktycznym), co wiaze sie z propagowaniem alternatywnych sposobéw prowadzenia
lekcji. Tzw. metody somagogiczne (np. Feldenkrais, Technika Alexandra, a przede
wszystkim stworzona specjalnie dla muzykow Dispokinesis), bazujace nie na intelek-
tualnej analizie, ale na przezyciu i doswiadczeniu, oraz integrujgce proces uczenia sie
na poziomie ruchowym, emocjonalnym i kognitywnym, daja nauczycielom mozliwosé
uzupetnienia wtasnego procesu rozwoju artystycznego oraz poznania wiasnych
mozliwosci i granic. Uczula ich to na prawidtowosci indywidualnego rozwoju uczniéw
i znaczenie uczenia poprzez samodoswiadczenie, przez co tworzy nowe wzorce pro-
wadzenia lekgji.

Z tegorocznego programu szkolen organizowanych przez Krajowa Rade Muzyki
(naszego Landu) w Hamburgu wybratam kilka przyktadow ilustrujacych, jak szeroka
jest tematyka kurséw doksztatcajacych, i Swiadczacych o tym, ze nie s3 to jedynie
kursy interpretacji (chociaz oczywiscie sg i takie):

— Dzien dla zespotow — tematyka dotyczy problemow prowadzenia zespotéw mie-
szanych zaréwno w sktadzie instrumentalnym, jak i z uwzglednieniem poziomu
edukacyjnego uczniow;

—  Swiadomos¢ ciata i przezycie w uczeniu muzyki;

— Technika oddechu dla instrumentdéw detych;

— Rady i triki dla prowadzgcych zespoty — jak przyciggngc¢ uwage ucznia i stworzy¢
dobry klimat pracy w zespole;

— Spiewanie na lekcjach instrumentu;

— Inkluzja w pedagogice instrumentalnej.

Chciatabym zatrzymacd sie przez chwile na tym ostatnim temacie i przejs¢ w ten
sposob do problematyki ucznia, ktérej Raport poswieca réwniez wiele uwagi.

Uczen

Tzw. inkluzja (w procesie ksztatcenia i wychowania oznacza postepowanie, ktérego
gtdbwna zasada jest szacunek i uznanie dla réznorodnosci uczniow) staje sie aktual-
nie gtdwnym tematem debat polityczno-pedagogicznych w Niemczech. Hasta inkluzji,
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takie jak: To normalne, ze kazdy jest inny; R6znorodnosc¢ czyni nas silnymi; Kazde
dziecko jest nadzwyczajne — znajdujg coraz wieksze odbicie réwniez w szkolnictwie
muzycznym. Mysle, ze warto przyjrzec sie temu tematowi w kontekscie stosukowo
wysokiej liczby ucznidw przerywajacych nauke w polskich szkotach muzycznych (na
co wskazuje Raport).

Najnowsze badania neurobiologiczne potwierdzaja fakt, iz dodatnie doswiadcze-
nia spoteczne sg podstawowym faktorem rozwoju intelektu, a pozytywne poczucie
wiasnej wartosci ma ogromny wptyw na powodzenie w nauce. Doswiadczenie wspét-
pracy z innymi oraz uczestnictwo w grupie na réownych zasadach w decydujacy spo-
so6b to wzmacnia. Z tego wzgledu nie wydaje mi sie, aby rozwigzania proponowane
przez duza grupe dyrektoréw szkédt I'stopnia (Raport) dotyczace utworzenia dwoch
rownolegtych profili ksztatcenia — umuzykalniajacego i rozszerzonego — ograniczyty
poziom rezygnacji uczniow z nauki. Jak stusznie zauwaza Maria Elwira Twarowska
w Raporcie: Nie wolno w dzieciecej spotecznosci jednej szkoty, mocq instytucji, wpro-
wadzac sztucznych podziatow.

Jak wiec zmotywowac ucznia do kontynuowania nauki w szkole muzycznej? Profe-
sor Manfred Spitzer, znany niemiecki naukowiec (a przy tym pasjonat muzyki) zajmuja-
cy sie m.in. neurobiologig uczenia sie, stwierdza w jednej ze swych ksigzek zartobli-
wie: Raczej powinnismy tu zapytac, dlaczego mamy tylu ,niezmotywowanych”. I dalej:
W szkole czesto wyrdznia sie i chwali najlepszych. W ten sposéb przyczynia sie do tego,
by pozostali poczuli sie Zle.

