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Stowo wstepne

Szanowni Panstwo,
Drodzy Czytelnicy!

Centrum Edukacji Artystycznej oddaje do Panstwa dyspozycji nowy numer Ze-
szytéw psychologiczno-pedagogicznych Centrum Edukacji Artystycznej. Wiodacym
tematem tego numeru sa zagadnienia zwigzane ze stresem i sposobami radzenia
sobie z nim. Stres czy trema to uczucia dobrze znane artystom, szczegdlnie destruk-
cyjne — jak sie zdaje — dla artystow najmtodszych, uczniow szkot artystycznych,
ktorzy nie maja jeszcze wystarczajacej Swiadomosci i wiedzy, by samodzielnie i bez
uszczerbku dla zdrowia radzi¢ sobie z tym problemem. Mam szczerg nadzieje, ze
opublikowane w Zeszytach artykuty, zaréwno te dotyczace stresu i tremy, jak i te
poruszajace inne zagadnienia, beda dla znakomitych pedagogow szkot artystycz-
nych pomoca i inspiracja, ale takze przyczynkiem do refleksji nad metodami pracy
z uczniem i relacjami z wrazliwym podopiecznym.

Warto podkresli¢, ze nasze Zeszyty to wydawnictwo wciaz rozwijajace sie, od-
powiadajace na potrzeby srodowiska szkolnictwa artystycznego i wyzwania, jakie
niesie ze sobg wspotczesnosé. Stad nowe dziaty, ktore polecam Panstwa uwadze.
Pozostajemy tez wierni wydawniczej tradycji, z duma prezentujac kolejng odstone
kart historii naszej instytucji.

Kilka lat pracy pozwolito nam zgromadzi¢ wokoét wydawnictwa grono wiernych
Czytelnikow, interesujacych Autorow i niezawodnych Redaktorow. Wszystkim tym
osobom serdecznie dziekuje za wktad pracy, wsparcie i pomoc, krytyczne uwagi oraz
nieodmienne zainteresowanie. Mam nadzieje, ze nadal bedziecie Pafnstwo inspiro-
wac i wspdttworzy¢ nasze wydawnictwo, a takze korzysta¢ z publikowanych w nim
materiatéw.

Korzystajac z tego, ze Zeszyty ukazuja sie u progu nowego roku szkolnego
2017/2018, zycze wszystkim Panstwu: Pedagogom, Dyrekcjom i Pracownikom Szkot
Artystycznych, Uczniom i Rodzicom wielu sukceséw i satysfakcji oraz jak najmniej
stresu i tremy w zwigzku z nauka i praca pedagogiczna.

dr Zdzistaw Bujanowski
Dyrektor Centrum Edukacji Artystycznej
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Anna Antonina Nogaj

Od Redakgji

Oddajemy w Panstwa rece czwarty juz numer Zeszytéw Psychologiczno-Peda-
gogicznych Centrum Edukacji Artystycznej. Zeszyt ten swoimi tematami, zgodnie
z podtytutem, obejmuje réznorodne zagadnienia zwigzane z oddziatywaniem psy-
chologiczno-pedagogicznym w szkolnictwie artystycznym.

Wiodacym obszarem problemowym tego numeru Zeszytéw jest zagadnienie
stresu i tremy, ktorych doswiadczajg uczniowie wszystkich typdw szkdt artystycz-
nych. Obok artykutow praktycznych, znajduja sie artykuty teoretyczne, ukazujace
rozne oblicza sytuacji trudnych napotykanych przez uzdolnione artystycznie dzieci
i utalentowana mtodziez. Funkcjonowanie uczniéw szkdt artystycznych jest zapre-
zentowane z perspektywy pracy psychologéow i pedagogoéw szkolnych szkolnictwa
artystycznego. Poza usystematyzowanym modelem pracy psychologa i pedagoga
szkolnego, poznamy takie zagadnienia jak wykorzystanie Terapii Krétkoterminowej
Skoncentrowanej na Rozwigzaniu w pracy z uczniem w szkole artystycznej. Zoba-
czymy takze wyniki badan postrzegania przez ucznidw szkdt plastycznych korekty
plastycznej oraz dowiemy sie, jakie znaczenie dla funkcjonowania mtodych plasty-
kéw ma prawidtowa samoocena i samoakceptacja. Ciekawymi pomystami na prace
z uczniami dzielg sie Autorki tekstéw z dziatu Przyktady dobrych praktyk. Oméwio-
ne sa takze efekty owej wspotpracy. Jednak zanim zostang przedstawione srodki
zaradcze na wybrane problemy i doswiadczenia natury psychologicznej, pozna-
my szereg korzysci wynikajacych z doswiadczania przez dzieci i mtodziez edukagji
muzycznej.

Do biezgcego numeru Zeszytéw wprowadzono takze dwa nowe dziaty. Pierwszy
— Doniesienia z kraju i ze sSwiata, w ktérym prezentujemy podejscia psychologii
muzyki do zagadnien edukacji muzycznej, w oparciu o analize wybranych tresci ze
wspotczesnych podrecznikdédw anglojezycznych. W dziale tym znajduje sie takze
sprawozdanie z jednej z konferencji z zakresu psychologii muzyki (na temat dialo-
gu muzycznego), ktéra odbyta sie w ubiegtym roku na Uniwersytecie Muzycznym
Fryderyka Chopina w Warszawie. Drugi — Rekomendacje, w ktérym znajduje sie re-
cenzja ksigzki poswieconej psychopedagogicznym metodom pracy z uczniem naj-
mtodszym w szkole muzycznej, wydanej naktadem Wydawnictwa CEA. Kontynuo-
wane jest takze Forum dyskusyjne oraz dziat Z kart historii, w ktérym, poza kolejnymi
ciekawymi wspomnieniami jednego z dawnych wspotpracownikédw COPSA, znajdu-
je sie unikatowa i zaktualizowana Bibliografia wydawnictw COPSA z lat 1955-1984.
Bibliografia zawiera wykaz wszystkich prac naukowych i metodycznych, sprawo-
zdan, pism wybitnych polskich pedagogéw-artystéw, dydaktykow oraz przedsta-
wicieli réznych dziedzin sztuki i nauki, zwiagzanych ze szkolnictwem artystycznym.

L107/v Y1) ddZ

11)vYa3d ao

~



ZPP CEA 4/2017

0D REDAKCJI

Ich prace stanowity i stanowiag do dzi$ niezwykle cenny i aktualny dorobek szeroko
rozumianej pedagogiki artystycznej. Wszystkie materiaty wykazane w Bibliografii
powinny znajdowac sie w szkolnych bibliotekach, ale jesli z uptywem lat $lad po nich
zaginat, zawsze mozna siegna¢ do zrodta, czyli do Biblioteki CEA w Warszawie.

W tym miejscu pragne podziekowaé Panu Profesorowi Wojciechowi Jankow-
skiemu, za merytoryczne wsparcie w tworzeniu czwartego numeru Zeszytéw oraz
wszystkim Autorom artykutéw. Dziekuje zarowno tym, ktérzy odpowiedzieli stowem
pisanym na zaproszenie do wziecia udziatu w niniejszej publikacji, a takze tym,
ktérzy nadestali wybrane artykuty z wtasnej potrzeby i checi podzielenia sie swoim
doswiadczeniem. Aby Zeszyty mogty stanowi¢ miejsce wymiany doswiadczen, po-
szerzania wiedzy i zawodowych inspiracji, zachecam Panstwa do aktywnego uczest-
nictwa w tworzeniu kolejnego numeru Zeszytéw Psychologiczno-Pedagogicznych
CEA, ktorego tematem przewodnim bedzie relacja Uczen—Rodzic—Nauczyciel
szkoty artystycznej.

dr Anna A. Nogaj
Redaktor ZPP CEA



Anna Antonina Nogaj'

Korzysci wynikajace
z ksztatcenia muzycznego®

Streszczenie

Celem artykutu jest podkreslenie muzycznych, a takze rozwojowych, psychologicznych, emo-
cjonalno-spotecznych i poznawczych (tzw. pozamuzycznych) korzysci, wynikajacych z ksztat-
cenia muzycznego. Artykut koncentruje sie na wskazaniu, w jakim stopniu doswiadczanie
muzyki, a przede wszystkim uczenie sie gry na instrumencie oraz nabywanie wiedzy teore-
tyczno-muzycznej, przyczynia sie do wspomagania ogdlnego rozwoju mtodego cztowieka.
Artykut zawiera takze podstawowe informacje o mozliwosci wystepowania zmian neuroana-
tomicznych, ktére moga pojawiac sie na skutek regularnej, wieloletniej edukacji muzycznej.
Na zakonczenie Autorka polemizuje i obala swoiste mity, ktére moga wystepowac w po-
wszechnym postrzeganiu szkolnictwa muzycznego.

Stowa kluczowe:

edukacja muzyczna, korzysci pozamuzyczne, etapy rozwoju muzycznego

Na wstepie nalezy podkresli¢, iz artykut koncentruje sie na zaprezentowaniu korzy-
$ci wynikajacych z realizacji nauki tylko jednej ze sztuk — sztuki muzycznej. Nie obej-
muje on korzysci wynikajacych z nauki plastyki czy rozwijania kompetencji psycho-
fizycznych w tancu. Jednym z powodow takiego sprofilowania tematu jest fakt, iz
literatura przedmiotu w najwiekszym stopniu wskazuje na wystepowanie szczegol-
nych korzysci rozwojowych dzieki doswiadczaniu (stuchaniu i wykonywaniu) muzyki.
Stymulacja muzyka mozliwa jest do zastosowania juz w okresie prenatalnym, co nie
wystepuje w kontekscie ksztattowania wrazliwosci plastycznej czy tanecznej. Sztuki
plastyczna i baletowa takze ujawniaja szereg waloréw pozaartystycznych, ktére mo-
ga pozytywnie wptywac (i wptywaja) na rozwdj dzieci i mtodziezy od najwczesniej-
szych lat zycia, ale wymagatoby to odrebnego przedstawienia.

L Panstwowy Zesp6t Szkot Muzycznych im. A. Rubinsteina w Bydgoszczy; Instytut Psychologii Uni-

wersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

2 Artykut uwzglednia treéci publikowane w artykutach i innych opracowaniach Autorki, takich jak:
(1) Psychologiczny portret mtodego muzyka — na podstawie analizy korzysci wynikajgcych z ksztatce-
nia muzycznego; w: Poradnik CENSA 2013 (Warszawa: Centrum Edukacji Nauczycieli Szkot Artystycz-
nych) oraz (2) Wptyw muzyki na pozamuzyczne sfery funkcjonowania; w: Sz. Kubiak (red.), Znaczenie
muzykoterapii w procesie lecznictwa uzdrowiskowego i rehabilitagji. ,Zeszyty Naukowo-Historyczne
Towarzystwa Przyjaciét Ciechocinka”, nr 3/2013, s. 153-160.
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Polskie szkoty muzyczne, niemal od poczatkdw swojego istnienia3, ciesza sie
niestabngcym zainteresowaniem spotecznym. Priorytetem w ksztatceniu muzycz-
nym zawsze byto i jest odkrywanie talentéw i zapewnianie warunkdéw rozwoju dzie-
ciom i mtodziezy uzdolnionym muzycznie, przede wszystkim poprzez nauke gry na
instrumencie i wykonawstwo (w tym zespotowe), a takze poprzez poszerzanie
wiedzy teoretyczno-muzycznej. Ponadto szkoty muzyczne niezmiennie sg postrze-
gane jako srodowiskowe kolebki kultywowania kultury wysokiej, w ktérych nie tylko
ksztattuje sie podstawowa wiedze i umiejetnosci muzyczne, lecz takze przekazuje
wartosci umitowania sztuki i wrazliwos$¢ na kulture muzyczng (Jankowski, 1999,
2002, 2012; Konaszkiewicz, 2008).

Istotna rola sztuki - a przede wszystkim muzyki

W ostatnich latach wzrost atrakcyjnosci szkolnictwa muzycznego mozna zaobser-
wowac wsrdd rodzicdw, ktdrzy sg Swiadomi pozamuzycznych korzysci wynikajacych
z nauki gry na instrumencie. Powszechna staje sie bowiem wiedza, ze stymulacja
muzyczna wynikajaca z nauki gry na instrumentach od wczesnych lat zycia dziecka,
przynosi réznorodne — w tym poznawcze — korzysci. Dzieki rozwojowi technologii
i diagnostyki medycznej, a takze przeprowadzaniu licznych badan naukowych z wy-
korzystaniem technik neuroobrazowania mézgu, coraz czesciej upowszechniane sg
informacje o korzystnym wptywie muzyki na rozwdj dzieci i mtodziezy oraz o po-
prawie funkcjonowanie cztowieka w réznorodnych sferach (Czerniawska, 2012;
Wilsz, 2012; Rauscher, 2009; Cross, 2009; Thompson, 2009). Badania te koncentruja
sie bardzo czesto na sile oddziatywania stuchanej muzyki w kontekscie uczenia sie,
wspomagania zdrowia czy w réznych okolicznosciach zawodowych (Gluska, 2009).
Jednak celem niniejszego artykutu jest podkreslenie korzysci wynikajacych z aktyw-
nego uczenia sie muzyki, poprzez wskazanie jak bezcennym doswiadczeniem jest
nauka gry na instrumentach muzycznych, muzykowanie, nauka $piewu i/lub $pie-
wanie (np. w chdrze) oraz uczenie sie logicznego myslenia i analizowania, w opar-
ciu o materiat konkretny i abstrakcyjny realizowany w ramach zaje¢ teoretyczno-
-muzycznych.

Priorytetowym zadaniem nauczania szkolnego jest przede wszystkim poszerzanie
kompetencji poznawczych dzieci i mtodziezy. W szkole muzycznej zrédtem po-
znania — na rownowaznym poziomie jak przedmioty ogdlnoksztatcace — staje sie
muzyka. Sztuka muzyczna stanowi jednoczesnie warto$¢ sama w sobie, a obcowa-
nie z nig ma na celu poszerzanie u ucznia szkoty muzycznej kregu wartosci i hory-
zontdw artystycznych. Bezposrednim celem edukacji muzycznej jest nabywanie fa-
chowej wiedzy teoretyczno-muzycznej i umiejetnosci techniczno-wykonawczych
(Konaszkiewicz, 2001). Zadna bowiem inna dziedzina sztuki tak silnie nie oddziatuje
na cztowieka w wymiarze psychofizycznym jak muzyka, poniewaz bodzce dzwie-
kowe aktywizujg nie tylko kore stuchowa, lecz takze inne struktury mézgowia od-

3 Pierwsza publiczna szkota muzyczna powstata w 1810 roku w Warszawie, przy Szkole Dramatycz-

nej Teatru Narodowego, w okresie Ksiestwa Warszawskiego (za: Jankowski, 2002).



powiedzialne np. za pamie¢, myslenie, wyobrazenia oraz doznania kinestetyczne
(Czerniawska, 2012; Altenmiiller, 2009). Co wiecej, muzyka w sposdb naturalny sty-
muluje rozwdj cztowieka od okresu prenatalnego i moze by¢ czynnikiem aktyw-
nie wspomagajacym rozwdj na kolejnych etapach zycia (Parncutt, 2008; Kierzkow-
ski, 2010).