Raport wspomina réwniez o koniecznosci ochrony dziecka przed edukacyjnymi
porazkami, a psychologia muzyki odkryta juz dawno, ze proces artystycznego rozwoju
jest procesem indywidualnego wzrostu i nie da sie go dowolnie przyspieszy¢ i do-
pasowac do ogdlnych wymagan. Z tego wzgledu nalezatoby sie zastanowi¢, czemu
naprawde stuzy tak ogromna liczba egzaminéw, konkurséw i przestuchan, podczas
ktorych dzieci sg poddawane permanentnej ocenie i poréwnaniom. Znamienne, ze
zaréwno dyrektorzy, jak i nauczyciele oraz uczniowie dali w Raporcie do zrozumie-
nia, ze jest to dla nich duzym obcigzeniem. Mysle, ze oszczednosci finansowe i czaso-
we, wynikajace z ograniczenia tych obowigzkowych wystepow, mozna by spozytkowac
inaczej, a korzysci z ukierunkowania nauki na inne cele niz konkurs, przestuchanie
itp., np. na rozwigzywanie problemoéw, umozliwityby kazdemu uczniowi indywidual-
ny rozwdéj we wiasnym tempie. Jest to, moim zdaniem, najlepszy sposob zapobiega-
nia tremie (rozumianej jako strach przed wystepem), ktora — jak wynika z Raportu
— jest wrecz plaga polskiego szkolnictwa muzycznego.

Idea inkluzji ma jeszcze jedno niezwykle istotne, chociaz ,pozamuzyczne” zna-
czenie dla funkcjonowania szkét. Obserwacje i badania wykazuja, iz poczucie bycia
gorszym w grupie rowiesniczej i w spotecznosci szkolnej niesie za sobg duzy poten-
cjat agresywnosci. Projekt szkoleniowo-badawczy CEA 2013/1014: Realizacja zadar
z zakresu profilaktyki uzaleznien i przeciwdziatania przemocy w szkolnictwie artystycz-
nym wskazuje na to, ze réwniez polskie szkoty muzyczne nie moga lekcewazy¢ tego
tematu.

Gdyby zapytac uczniéw niemieckich szkét muzycznych, dlaczego ucza sie muzyki
i co sprawia im przy tym najwieksza przyjemnos¢, jestem pewna, ze w wiekszosci
przypadkow bytoby to muzykowanie zespotowe (przy czym nie chodzi tu o zaawan-



sowang kameralistyke, ale o radosne i spontaniczne uprawianie muzyki w grupie).
Niemieckie szkoty muzyczne dajg tu uczniom wiele szans. Oto jeden przykfad: uczen
podejmujacy nauke na instrumencie smyczkowym w hamburskiej szkole muzycznej
ma z reguty tygodniowo jedna lekcje indywidualna i do tego obowigzkowo jedna
lekcje w grupie ,smyczkowcow”. Istnieja tu trzy poziomy: A — B —C, i dzieci sa bardzo
dumne, ze od poczatku nauki graja juz w ,orkiestrze” (,prawdziwe” orkiestry i zespo-
ty kameralne istniejg niezaleznie od tego). Wynika to z przekonania i doswiadczenia,
Ze w ten sposob uczniowie robig najlepsze postepy. Lekcje wspdlnego muzykowania
od poczatku maja na celu wyrabianie takich umiejetnosci, jak np.: nadanie i utrzyma-
nie tempa, wspolny oddech, wzajemne stuchanie sie, doktadne wytrzymywanie pauz,
granie melodii do podktadu basowego (i odwrotnie), intonacja, improwizowanie.
Jak wynika z Raportu, polskie szkoty muzyczne jedynie czesciowo rozumiejg zna-
czenie muzykowania zespotowego i nadal poszukuja jego form i mozliwosci. Mam
wrazenie, ze brak tradycji w tej dziedzinie niepotrzebnie hamuje polskich nauczycie-
li, bo zapewne nie brakuje im pomystow, jak zamiast lekcji indywidualnej popro-
wadzi¢ maty zespot. Mysle, ze formalny brak kwalifikacji albo repertuaru da sie tu
zastgpic kreatywnoscig pedagogow. A moze (np. w ramach programoéw unijnych)
warto bytoby skorzysta¢ z doswiadczen kolegdw z innych krajow? Rados¢, jaka spra-
wia dzieciom wspdlne granie, moze by¢ waznym czynnikiem podtrzymujacym ich
chet pozostania w szkole i réwnowazy¢ trudnosci, jakich doswiadczajg w procesie
muzycznej edukacji, ktore (wedtug Raportu) moga byc¢ przyczyna rezygnacji z nauki.