Przeglad miedzynarodowych badan, dotyczacych nauki gry na instrumentach
muzycznych przez dzieci i dorostych, potwierdza korzystny wptyw aktywnosci
muzycznej na realizacje przez nich zadan pamieciowych i poznawczych o charak-
terze czasowo-przestrzennym i wizualno-motorycznym (Wilsz, 2012). Gra na in-
strumencie muzycznym wymaga bowiem ztozonych procedur manualnych i inte-
lektualnych, co w efekcie wptywa na reorganizacje wybranych struktur moézgu
(Pascal-Leone, 2009).

Jedna z najczesciej weryfikowanych zaleznosci miedzy muzyka a funkcjami po-
znawczymi jest korelacja muzyki z mowa, z szeroko rozumianymi kompetencjami
werbalnymi. Muzyka i mowa maja wiele wspdlnych systemoéw przetwarzania. Efek-
tem tego jest fakt, iz doswiadczenia muzyczne wptywajg na lepsze postrzeganie
jezyka moéwionego i szybszy rozwoj Swiadomosci fonologicznej. Pozytywna konsek-
wengcja jest takze usprawnienie nauki czytania oraz poszerzenie zdolnosci pamie-
ciowych w zakresie przetwarzania materiatu werbalnego (Besson, Schon, 2009).

Muzyka - zmiany neuroanatomiczne - korzysci poznawcze

Wielu badaczy stara sie udowodni¢ korzystny wptyw aktywnosci muzycznej na pro-
cesy zwigzane z uczniem sie i przetwarzaniem informacji. Dowodem na wystepo-
wanie pozytywnej zaleznosci miedzy tymi zjawiskami jest m.in. istotne poszerzenie
objetosci ciata modzelowatego juz u dzieci 7-letnich uczacych sie gry na réznych
instrumentach muzycznych, w poréwnaniu z dzie¢mi niepodejmujacymi muzycz-
nych aktywnosci (Schalug, 2006). Ciato modzelowate jest strukturg odpowiedzialnag
za transfer informacji (m.in. o sensorycznym charakterze) miedzy pétkulami moézgo-
wymi oraz uczestniczaca w integrowaniu tych informacji (Walsh, 2000). Udowodnio-
no, ze wczesny trening muzycznych kompetencji w zakresie gry na instrumentach
powoduje wzrost szybkosci transferu informacji miedzy pétkulami moézgowymi. Jest
to spowodowane zwiekszong intensywnoscig pracy rak i koniecznoscig kontroli nie-
zliczonej liczby sekwencji ruchowych, ktére aktywizuja rézne obszary modalnosci
zmystowych (Lee, Chen, Schalug, 2003).

Réwnie istotng zmiana o neuroanatomicznym charakterze jest przekierowanie
odbioru muzyki, z potkuli prawej do lewej (Martin, 2001). Zmiana taka nastapi¢ mo-
ze po co najmniej kilkuletnim doswiadczeniu ksztatcenia muzycznego. Powszech-
na jest juz wiedza, ze prawa poétkula mézgowa odpowiada za szeroko rozumiane
myslenie artystyczne i tworcze, za analize doznan o estetycznym charakterze, w tym
— za odbidr i umiejetnosci tworzenia muzyki. Natomiast lewa pétkula mézgowa
zwigzana jest z analitycznym i logicznym przetwarzaniem informacji oraz uczest-
niczy w procesie kontroli mowy. W zwigzku z intensywnym treningiem muzycznym
oraz w wyniku nabywania wiedzy nie tylko praktycznej lecz takze teoretyczno-mu-
zycznej nastepuje wspomniane wczesniej przekierowanie odbioru muzyki z potkuli
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prawej do lewej. Jest ono rozpoznawane m.in. poprzez zwigkszenie aktywnosci pta-
ta skroniowego lewej po6tkuli w zadaniach wymagajacych przetwarzania bodzcow
dzwiekowych. Tym samym wszelkie tresci muzyczne poddawane sg logicznej anali-
zie, a osoby zajmujace sie muzykag poszerzajg w ten sposéb zakres muzycznych
kompetengji i wrazliwosci na swiat dzwiekdw.

Ze wzgledu na zintensyfikowana aktywno$¢ manualng oséb grajacych na instru-
mentach muzycznych, zauwazalna jest kolejna zmiana neuroanatomiczna — zwiek-
szenie objetosci mézdzka (Jancke, 2006). M6zdzek odpowiada przede wszystkim
za szeroko rozumiana koordynacje ruchowa, za ptynnosc i precyzje ruchéw oraz za
rownowage. Bierze takze decydujacy udziat w procesie uczenia sie zachowan mo-
torycznych i nabywania wszelkich sprawnosci manualnych (Walsh, 2000). Truizmem
jest stwierdzenie, ze gra na instrumencie wymaga nieustannego doskonalenia pre-
cyzyjnosci ruchéw, kontroli sekwencji ruchowych i dostrzeganiu drobnych niuanséw
wykonawczych podczas realizacji materiatu nutowego. Jednak, to wtasnie z tego
powodu, ze wzgledu na duza liczbe godzin spedzonych na kontrolowaniu wielu
skomplikowanych czynnosci manualnych niezbednych dla prawidtowego opanowa-
nia utwordéw muzycznych, nastepuje poszerzanie objetosci i rozbudowywanie struk-
tury moézdzka (Schlaug, 2009). W tym kontekscie, pozytywny efekt wptywu wykony-
wania muzyki, skutkuje poszerzeniem objetosci mézdzka, a to usprawnia u osoby
kontrole i ptynnos¢ ruchowg oraz réwnowage.

Opisujac problematyke zmian neuroanatomicznych bedacych efektem oddziaty-
wan muzyki, nie mozna pomina¢ przeobrazen, jakie zachodza w korze stuchowej. Kora
stuchowa stanowi bowiem kluczowa strukture moézgu, odpowiedzialng za szeroko
rozumiane doznania stuchowe, w tym m.in. za przetwarzanie bodzcéw dzwieko-
wych, rozréznianie dzwiekdw oraz rozumienie ich struktury (Walsh, 2000). W zwiazku
z doswiadczeniami muzycznymi nastepuje istotny rozrost kory stuchowej, co prze-
ktada sie na znaczace poszerzenie wrazliwosci na muzyke i wszelkie doznania stu-
chowe. Im wyzszy poziom zaangazowania osoby w gre na instrumencie muzycz-
nym, tym wieksza wrazliwo$¢ kory stuchowej w dostrzeganiu chocby minimalnych
réznic brzmieniowych (Palmer, 2006). Wszelka stymulacja muzyczna ma nieoce-
nione znaczenie dla ksztattowania swiadomosci i percepcji muzycznej. Dla osdb
profesjonalnie zajmujacych sie muzyka jest to istotne w rozwoju zdolnosci muzycz-
nych, ktére stanowig podstawe ksztattowania kompetencji zawodowych. Natomiast
dla osdb stuchajgcych muzyki z zamitowania, stymulacja muzyczna przyczynia sie
do poszerzania wrazliwosci na Swiadomy odbidr dzwiekdw i brzmienia muzyki, wpty-
wajac tym samym na sfere emocjonalng (Juslin, 2009).

Kolejna strukturg mézgu poddang zmianom neuroanatomicznym pod wptywem
muzyki jest obszar ptata ciemieniowego. Jest on odpowiedzialny za postrzeganie
i analize wrazehn somatycznych, integracje informacji z réznych modalnosci zmy-
stowych, w tym za orientacje przestrzenna, ruchy intencjonalne, odczuwanie tem-
peratury, dotyku i bolu oraz integracje wzrokowo-ruchowo-czuciowa (Martin, 2001).
Wiekszos¢, sposrdd wymienionych powyzej, funkcji ptata ciemieniowego bez-
posrednio lub posrednio uczestniczy w procesie odbioru bodzcow dzwiekowych.
W zwigzku z tym, muzyczna stymulacja wszechstronnie aktywizuje proces prze-
twarzania informacji o charakterze sensorycznym. Jest to takze powigzane z faktem,



iz muzyka jest zjawiskiem niewymiernym i wielostrukturalnym, a jej odbidr, prze-
twarzanie, rozumienie i interpretowanie nie zachodza w jednej okreslonej struk-
turze mozgu (Sloboda, 2002). Zwiekszenie aktywnos¢ ptata ciemieniowego moze
przynies¢ odbiorcom i wykonawcom muzyki wyzszy poziom wrazliwo$¢ senso-
rycznej oraz integrowac informacje pochodzacych z réznych zmystdw, co korzystnie
wptywa na ogolne funkcjonowanie psychospoteczne (Jancke, 2006).

Co kazdy rodzic wiedzie¢ powinien...

Jednak, aby dziecko mogto doswiadczac jak najwiecej korzysci z nauki w szkole
muzycznej, bardzo wazne jest upowszechnianie wérod rodzicow/opiekundéw wiedzy
o specyfice edukacji muzycznej. Usystematyzowanie zagadnien zwigzanych z ko-
rzy$ciami wynikajgcymi ze Srodowiskowego i indywidualnego kontekstu uczenia sie
pozwoli Czytelnikowi, w tym Rodzicowi — bez wzgledu na poziom wyksztatcenia
muzycznego — spojrze¢ na edukacje muzyczng ,z lotu ptaka”, dostrzegajac wielosé
czynnikéw oddziatujacych na rozwdéj muzyczny ucznia.

Rodzice wykazujacy sie zrozumieniem muzycznych zainteresowan uzdolnionego
dziecka, podziwem dla jego zdolnosci i wrazliwosci artystycznej na sztuke muzycz-
ng oraz akceptujacy wszystkie obowiazki wynikajace z nauki w szkole muzycznej,
stanowig dla niego bezcenny zaséb (Konkol, 1999; Sroczynska, 1999; Creech, 2009;
Sierszenska-Leraczyk, 2011). Reguty obowigzujace w rodzinie dziecka uczacego sie
w szkole muzycznej powinny niemal priorytetowo uwzgledniaé wymagania, oczeki-
wania i wyzwania, jakie wytycza edukacja muzyczna.

Ponadto, nieoceniong korzyscia edukacyjna dla dziecka bedzie zaakceptowanie
przez rodzicéw obowigzkéw i wyzwan, ktére na nich spoczywaja. Jednym z pod-
stawowych zadan staje sie bardzo czesto — poza szeroko rozumianym wspieraniem
dziecka — ksztattowanie prawidtowych nawykdw zwigzanych z codziennym éwicze-
niem na instrumencie oraz mobilizowanie dziecka do samodzielnej pracy w domu
(Jasinska, 2009). Bezcenna jest tutaj wiara rodzicoéw, ze pomimo zrdéznicowanego
poziomu witasnych zdolnosci muzycznych, i niekiedy duzego poziomu niepewnosci
co do wtasnych kompetencji muzycznych, sa oni najwazniejszymi i najblizszymi
swiadkami postepdw edukacyjnych swoich dzieci. Wazne tez, aby rodzice-niemu-
zycy z odwaga podejmowali sie roli towarzyszy swoich dzieci w procesie nabywania
kompetencji muzycznych, a rodzice-muzycy potrafili zachowac dystans do postawy
~nadmiernie kontrolujacej” proces ¢wiczenia i unikali roli ,drugiego nauczyciela”
(Sroczynska, 1999).

Aby ufatwi¢ rodzicom wprowadzanie optymalnych zasad i regut funkcjonowania
rodziny, w ktorej jest dziecko uczace sie w szkole muzycznej, ponizej zaprezento-
wano srodowiskowy kontekst edukacji muzycznej, uwzgledniajacy indywidualne
wiasciwosci rozwoju dziecka uzdolnionego muzycznie. Szkota jest instytucja, ktorej
struktura pozornie wydaje sie przejrzysta — sktada sie z ucznidw, rodzicdw, nauczy-
cieli, dyrekgji oraz pracownikéw niepedagogicznych. W rzeczywistosci jednak jest ona
duzo bardziej ztozona. Nie ma innej drugiej instytucji panstwowej, w ktorej wspot-
istnieja ze sobag osoby w tak zroznicowanym wieku, z tak zr6znicowana wiedza, wy-
ksztatceniem i sytuacja socjoekonomiczng, z tak indywidualnym zréznicowaniem
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temperamentalno-osobowosciowym, miedzy ktorymi ksztattuja sie formalne grupy
zadaniowe i nieformalne grupy towarzyskie, a ktérym jednoczesnie przyswieca jeden
wspolny cel — edukacja i wspomaganie rozwoju dzieci i mtodziezy (Jastrum, 2004).

Szkoty muzyczne do powyzszej charakterystyki Srodowiska edukacyjnego ,do-
dajg” jeszcze jeden wymiar — wyzwania wynikajgce z nauki przedmiotéw muzycz-
nych. Wymiar ten jest wielopoziomowy, a poziomy te przenikajg sie wzajemnie,
tworzac swoista siec interakgji, korzysci, trudnosci, wyzwan, przecigzen, sukcesow
lub porazek. Do srodowiskowego kontekstu edukacji muzycznej zaliczy¢ nalezy
przede wszystkim:

— realizacje wymagan edukacyjnych zwigzanych z przedmiotami muzycznymi —
zaréwno wykonawczymi, jak i teoretycznymi (na wszystkich etapach edukagji);

— zdolnosci adaptacyjne ucznia do zadan realizowanych w procesie edukacji
muzycznej, wsrod ktorych warto uszczegdtowic takie okolicznosci jak:

— aktywne uczestnictwo w indywidualnej relacji ucznia z nauczycielem-in-
strumentalistg podczas lekcji muzyki, nazywanej bardzo czesto relacja
mistrz—uczen,

— odpornos¢ na sytuacje trudne, wynikajace z czestych ekspozycji publicznych,
potaczonych z oceng ekspertow,

— uksztattowanie odpowiedniej motywacji w procesie codziennego éwiczenia
na instrumencie;

— wzajemnga sie¢ wsparcia spotecznego miedzy cztonkami spotecznosci szkolnej,
uwzgledniajaca zrozumienie specyfiki szkoty muzycznej;

— uczucie dysonansu doswiadczanego przez ucznidw pomiedzy potrzeba akcep-
tacji grupy rowiesniczej a mozliwoscig wystepowania rywalizacji na poziomie
edukacji ogdlnoksztatcacej i/lub muzyczne;j;

— strategie radzenia sobie z naukg w szkole muzycznej pomimo doswiadczania
indywidualnych trudnosci natury psychospoteczne;j;

— inne bardziej szczegétowe sytuacje, aktualnie pominiete, ale ktére moga stano-
wi¢ indywidualne doswiadczenie Czytelnika wynikajace ze znajomosci charak-
teru ksztatcenia muzycznego.

W szkotach muzycznych bogactwo tresci zawartych w muzyce przektada sie na
realizacje poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych, ktérych programy nauczania
uwzgledniajag psychofizyczne mozliwosci dzieci i mtodziezy. Ponizej zostang wska-
zane korzys$ci edukacyjne i psychospoteczne doswiadczane przez ucznidow szkot
muzycznych, wynikajace z charakterystyki poszczegdlnych etapdw rozwojowych
i edukacyjnych. Opis ten zawiera¢ bedzie takze hipotezy na temat oczekiwanych
postaw rodzicow i nauczycieli na poszczegodlnych etapach edukacji muzycznej dzie-
ci i mtodziezy.