Szkota

Sposdb traktowania problematyki grania zespotowego daje —w moim przekonaniu
— najlepszy obraz celéw ksztatcenia, jakie w rzeczywistosci wyznaczaja sobie po-
szczegolne szkoty. I tu znajduje kolejny przyktad ,schizofrenicznej sytuacji”. Zdaniem
ankietowanych dyrektoréw celem edukacji w szkotach muzycznych nie jest wytacz-
nie ksztatcenie dzieci najzdolniejszych. Z drugiej jednak strony postrzegaja oni wyso-
kie osiggniecia artystyczne szkét jako gtowne zalety obecnego modelu i s przekonani,
ze szkolnictwo muzyczne w Polsce stoi na zadziwiajgco wysokim poziomie, a tego po-
ziomu i systemu pozazdrosci¢ mogq inne kraje Unii Europejskiej (cytat z Raportu).

Czy mozna mowic o koniecznosci rozwiniecia umuzykalniajacej roli szkoty, zanie-
dbujac jednoczesnie podstawowa forme umuzykalniania, jaka jest granie zespoto-
we? [ skoro jednym z najczesciej zgtaszanych w ankiecie postulatéw jest propozycja
poszerzenia oferty grania zbiorowego, to dlaczego szkoty nie wykorzystuja tu moz-
liwosci, jakie daje im swoboda prawna?

Polska moze by¢ dumna z istniejacego systemu muzycznego ksztatcenia, ale Niem-
com mozna pozazdrosci¢ pomystowosci i konsekwencji, z jaka prébuja oni objaé edu-
kacja muzyczng mozliwie cate spoteczenstwo. I tu ogromna role odgrywaja wtasnie
Jandowe” szkoty muzyczne. Projekt ,Instrument dla kazdego dziecka”, w ktorym
udziat bierze rowniez szkota hamburska, bazuje na grupowych lekcjach instrumentu,
ktore nauczyciele szkoty muzycznej prowadza w szkotach ogdlnoksztatcacych. Szcze-
gotowy opis tego przedsiewziecia, a takze sposobdw rozwigzywania zwigzanych z tym
problemdw, wykracza poza ramy tego artykutu, ale przy tej okazji chciatabym zwrocié
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uwage na role wspotpracy szkét muzycznych i ogélnych (co podkresla rowniez Raport).
Mysle tez, ze wizja szkoty muzycznej jako centrum inicjatyw edukacyjnych i upo-
wszechnieniowych mogtaby (i powinna) by¢ uzupetniona zadaniami socjotwor-
czymi, zarébwno na poziomie szkoty, jak i catego srodowiska. Zwigzane jest to ze
sposobem rozumienia funkcji samej muzyki. Mam wrazenie, ze o ile w nastawieniu
Niemcow stuzy ona ludziom (a nie odwrotnie), o tyle w Polsce dominuje obraz mu-
zyki jako abstrakcyjnego i nieosiggalnego ideatu piekna. Jedno nie wyklucza drugie-
go, ale moze dobrze bytoby postarac sie o sprowadzenie muzyki na ziemie...

Zakonczenie

Mimo prowokujgcego tytutu tego artykutu nie mam wrazenia, ze — i tu pozostane
przy jezyku medycznym — polskie szkoty muzyczne cierpia na nieuleczalng chorobe,
wymagajaca intensywnych zabiegéw. Raport ujawnit jednak pewne niedomagania,
ktore powoduja koniecznos¢ zmiany przyzwyczajen. Pewnie bedzie to diugim pro-
cesem. Ale moze istnieja tez sposoby, ktére mozna by wprowadzi¢ w zycie natych-
miast? Czyz nie moze byc normalne wzajemne hospitowanie lekcji? Czyz nie mozna
spotykac sie w grupach dyskusyjnych, aby oméwic problemowe przypadki (uczer, nau-
czyciel, nieudana lekcja)? W innych zawodach jest to catkowicie normalne i nalezy
do codziennosci (M. Spitzer: Lernen). Mysle, ze warto jest postawi¢ w szkolnictwie
muzycznym na wszystko, co faczy, zarbwno grono pedagogiczne, jak i spotecznosc
uczniowskga, nauczycieli z uczniami i nadzorem pedagogicznym, szkote z rodzicami
i catym Srodowiskiem. Wtedy szkota muzyczna stanie sie réwniez dobrg szkota zycia.

Maria Peschken
Hamburg, listopad 2013



Maria Machnikowska-Peschken

List do Redakji

Szanowna Redakgjo,

pierwszy Zeszyt Psychologiczno-Pedagogiczny CEA pozwolit mi doktadniej zapoznac
sie z zadaniami i organizacja poradnictwa oraz niektorymi kierunkami dziatalnosci
naukowej w obu dziedzinach i ciesze sie, ze polskie szkolnictwo artystyczne otrzy-
mato nowe forum dialogu pomiedzy naukowcami i praktykami.

Z duzym zainteresowaniem przeczytatam o tradycjach poradnictwa psychologicz-
nego szkolnictwa artystycznego (artykut Marii Manturzewskiej i Kaliny Statkiewicz),
ale ze wzgledu na moja specjalnos¢ zawodowa szczegdlng uwage zwrocitam na arty-
kuty dotyczace edukacji muzycznej.

Jak wskazuja najnowsze badania naukowe, uprawianie muzyki jest procesem bar-
dzo ztozonym, aktywujacym jednoczesnie wiele obszaréw w mozgu, stad podziaty
na problemy czysto techniczne, muzyczne, fizjologiczne, psychologiczne itd. w prak-
tyce dydaktycznej nie maja wielkiego sensu. Artykut Ewy Klimas-Kuchtowej i Iwony
Chudzikiewicz (Zeszyty..., nr 1, s. 45) wychodzi z przekonania o holistycznym i syste-
mowym funkcjonowaniu cztowieka. Tekst dotyczy co prawda innego tematu, ale wy-
daje mi sie, ze ciekawe bytoby tez przyjrzenie sie w tym kontekscie formom dziatania
nauczycieli.

Nawiazuje do tego Katarzyna Sliwinska, piszac, iz jednym z podstawowych celéw
edukacji ucznia zdolnego jest rozwijanie jego umiejetnosci tworczych (s. 27). Zasta-
nawiam sie jednak, czy proponowany przez Autorke coaching (s. 26) jest wytgcznie
zadaniem psychologoéw i czy ma dotyczy¢ jedynie uczniow.

Zgadzam sie catkowicie z Urszulg Bissinger-Cwierz, ktéra pisze, ze nauczyciele
Sg najwazniejszg grupa pomocowa, a zatem mozliwosc wsparcia ucznia poprzez ko-
rekte metod i sposobéw nauczania wydaje sie tu byc¢ najwazniejsza (s. 109).

Rowniez Ewa Sokotowska pisze o ,wspieraniu wspierajacych” i jego mozliwych
formach (s. 17-19). Jesli chodzi o formy bezposredniego wsparcia ucznia, to szcze-
golnie duzo daty mi do myslenia rozwigzania typu ,klasa talentéw” (pisze o tym Anna
Nogaj) i ,klasa terapeutyczna” (Urszula Bissinger-Cwierz) i ciekawa jestem bardzo, na
ile w dtuzszej perspektywie idee te beda sie sprawdzac. Mam wrazenie, ze w wielu
artykutach przewija sie (czasem ukryta) mysl poszukiwania wspotczesnej definicji
,nauczyciela-mistrza”, i wypowiedzi Anny Nogaj (s. 35), Elzbiety Olejniczak (s. 41),
a takze Hanny Przybylskiej o modelowym wychowawcy bursy (s. 84) mogtyby by¢
zalgzkiem dyskusji na ten temat.
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Raczej krytycznie musze sie jednak odnies¢ do artykutu Stelli Kaczmarek (s. 53),
aczkolwiek ciesze sig, ze Autorka podjeta tu bardzo wazny temat ¢wiczenia na in-
strumencie. Obawiam sie, ze tekst moze sugerowac Czytelnikowi, iz zwigkszenie kon-
troli nad uczniem automatycznie przyczyni sie do efektywnosci jego pracy nad utwo-
rem. Niezaleznie od tego, catkowicie zgadzam sie ze stwierdzeniem Autorki, ze warto,
aby nauczyciele-instrumentalisci poswiecali czas na lekcjach z instrumentu nie tylko
na przekazywanie adekwatnych strategii cwiczenia na instrumencie, ale takze wiedze
z zakresu ogodlnie rozumianego efektywnego ksztattowania procesu cwiczenia (s. 60).
Opisany w artykule eksperyment w Hochschule fir Musik in Detmold dowodzi ra-
czej, ze zawiedli tu nauczyciele mtodych instrumentalistow, a nie ze ¢wiczenie pod
nadzorem ma przysztosé.