U progu edukacji muzycznej - romans z muzykq

Dobrze bytoby, aby pierwszy etap ksztatcenia muzycznego rozwijat sie zdecydo-
wanie wczesniej niz nastapi formalne rozpoczecie nauki muzyki. Jest to spowo-



dowane naturalng podatnoscig niemowlat i matych dzieci na stymulacje muzyczng
i czerpanie z doswiadczen muzycznych autentycznej radosci (Gluska, 2012). Faza
romansu z muzyka (Sosniak, za: Jaslar-Walicka, 1999) moze uwzglednia¢ zaréw-
no wszystkie doswiadczenia muzyczne z okresu prenatalnego i niemowlecego, jak
i pierwsze proby nauki gry na instrumencie w okresie przedszkolnym. Przede
wszystkim koncentruje sie jednak na pierwszych formalnych latach nauki muzyki —
do okoto 10 roku zycia. W pierwszym okresie ksztatcenia szkolnego, dla pomysinej
edukacji zarbwno muzycznej, jak i ogdlnoksztatcacej, niezbedne jest osiggniecie
przez dziecko dojrzatosci szkolnej, czyli takiego poziomu rozwoju w zakresie sfery
fizycznej, psychomotorycznej, poznawczej, spotecznej i emocjonalno-motywacyjnej,
ktéry umozliwi nauke i funkcjonowanie w szkole (Janiszewska, 2008; Brzezinska, za:
Kotodziejczyk, 2011).

Dziecko dojrzate pod wzgledem psychofizycznym (w wieku 6-7 lat) charakte-
ryzuje sie takze naturalng potrzebg poznawania swiata i czerpaniem radosci z naby-
wanej wiedzy. Osiggniecie przez dziecko wyzwan charakterystycznych dla tego etapu
rozwojowego tworzy jednoczesnie niepowtarzalng szanse na satysfakcjonujacy
rozwdj w zakresie sztuki. U dzieci poddanych stymulacji muzycznej w okresie wcze-
snoszkolnym nastepuje zasadnicza zmiana stosunku do muzyki. Muzyka przestaje
by¢ juz tylko elementem zabawy, a staje sie przedmiotem zainteresowan, urucha-
miajac intelektualne operacje umystowe (Manturzewska, Kaminska, 1990). Mtody
muzyk zaczyna przejawiac aktywny i tworczy stosunek do muzyki, ustawicznie roz-
wija swojg uwage i wrazliwos¢ stuchowa, a takze zwieksza tempo nabywania spraw-
nosci wykonawczych i intonacyjno-artystycznych (Astachowa, 1991). Ksztattuje sie
takze stuch wysokosciowy, doskonali percepcja rytmu oraz wiedza o podstawowych
pojeciach metro-rytmicznych. W dalszej kolejnosci nastepuje doskonalenie umie-
jetnosci wokalnych (Kaminska, 1997).

Wymierng korzyscig profesjonalnej edukacji muzycznej jest przede wszystkim
nabywanie sprawnosci w zakresie muzycznego wykonawstwa. Polega ono na ksztat-
towaniu nawykdw i automatyzmoéw ruchowych, ktorych charakter jest uzalezniony
od specyfiki instrumentu (Sloboda, 2002; McPherson, Hallam, 2009). Wybor instru-
mentu jest jednym z najwazniejszych zadan u progu edukacji muzycznej, ktory
powinien uwzglednia¢ predyspozycje fizyczne dziecka, w tym manualne, a takze
jego preferencje brzmieniowe oraz indywidualng wygode w zakresie ergonomii gry.
Motywacja 6- i 7-latkdbw w zakresie gry na okreslonym instrumencie jest czesto
zwigzana z checig nasladowania wybranego cztonka rodziny lub rowiesnikéw. Moze
by¢ takze efektem waloréw zewnetrznych instrumentu lub preferencji muzycznych
uksztattowanych poprzez stuchang przez dziecko muzyke (McPherson, Davidson,
2008). W tym okresie rozwoju regularne wprowadzanie zaje¢ muzycznych rowno-
legle do zaje¢ ogdlnoksztatcacych powoduje, ze dziecko ma szanse naby¢ kompe-
tencje muzyczne w taki sam naturalny sposob jak kompetencje z zakresu czytania
czy pisania (Manturzewska, Kaminska, 1990).

Dla odczuwania przez ucznia petnej satysfakcji w wymiarze edukacyjnym i este-
tycznym w fazie romansu z muzyka, niezbedne jest juz ,tylko” wspierajace otocze-
nie rodzinne i szkolne. Obowiagzkiem dorostych jest zadbanie o to, aby pierwsze
kontakty dziecka z muzyka byty zrédtem silnych, ale i pozytywnych przezy¢, aby
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obcowanie ze sztukg muzyczna i nabywanie wiedzy muzycznej odbywato sie w przy-
jemnej i inspirujgcej atmosferze (Jaslar-Walicka, 1999; Gliniecka-Rekawik, 2007). Za-
jecia z zakresu gry na instrumencie powinny polega¢ przede wszystkim na réznorod-
nosci zabaw muzycznych, wykorzystujacych mozliwosci brzmieniowe instrumentu,
a w obszarze zajed teoretyczno-muzycznych warto wprowadzac¢ jak najwiecej
aktywnych metod stuchania, przetwarzania, odczuwania, wyrazania, rozumowania
i analizowania muzyki.

Ogromna korzysciag o charakterze poznawczym i spoteczno-emocjonalnym dla
catej rodziny dziecka uczacego sie w szkole muzycznej jest otwarta postawa rodzi-
cdw na wspotuczestnictwo w lekcjach muzyki. W wielu szkotach na terenie kraju
znane sg sytuacje, w ktérych rodzice-niemuzycy tak silnie angazuja sie w edukacje
muzyczng swojego dziecka, iz autentycznie rozwijaja wtasne kompetencje wyko-
nawcze (oczywiscie na podstawowym poziomie). Efektem moze by¢ wykonanie wraz
z dzieckiem (np. podczas audycji szkolnej) utworu w duecie. Poza oczywistg satys-
fakcjg rodzica spowodowang przetamaniem witasnych ograniczen, tego rodzaju po-
stawa i zaangazowanie prowadzg do wielu innych — dobrych pod wzgledem psy-
chologicznym — konsekwencji, wsrdd ktdrych warto wskazac (Sroczynska, 1999):

— budowanie bliskiej relacji z dzieckiem, w sferze rozwoju artystycznego;

— zapewnianie dziecku wysokiego poziomu poczucia bezpieczenstwa, zrozumie-
nia i wsparcia w kontekscie wyzwan i trudnosci zwigzanych z nauka muzyki;

— zwiekszenie Swiadomosci rodzica o specyfice nauki gry na instrumencie;
— nawigzanie bliskiego i regularnego kontaktu z nauczycielem gry;

— wieksze zrozumienie przez rodzica wymagan nauczyciela i Swiadome kontrolo-
wanie postepow dziecka w nauce gry podczas codziennego ¢wiczenia w domu,
szczegdlnie w zakresie pokonywania niewygod prowadzacych do ,doskonatosci”
aparatowej i techniczno-wykonawczej;

— a przede wszystkim — zapewnienie dziecku bliskosci emocjonalnej, okazywanie
autentycznej radosci ze wspélnego podejmowania aktywnosci muzycznych, co
sprzyja rozbudzaniu zamitowania do muzyki oraz ksztattuje prawidtowe nawyki
zwigzane z codziennym ¢wiczeniem.