To tylko kilka bardzo marginesowych uwag zainspirowanych pierwszym nume-
rem Zeszytow. W zasadzie kazdy z artykutéw mogtby byc¢ zrédtem gtebszych reflek-
sji. Mam nadzieje, ze czasopismo stuzy¢ bedzie nie tylko psychologom i pedagogom,
ale ze przyczyni sie ono réwniez do integracji wszystkich srodowisk potrzebnych
edukacji artystycznej.

Redakgji gratuluje serdecznie i zycze owocnej i przyjemnej pracy.

Maria Peschken
Hamburg, 30 stycznia 2014



Notki o autorach

m Bissinger-Cwierz Urszula, dr

starszy wizytator

ds. poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego CEA

Doktor nauk humanistycznych, psycholog, pedagog, nauczyciel dyplomowany,
ekspert MEN, trener rekomendowany przez PTP. Pracuje w Centrum Edukacji Artys-
tycznej na stanowisku starszego wizytatora ds. poradnictwa psychologiczno-peda-
gogicznego.

Jej szczegdlne zainteresowania naukowe koncentruja sie wokot wptywu emocji na
osiggniecia artystyczne ucznia, aktywnej metodyki pracy w szkolnictwie artystycznym,
specyfiki ksztatcenia dzieci niepetnosprawnych i dysfunkcyjnych w szkotach muzycz-
nych, integracji Srodowiska psychologéw i pedagogow szkolnych pracujacych w pol-
skich szkotach muzycznych, plastycznych, baletowych oraz placowkach opiekuhczo-
-wychowawczych szkolnictwa artystycznego. Jest aktywnym uczestnikiem konferengji
naukowych ogdlnopolskich i miedzynarodowych. Prowadzi szeroka dziatalnos¢ szko-
leniowa i badawcza.

B Jankowski Wojciech Benedykt, dr

emerytowany docent

Akademii Muzycznej im. Fryderyka Chopina w Warszawie

Muzyk-wokalista i teoretyk pedagogiki muzycznej, wydawca, nauczyciel akade-
micki. Magisterium na Uniwersytecie Warszawskim pod kierunkiem profesora Bog-
dana Suchodolskiego (1958), doktorat na Uniwersytecie Gdanskim pod kierunkiem
profesora Ludwika Bandury (1977).

Od 1958 roku nauczyciel m.in. psychologii i pedagogiki w szkotach muzycznych
II stopnia nr 1i 3 w Warszawie oraz pracownik pedagogiczny COPSA — Centralne-
go Osrodka Pedagogicznego Szkolnictwa Artystycznego (do 1974 roku). W COPSA
m.in. kierowat Sekcjg Psychologiczno-Pedagogiczng oraz Wydawnicza, w latach
1969-1974 petnit funkcje wicedyrektora; inicjowat i redagowat ,Materiaty Informa-
cyjno-Dyskusyjne dla Nauczycieli Szkét i Ognisk Artystycznych”, byt projektantem
i organizatorem tzw. eksperymentalnej reformy szkolnictwa muzycznego Ii Il stop-
nia w latach 1969-1975.

W PWSM/AMFC w Warszawie wyktadat (od 1964 roku) psychologie, pedagogi-
ke, historie wychowania oraz metodologie pracy magisterskiej. Od 1972 roku prowa-
dzit Pracownie Pedagogicznag w II Katedrze Teorii Muzyki PWSM. W 1973 roku zostat
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powotany na kierownika Studium Pedagogicznego PWSM i docenta kontraktowego
(od 1983 roku — docent mianowany AMFC). Od 1974 roku (do likwidacji w 1992 ro-
ku) petnit funkcje dyrektora miedzyuczelnianego Instytutu Pedagogiki Muzycznej
PWSM/AMFC oraz kierownika Zaktadu Pedagogiki (od 1986 roku Katedry). Od lik-
widacji IPM do 1998 roku byt cztonkiem zespotu Katedry Psychologii Muzyki AMFC.

Jest autorem okoto 200 publikacji, w tym ponad 10 ksigzek monograficznych z za-
kresu pedagogiki muzycznej, m.in. wokalnej, badan nad systemem szkolnictwa mu-
zycznego, porownawczych oraz dotyczacych pedagogiki kodalyowskiej i gordo-
nowskiej, a takze systemu powszechnej edukacji muzycznej. Ponadto jest autorem
wielu haset encyklopedycznych z tej dziedziny. Promotor 5 doktoréw nauk huma-
nistycznych i 50 magistréw sztuki.

Brat udziat w 7 krajowych naukowo-badawczych ,problemach weztowych”, ,pro-
gramach resortowych” i ekspertyzach, w trzech petnit funkcje kierownika tematu. Byt
cztonkiem z wyboru Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN oraz cztonkiem-ekspertem
RWSA (Rady Wyzszego Szkolnictwa Artystycznego). Jest honorowym cztonkiem-za-
tozycielem IKS — Miedzynarodowego Towarzystwa Kodalyowskiego z siedziba w Bu-
dapeszcie, jednym z zatozycieli Kota Kodalyowskiego Polskiej Sekcji ISME, przez 20 lat
przewodniczacym Kota; honorowym cztonkiem Zarzadu GIML (Gordonowskiego In-
stytutu Uczenia sie Muzyki) z siedzibag w Filadelfii; od 2014 roku honorowym czton-
kiem PTEEG (Polskiego Towarzystwa Edwina E. Gordona) z siedzibg w Uniwersytecie
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

Odznaczony m.in. Medalem Komisji Edukcji Narodowej, dwoma odznaczeniami
Rzadu Wegierskiego oraz Medalem Instytutu Kodalya w Kecskemét.

B Klimas-Kuchtowa Ewa, dr

Zespot Panstwowych Szkdt Muzycznych

im. M. Kartowicza w Krakowie

Psycholog, absolwentka Uniwersytetu Jagiellonskiego, gdzie uzyskata takze sto-
pien doktora nauk humanistycznych. Od ukonczenia studiow pracowata w Instytu-
cie Psychologii UJ, nastepnie w Instytucie Psychologii Stosowanej UJ — jako asystent,
adiunkt, potem starszy wyktadowca. Jednoczesnie przez kilkanascie lat byta psycho-
logiem praktykiem w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej nr 2 w Krakowie. Obec-
ne miejsce pracy to Katedra Psychologii Gornoslaskiej Wyzszej Szkoty Handlowe;j.

Od przeszto 10 lat kieruje studiami podyplomowymi z zakresu muzykoterapii
w Akademii Muzycznej w Krakowie. Pracuje tez jako psycholog w Zespole Szkét Mu-
zycznych im. M. Kartowicza w Krakowie.

Jest cztonkiem kilku towarzystw naukowych — m.in. Polskiego Towarzystwa Psy-
chologicznego, Towarzystwa im. E.E. Gordona oraz Stowarzyszenia Muzykoterapeutow
Polskich (przez dwie kadencje petnita funkcje w zarzadzie).

Brata udziat w wielu konferencjach naukowych — polskich i zagranicznych. Reali-
zowata stypendium na Uniwersytecie Wisconsin w USA oraz wspotpracowata w ra-
mach wymiany naukowej z Uniwersytetem w Padwie. Podczas pobytu w USA m.in.
obserwowata zajecia i maratony muzyczne w Instytucie Suzuki. W Polsce uczestni-
czyta w kilku seminariach gordonowskich. W obszarze muzykoterapii kierowata ze



strony polskiej dwuletnim programem partnerskim European Pilot Project, Music in
Healthcare Settings (inni partnerzy to Francja — prowadzenie, a takze Wielka Brytania
i Irlandia), co wigzato sie ze szkoleniami muzykdw w placowkach Paryza, Manches-
teru, Dublina i Krakowa.

Jest autorka kilkudziesieciu artykutéw dotyczacych psychologii muzyki i muzy-
koterapii oraz ttumaczka ksigzek — m.in. Edwina E. Gordona, Johna Slobody i Dona
Campbella.

B Magdalena Krygier, mgr

Zespot Szkét Plastycznych w Lublinie

Bursa Szkot Artystycznych w Lublinie

Psycholog, ukonczyta studia na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej. Obecnie pracuje w Zespole Szkét Plastycznych oraz Bursie
Szkét Artystycznych w Lublinie. W pracy zawodowej interesuje sie pojeciem rozwoju
osobistego oraz zaburzeniami nastroju.

B Machnikowska-Peschken Maria, mgr

Muzyk-pedagog, klawesynistka. Absolwentka Akademii Muzycznej im. F. Cho-
pina na Wydziale Wychowania Muzycznego oraz Fortepianu, Organéw i Klawesynu.
Ukonczyta takze studia podyplomowe w Hochschule der Kiinste w Berlinie, jak row-
niez liczne kursy doskonalagce z dziedziny metodyki i dydaktyki muzyczno-pedago-
gicznej w Polsce i w Niemczech.