Obecnos$¢ rodzica w procesie edukacji muzycznej jest bezcenna takze ze wzgle-
du na konieczno$¢ wspomagania naturalnego rozwoju psychofizycznego dziecka.
Pierwsze lata nauki szkolnej to jednoczesnie czas ksztattowania sie samooceny oraz
rozwoju poczucia osobistych kompetencji. Wowczas rozwijajace sie zdolnosci mu-
zyczne, ze wzgledu na powszechnie wystepujace poréwnania spoteczne i réwiesni-
cze, moga zosta¢ poddane silnemu samokrytycyzmowi. Dlatego dbatos¢ o zapew-
nienie optymalnych warunkéw rozwoju muzycznego oraz nabywania kompetenc;ji
w atmosferze bezpieczenstwa, wsparcia, podziwu i unikanie poréwnan negatyw-
nych, daja szanse na uksztattowanie prawidtowej — realistycznej — samooceny,
popartej wiarag dziecka we wiasne umiejetnosci. Przyktadami oddziatywan wycho-
wawczo-edukacyjnych, ktére umozliwiajg rozwdj prawidtowej samooceny dziecka
(Appelt, 2005) sa:

— wskazywanie mocnych i stabych stron nabywanych kompetencji i umiejetnosci

(w tym muzycznych);



pomaganie dziecku w odpowiednim ocenianiu jego mozliwosci;

stawianie dziecku wymagan mozliwych do osiggniecia lub o lekko podwyzszo-
nym poziomie trudnosci;

wskazywanie dziecku celowosci wykonywanych zadan i okreslanie stopnia ich
przydatnosci — jest to szczegdlnie istotne w procesie nauki przedmiotéw mu-
zycznych i nauki gry na instrumencie, bowiem podczas codziennej pracy
dziecko moze nie zauwazad, iz osiagneto nowa kompetencje lub minimalnie po-
prawito np. potozenie reki na instrumencie; szczegdlnie w sytuacji kiedy uczen
doswiadcza autentycznej trudnosci, ktéra wymaga diuzszego czasu pracy;
wtedy, aby nie wywotac przedwczesnego zniechecenia lub znuzenia, warto wy-
jasnia¢ zasadnos¢ realizacji okreslonych ¢wiczen, zadan i ,wprawek” (Chaffin,
Lemieux, 2004);

wsparcie w planowaniu dziatan i wytyczanie realnych celéw;

okazywanie radosci w sytuacjach osiggania przez dziecko sukceséw, ale tez pomoc
i wsparcie emocjonalne w sytuacjach doswiadczania przez dziecko porazek;
przekazywanie dziecku informacji zwrotnych na temat jego osiaggnie¢, umiejet-
nosci i mozliwosci;

stosowanie systemu nagrod i kar, adekwatnych do postepowania dziecka.

Powyzsze oddziatywania i strategie postepowania rodzicéw, opiekundw i nauczy-

cieli stwarzaja dla dzieci szanse na wykorzystanie zajec z zakresu edukacji muzycznej
jako wspierajacych rozwdj zarédwno psychofizyczny, jak i specyficznie muzyczny.
Ponadto, stanowig one baze korzysci o charakterze psychospotecznym, przynoszac
efekty w sferze edukacyjnej i wychowawczo-spotecznej dziecka. Do najwazniejszych
korzysci fazy romansu z muzykag warto zaliczyc:

wykorzystanie muzyki jako naturalnego stymulatora rozwoju kompetencji mu-
zycznych i pozamuzycznych;

uwrazliwienie dziecka na muzyke jako sztuke oraz rozbudzenie zainteresowania
Swiatem dzwiekdw;

zapewnianie dziecku wszechstronnego rozwoju, opartego na poszerzaniu wie-
dzy z zakresu dziedzin ogdlnoksztatcgcych i artystycznych;

poszerzanie zdolnosci stuchowych i techniczno-wykonawczych, skutkujacych
zwiekszaniem wrazliwosci zmystowej oraz zwiekszaniem kompetencji psycho-
motorycznych;

ksztattowanie dojrzatych cech osobowosci, ze wzgledu na wdrazanie do syste-
matycznej nauki i ¢wiczenia na instrumencie, a takze budowanie podstawowych
umiejetnosci z zakresu organizacji czasu; budowanie zwiekszonej odpornosci
psychicznej oraz kompetencji z zakresu radzenia sobie z emocjami podczas
wystepdw publicznych, w oparciu o realistyczng samoocene;

zapewnianie prawidtowego rozwoju spotecznego dzieki kontaktom dziecka
z rowiesnikami przejawiajgcymi podobne zainteresowania, uzdolnienia i ak-
tywnosci;

poszerzanie wachlarza kompetencji spotecznych dziecka poprzez kontakty z do-
rostymi w ramach zaje¢ muzycznych — uczen szkoty muzycznej posiada
zdecydowanie bogatsze zycie spoteczne, bowiem poza rodzicami/opiekuna-
mi i wychowawca szkolnym uczy sie wspotpracy i podporzadkowania w relacji
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indywidualnej z nauczycielem-instrumentalistg oraz w relacji grupowej z nau-
czycielami przedmiotéw teoretyczno-muzycznych, czesto szybciej przechodzac
etap uniezalezniania sie od rodzicéw.

Uwzgledniajac w procesie oddziatywan edukacyjnych i wychowawczych nie
tylko sfere ogdlnego rozwoju psychofizycznego, lecz takze zamitowanie do muzyki,
zgodnie z zatozeniami fazy romansu z muzyka, dziecko — petne pozytywnych emo-
gji i przyjemnych doswiadczen wynikajacych z gry na instrumencie — bedzie gotowe
do wejscia w kolejna faze rozwojowa i nastepny etap edukacji muzycznej.

Perfekcjonizm a dorastanie

Dorastanie w sferze psychofizycznej, ktdre nastepuje miedzy 10/12 a 20 rokiem zy-
cia (Oleszkowicz, Senejko, 2011), przypada w edukacji muzycznej na faze per-
fekcjonizmu (Sosniak, za: Jaslar-Walicka, 1999), obejmujaca przede wszystkim czas
od 10 do 14 roku zycia. Z perspektywy psychologii rozwojowej warto mysle¢ o tym
okresie zycia jak o czasie przejsciowym, niekiedy petnym zmiennosci, w ktérym
dziecko pod wzgledem fizycznym, umystowym i emocjonalnym ma sta¢ sie doros-
tym cztowiekiem (Bardziejewska, 2005). W sferze zdolnosci muzycznych jest to czas
szczegolny, poniewaz charakteryzuje sie najwiekszag chtonnoscia i najszybszym roz-
wojem sprawnosci i umiejetnosci techniczno-wykonawczych w zakresie nauki gry
na instrumencie (Manturzewska, Kaminska, 1990). Przektada sie to jednoczesnie na
zwiekszenie wymagan i oczekiwan w kontekscie edukacji muzycznej (Sosiniak, za:
Jaslar-Walicka, 1999; Howe, Davidson, 2003).

Zmiany psychofizyczne okresu dorastania moga mie¢ znaczacy wptyw na proces
uczenia sie, utrudniajac spokojny i harmonijny rozwdj. Jednak wsréd miodziezy
uzdolnionej muzycznie zauwazy¢ mozna, ze jest to czas szczegdlnej stabilizacji
predyspozycji zainteresowan muzycznych (Manturzewska, Kaminska, 1990). Jest to
okres intensywnego rozwoju m.in. pamieci melodyczno-rytmicznej (Lewandowska,
1978) i innych kompetengji stuchowych. Zwiekszaja sie umiejetnosci mtodziezy w za-
kresie wrazliwosci muzycznej oraz emocjonalnego rozumienia i wyrazania muzyki
(Schubert, McPherson, 2008). Natomiast w sferze zainteresowan muzyka zaczyna
powszechnie nabierac szczegdlnego znaczenia — pozwala miodziezy na roztado-
wanie emogji, nawigzanie przyjazni w grupach utozsamiajacych sie z okreslonym
rodzajem muzyki, doznawanie réznorodnych przezyc¢ i wzruszen.