W latach 1982-1986 pracowata na stanowisku asystenta w Instytucie Pedagogiki
Muzycznej AMFC w Warszawie. Zdobywata doswiadczenie muzyczno-pedagogiczne
jako nauczycielka fortepianu w szkotach muzycznych Warszawy, Berlina, Hamburga
oraz w praktyce prywatnej.

Jej zainteresowania naukowe skoncentrowane sg wokot roli nauczyciela w zapew-
nieniu efektywnosci nauczania gry na instrumencie ze szczegélnym uwzglednieniem
metodyki nauczania dzieci w wieku przedszkolnym i alternatywnosci metod ¢wiczenia.

B Matusiak Hanna, mgr

Panstwowy Zespdt Szkdt Muzycznych

im. A. Rubinsteina w Bydgoszczy

Pedagog szkolny, absolwentka kierunku Pedagogika Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy. Pracuje na stanowisku pedagoga szkolnego w PZSM im.
A. Rubinsteina w Bydgoszczy. Jest takze terapeuta korekcyjno-kompensacyjnym. Nie-
ustannie podnosi wiasne kompetencje i kwalifikacje zawodowe z zakresu pracy z dzie¢-
mi i mtodziezg poprzez uczestnictwo w licznych szkoleniach i konferencjach. W byd-
goskiej szkole muzycznej od wielu lat petni funkcje koordynatora ds. bezpieczenstwa
oraz opiekuna wolontariuszy. Wspétpracuje ze Specjalistycznymi Poradniami Psycho-
logiczno-Pedagogicznymi CEA w zakresie prowadzenia warsztatow dla pedagogow,
psychologéw i nauczycieli.

v107/T Y1) ddZ

<z ‘ HOYHOLNY O INLON



ZPP CEA 2/2014

NOTKI 0 AUTORACH

—_
(=)
()

B Nieznaninska Matgorzata, mgr
Ogodlnoksztatcaca Szkota Baletowa w Gdansku

Wychowawca w internacie, absolwentka Uniwersytetu Gdanskiego na Wydziale
Nauk Spotecznych (kierunek: Pedagogika Spoteczna — praca opiekuncza i socjalna).
Ukonczyta studia podyplomowe z zakresu socjoterapii oraz animator profilaktyki.

Doswiadczenia zawodowego nabierata w pogotowiu opiekunczym oraz jako
socjoterapeuta w Gimnazjum nr 12 w Gdansku. Od 4 lat petni funkcje wychowawcy
w internacie OSB w Gdansku.

B Nogaj Anna Antonina, dr

Spegjalistyczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna Centrum Edukacji Artystycznej

z siedziba w Bydgoszczy

Skrzypaczka i psycholog, specjalizujaca sie w psychologii muzyki. Ukonczyta Aka-
demie Muzyczng im. Feliksa Nowowiejskiego w Bydgoszczy w zakresie gry na skrzyp-
cach oraz psychologie na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, a takze
Podyplomowe Studium Psychologii Muzyki na Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka
Chopina w Warszawie. Aktualnie prowadzi Specjalistyczna Poradnie Psychologicz-
no-Pedagogiczna CEA z siedziba w Bydgoszczy oraz pracuje jako psycholog szkolny
w Panstwowym Zespole Szkdt Muzycznych im. A. Rubinsteina w Bydgoszczy. Po-
nadto jest adiunktem w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy. Wspotpracuje takze w charakterze wyktadowcy z Akademia Muzycz-
na w Bydgoszczy.

W 2012 roku obronita z wyréznieniem dysertacje doktorska na temat Psycho-
spoteczne korelaty osiggnie¢ muzycznych uczniow szkét muzycznych w Instytucie
Psychologii UKW w Bydgoszczy.

Aktywnie propaguje wiedze psychologiczng w srodowisku artystycznym. Prowa-
dzi wiele warsztatow i wyktadow w szkotach artystycznych dla uczniéw, ich rodzicéw
i nauczycieli. Uczestniczy w konferencjach ogdlnopolskich i miedzynarodowych, pre-
zentujac wystapienia z zakresu psychologii muzyki.

Jako skrzypaczka wspétpracuje z réznymi zespotami muzycznymi, m.in. z Zespo-
tem Piesni i Tanca ,Ziemia Bydgoska®, z ktérymi koncertuje w kraju i za granica.

B Pozniak Alicja, mgr

Ogodlnoksztatcaca Szkota Baletowa w Gdansku

Absolwentka polonistyki na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim (ukonczone
specjalizacje: nauczycielska, edytorska, teatralna). Aktualnie jest studentka ostatniego
roku pedagogiki opiekunczo-wychowawczej w Szkole Wyzszej ,Ateneum” w Gdansku.
Od trzech lat zwigzana jest z Ogdlnoksztatcacg Szkota Baletowa w Gdansku, w ktérej
petni role wychowawcy internatu oraz nauczyciela jezyka polskiego.



B Spendel Joanna, mgr

Ogolnoksztatcaca Szkota Baletowa

im. Ludomira Rézyckiego w Bytomiu

Psycholog, absolwentka Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Posiada stopien
nauczyciela mianowanego. Jest certyfikowanym specjalistg psychoterapii uzaleznien
i wspdtuzaleznienia (aktualnie realizuje czteroletnia szkote psychoterapii w Krakow-
skim Centrum Psychodynamicznym).

B Szalina Magdalena, mgr
Ogodlnoksztatcaca Szkota Baletowa w Gdansku

Wychowawca w internacie, pedagog szkolny. Absolwentka Uniwersytetu Gdan-
skiego, Wydziatu Nauk Spotecznych o kierunku Pedagogika Spoteczna — praca opie-
kuncza i socjalna. Ukonczyta takze studia podyplomowe z zakresu terapii pedago-
gicznej.

Prace z dzie¢mi rozpoczeta juz w szkole sredniej jako wolontariuszka w Domu
Dziecka im. Janusza Korczaka w Gdansku. Kilkuletnia wspotpraca z ta placéwka wy-
tyczyta kierunek jej dalszej edukacji i wyboru zawodu. Po zakonczeniu studiow podjeta
prace w szkole baletowej jako wychowawca internatu. Dwukrotnie petnita funkcje wy-
chowawcy klasy, a od szesciu lat jest szkolnym pedagogiem.

B Wojtanowska-Janusz Barbara, mgr

Specjalistyczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna CEA w Lublinie

Ogolnoksztatcaca Szkota Muzyczna Ii IT stopnia im. K. Lipinskiego w Lublinie

Psycholog, absolwentka Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Pro-
wadzi Specjalistyczng Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczng Centrum Edukacji
Artystycznej z siedzibg w Lublinie. Pracuje takze na stanowisku psychologa w Ogol-
noksztatcacej Szkole Muzycznej Ii II stopnia im. Karola Lipinskiego w Lublinie.

Ukonczyta roczny kurs Podstawy profesjonalnej pomocy psychologicznej w Labo-
ratorium Psychoedukacji w Warszawie oraz dwuipotletnie szkolenie Systemowe rozu-
mienie rodziny; podejscie systemowe w terapii rodzin, prowadzone przez Krakowska
Fundacje Rozwoju Psychoterapii im. Profesor Marii Orwid — atestowane przez Sekcje
Naukowa Psychoterapii Polskiego Towarzystwa Psychiatrycznego jako kurs specjalis-
tyczny, przygotowujacy do wielowymiarowej diagnozy i przeprowadzenia konsultagji
rodzinnych.

Prowadzi liczne szkolenia i warsztaty psychologiczne dla mtodziezy oraz nauczy-
cieli i rodzicéw. Jest realizatorem ,Szkoty dla rodzicow i wychowawcow” czes¢ I, 11 IIT
oraz innych programéw profilaktycznych.

B Wronski Rafat

Zespot Szkot Plastycznych

im. J. Malczewskiego w Czestochowie

Pedagog szkolny, absolwent Wydziatu Pedagogicznego Akademii im. Jana Dtu-
gosza w Czestochowie na kierunku Pedagogika Spoteczna i Terapia Pedagogiczna
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oraz studium Poradnictwa i Pomocy Psychologicznej na Wydziale Psychologii Uni-
wersytetu Jagiellonskiego w Krakowie.

Doswiadczenie zawodowe zdobywat, pracujgc w czestochowskich osrodkach i in-
stytucjach, m.in. jako animator w Centrum Pomocy Dziecku Niepetnosprawnemu, spo-
teczny kurator sgdowy Sadu Rejonowego w Czestochowie, wychowawca w Osrodku
Rehabilitacyjno-Wychowawczym dla Mtodziezy Uzaleznionej, terapeuta w Poradni
Terapii Uzaleznien i Wspotuzaleznien od Alkoholu, a takze pracownik socjalny w Po-
wiatowym Centrum Pomocy Rodzinie w Czestochowie. Cztonek Czestochowskiego
Towarzystwa Profilaktyki Spoteczne;j.

Obecnie jest $cisle zwigzany z Zespotem Szkot Plastycznych im. J. Malczewskiego
w Czestochowie, gdzie od 2009 roku petni obowiagzki pedagoga szkolnego.