Czas dorastania jest jednoczesnie okresem gromadzenia i poszukiwania nowych
doswiadczen w kazdej sferze funkcjonowania dzieci i mtodziezy, a doswiadczenia
te stanowia niezbedny etap w procesie formowania sie tozsamosci (Bardziejewska,
2005). Tozsamos¢ rozwijac sie moze przede wszystkim w oparciu o indywidualna
gotowos¢ cztowieka do poznawania $wiata i realizacji osobistych potrzeb i zaintere-
sowan oraz w oparciu o oddziatywania spoteczne, w tym o poziom otrzymywane-
go wsparcia. W edukacji muzycznej wsparcie spoteczne ma znaczenie szczegdlne,
bowiem zapewnia poczucie akceptacji, zrozumienia, stabilizacji i bezpieczenstwa,
pomimo chwiejnosci emocjonalnej i dylematow nurtujacych dorastajagcg mtodziez
(Ossowski, Gluska, 2011). Dla rozwoju psychospotecznego i muzycznego uczniéw



szkdt muzycznych korzystne jest, gdy rodzice swoja postawa reprezentujg wybrane
wzorce wsparcia (Grolnick, za: Creech, 2009), wsrédd ktérych znajduja sie:

— wsparcie behawioralne — polegajace na ksztattowaniu przez rodzicéw prawi-
dtowych zachowan zwigzanych ze zrozumieniem specyfiki gry na instrumencie,
na monitorowaniu postepow w nauce muzyki, na pomaganiu w realizacji zadan
domowych, organizowaniu czasu codziennej nauki i wypoczynku;

— wsparcie poznawczo-intelektualne — polegajace na stwarzaniu ré6znorodnych
okolicznosci rozwijajacych wrazliwos¢ muzyczng, poprzez uczestnictwo w kon-
certach i imprezach muzycznych, stuchanie nagran, omawianie ré6znorodnych
wykonan muzycznych;

— wsparcie osobisto-emocjonalne — polegajace na okazywaniu zrozumienia i sil-
nego emocjonalnego zaangazowania, niesieniu pomocy w wyznaczaniu celéw
zyciowych i oczekiwan, okazywaniu zadowolenia z aktywnosci muzycznej dzie-
cka i wyrazaniu podziwu przy okazji odnoszenia przez dziecko sukcesow.

Dla prawidtowego rozwoju zdolnosci muzycznych w okresie formowania sie
tozsamosci, przypadajacej w ksztatceniu muzycznym na faze perfekcjonizmu,
szczegolne znaczenie ma takze wsparcie otrzymywane od nauczycieli-instrumen-
talistow. Na tym etapie relacja z nauczycielem charakteryzuje sie zwiekszeniem
dyrektywnosci, wymagan i oczekiwan ze strony nauczyciela, dotyczacych realizacji
zadan o charakterze techniczno-wykonawczym (Jaslar-Walicka, 1999). Dzieci i mto-
dziez podkreslajg jak duze znaczenie ma dla nich otrzymywanie wsparcia informa-
cyjnego, ktére jest szczegdtowym instruktazem, pozwalajacym na zrozumienie
roznorodnych zagadnien z zakresu sztuki muzycznej i wykonawstwa muzycznego.
Ten rodzaj wsparcia, otrzymywanego szczegodlnie od nauczycieli-instrumentalistow,
stanowi dla uczniéw najwyzsza wartos¢ w procesie edukacji, dajac im poczucie
kompetencji, zrozumienia i gotowosci do wytyczania wysokich celéw edukacyjnych
(Gluska, 2011).

Koncentrujac sie na roli wsparcia dla powodzenia w dziatalnosci muzycznej
dzieci i mfodziezy nie mozna pomina¢ wptywu grupy rowiesniczej. W okresie ado-
lescencji oraz w procesie formowania sie tozsamosci nabiera ona szczegdlne-
go znaczenia, petnigc funkcje m.in. zastepowania rodziny, dojrzewania tozsamosci
i osobowosci, ksztattowania poczucia whasnej wartosci oraz okreslania standardow
zachowania i kompetencji spotecznych (Obuchowska, 2000). Wsréd dzieci i mto-
dziezy ksztatcacych sie profesjonalnie w zakresie muzyki, grupa rowiesnicza w natu-
ralny sposéb stanowi srodowisko wspierajace, bowiem wszyscy uczniowie moga
doswiadcza¢ podobnych — muzycznych — trudnosci. Sa one czesto zwigzane z przy-
gotowywaniem sie do lekcji muzyki, audycji, koncertow i przestuchan konkurso-
wych. Z jednej strony, uczniowie szkét muzycznych, ze wzgledu na czestotliwos¢
kontaktow, maja stworzone warunki do nawigzywania szczerych i bliskich przyjazni
ze szkolnymi kolegami. Z drugiej jednak, koledzy z klasy moga stanowi¢ dla siebie
wzajemnie zrédto rywalizacji, przede wszystkim w zakresie instrumentalnego
wykonawstwa.

Zdecydowanie bardziej sprzyjajace dla osiggnie¢ muzycznych jest wspieraja-
co-motywujace oddziatywanie Srodowiska rowiesniczego, a nie rywalizacja (Austin,
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za: Lehmann, Sloboda, Woody, 2007). Ponadto zauwazy¢ mozna, ze blizsze przy-
jaznie oparte na relacji wspierajacej nawiazuja sie wsrdd osob grajacych na réznych
instrumentach (Crozier, 2009). W praktyce szkolnej czesto przyjaznie rozwijaja sie
wsrod uczniow np. ze wzgledu na przynaleznosc do tego samego zespotu kameral-
nego, w ktérym kazdy uczen, grajac na innym instrumencie, wspdtpracuje ze swo-
imi rowiesnikami przy osigganiu jednego celu. Wspotpraca miedzyréwiesnicza
w zakresie sztuki muzycznej (wspdlne muzykowanie w zespotach kameralnych,
orkiestrach, chorach), mozliwos¢ rozwoju zainteresowan muzycznych, wymiana do-
Swiadczen i pogladdw z rowiesnikami i profesjonalistami jest przejawem autentycz-
nego zaangazowania w muzyke.

Dzieki korzysciom wyniesionym z powyzszych — pozytywnie rozwijajacych sie —
doswiadczen oraz dzieki czerpaniu autentycznej radosci z aktywnosci muzyczne;j,
dorastajacy adepci sztuki muzycznej zaczynajg doswiadczaé coraz bardziej dojrza-
tego rozwoju muzycznej tozsamosci (Lamont, 2002). Stanowi ona integralny ele-
mentem rozwoju osob funkcjonujacych w srodowisku muzycznym. Na owa toz-
samos$¢ wptyw maja zaréwno doswiadczenia wynikajace ze szkolnej edukacji, jak
i z wszystkich relacji spotecznych podejmowanych przez uzdolnione muzycznie
dzieci i utalentowang mtodziez (Boorthwick, Davidson, 2009).

Analizujac osiggniecia rozwojowe okresu adolescencji oraz wymagania fazy per-
fekcjonizmu, mozna zauwazy¢, ze do najwazniejszych korzysci edukacji muzycznej,
o psychospotecznym i wychowawczo-emocjonalnym charakterze, zaliczyé nalezy:
— ugruntowanie zamitowania do muzyki jako sztuki;

— poszerzanie horyzontéw wiedzy o teorii, historii i literaturze muzyczne;j;

— zwiekszanie kompetencji techniczno-wykonawczych w zakresie gry na instru-
mencie, dzieki gotowosci psychofizycznej do wytezonej pracy, podejmowaniu
wysitku intelektualnego oraz zwiekszonej koncentracji;

— zwiekszanie swiadomosci gry na instrumencie lub podjecie decyzji o zmianie
instrumentu;

— zaadaptowanie sie do nowych, zwiekszonych wymagan pedagogicznych;

— poszerzanie kompetencji spotecznych dzieki rozbudowanej sieci relacji miedzy-
ludzkich;

— poszerzanie kompetencji artystyczno-estradowych;

— pogtebianie korzystnego oddziatywania wptywu stymulacji muzycznej na poza-
muzyczne sfery funkcjonowania, w tym na rozwoj proceséw poznawczych i uwa-
gi — co bezposrednio przektada sie na zmiany neuroanatomiczne, poszerzajgc
plastycznos¢ wybranych funkcji mézgu;

— fagodniejsze przejscie okresu dojrzewania w sferze psychofizycznej, dzieki stabi-
lizacji i przewidywalnosci doswiadczen wynikajacych z edukacji muzycznej;

— budowanie poczucia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje, w zakresie
edukacji muzycznej — co przektada sie na rozwdj tozsamosci osobistej i odpo-
wiedzialnosci w innych wymiarach zycia.

Pomysine doswiadczenia w poszczegdlnych okresach rozwojowych, moga po-
skutkowac wejsciem w kolejny etap edukacji muzycznej. P6zna adolescencja naktada
sie bowiem na ostatni etap ksztatcenia, zwany fazg integracji.



Faza integracji jako zwienczenie zasobow
wynikajacych z edukacji muzycznej

P6zna adolescencja (od okoto 16/17 roku zycia) w obszarze edukacji muzycznej
przypada na okres ksztattowania sie osobowosci artystycznej, formowania wtasnych
koncepcji w zakresie interpretacji oraz ugruntowania tozsamosci muzycznej (Jaslar-
-Walicka, 1999). Faza integracji moze trwac przez caty okres szkoty muzycznej
II stopnia oraz przez okres studiow muzycznych. Tym samym jest to czas wcho-
dzenia w Srodowisko profesjonalnych muzykéw i podejmowania wspotpracy
zawodowej. Adept sztuki muzycznej osigga najczesciej w tej fazie najwyzszy poziom
wykonawstwa (Wronski, 1996).

Szczegblnego znaczenia nabiera takze relacja ucznia z nauczycielem-instrumen-
talista. Czesto nastepuja zmiany nauczycieli, bowiem uczniowie/studenci poszukuja
swoich mistrzéw — dojrzatych artystéw-pedagogéw o bogatych doswiadczeniach
muzycznych. Uczniowie w relacji z nimi nabywaja czesto holistycznego rozumienia
dzieta muzycznego, a w swoich interpretacjach muzycznych integruja dotychcza-
sowa wiedze teoretyczno-muzyczng oraz umiejetnosci techniczno-wykonawcze.
Bardzo wazne jest, aby pedagog prowadzacy ucznia — na ostatnim etapie jego
formalnej edukacji — miat poczucie odpowiedzialnosci za jego ksztatcenie nie tylko
w sferze specyficznie muzycznej, lecz takze w sferze osobowosci artystycznej (Konasz-
kiewicz, 1998). Z kolei w relacji z rodzicami najwazniejsze jest w tym okresie doswiad-
czanie autonomii, przy zachowaniu wiezi emocjonalnej (Bardziejewska, 2005).

Mozna powiedzie¢, ze najwazniejsza korzyscia tego okresu jest Swiadome i celo-
we wybranie sztuki muzycznej jako aktywnosci zawodowej i zyciowej pasji. Niemozliwy
jest bowiem rozwdj w dziedzinie muzyki, bez traktowania jej jako autentycznej, oso-
bistej pasji. Zauwazono, ze uczniowie oraz studenci w fazie integracji, o uksztat-
towanej tozsamosci muzycznej i o ugruntowanych celach co do swojego dalszego
rozwoju, wskazuja na sze$¢ wymiardw podkreslajacych swiadomos¢ wiasnych
przekonan muzycznych. Sa wsrdd nich:

— zainteresowania — wynikajace z osobistej satysfakcji z codziennego ¢wiczenia
i muzykowania indywidualnego lub zespotowego oraz z poznawania nowego
repertuaru;

— znaczenie/waznosc — okreslajace poziom witasnej gry oraz pozwalajace na wy-
tyczenie celdw, ktére adept sztuki muzycznej chciatby osiggnad, uwazajac je za
wazne;

— przydatnosc — poczucie, ze nauka gry na instrumencie prowadzi do realizacji
wiasnych pragnien teraz i w przysztosci;

— trudnos¢ - napotykanie na przeszkody uswiadamia uczniowi/studentowi, iz gra
na instrumencie jest zajeciem zdecydowanie trudniejszym niz inne rodzaje
aktywnosci, wymagajacym poswiecen, ale jednoczesnie dajgcym satysfakcje z ich
pokonywania;

— kompetencje — gra na instrumencie oraz wystepy publiczne staja sie aktywno-
$cig prowadzaca do odczuwania sukcesu oraz budujaca realistyczng samoocene
i rozwijajacg tozsamo$é muzyczng;
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— zaufanie — inspirujace uczucie towarzyszace poszerzaniu wtasnych kompeten-
¢ji wykonawczych, zwiekszajace poczucie wtasnej wartosci w procesie radzenia
sobie z wyzwaniami i trudnosciami wynikajacymi z presji podczas wystepéw
publicznych; prowadzi tez do budowania odpornosci psychicznej (McPherson,
Davidson, 2008).

Korzysciami psychospotecznymi i emocjonalnymi wynikajacymi z edukacji mu-
zycznej u progu dorostosci sg przede wszystkim:

— uformowanie sie dojrzatej tozsamosci w srodowisku zapewniajgcym poczu-
cie bezpieczenstwa i zrozumienia dla indywidualnych zdolnosci i wrazliwosci
muzycznej;

— wzrastanie spoteczne w oparciu o rozbudowana relacje z pedagogiem-mistrzem
oraz o relacje z innymi osobami wrazliwymi na sztuke muzyczng;

— uksztattowana osobowos¢ w zakresie cech niezbednych do aktywnego podejmo-
wania zadan zyciowych, w tym do zadan zwigzanych z rozwojem muzycznym;

— stabilizacja emocjonalna i poczucie zrozumienia wyzwan srodowiska artystycz-
nego;

— odpornos$¢ psychiczna na sytuacje trudne, wynikajaca z czestej koniecznosci
publicznych ekspozycji, przektadajaca sie tez na inne sfery zycia;

— poczucie identyfikacji i przynaleznosci do okreslonej grupy spoteczne;j;

— wzrastanie w srodowisku muzycznym, dajacym poczucie bezpieczenstwa psy-
chicznego i fizycznego — szkoty muzyczne postrzegane sg jako szkoty bezpiecz-
ne ze wzgledu na nizszy wskaznik wystepowania zachowan ryzykownych wsrod
mtodziezy, w poréwnaniu do szkdt powszechnych;

— autonomicznie uksztaltowana motywacja do zadan znaczacych dla rozwoju
artystycznego i osobistego;

— Swiadomo$¢ trudnosci i radosci zwigzanych z wybrang aktywnoscig zawodows;

— poczucie wszechstronnych kompetencji w réznych obszarach sztuki muzycznej.

Psychologiczny portret mtodego muzyka

Nauka muzyki klasycznej nie jest popularna wsréd wiekszosci mtodziezy, dlatego
szkota muzyczna stanowi pewnego rodzaju azyl dla tych, ktérzy posiadaja podwyz-
szone zdolnosci i wewnetrzng motywacje do doskonalenia umiejetnosci muzycz-
nych w formie profesjonalnego ksztatcenia muzycznego (Davidson, Howe, Sloboda,
2009). Czy jednak mozna jasno odpowiedzie¢ na pytanie, jaka jest mtodziez szkot
muzycznych? Z jednej strony, literatura z zakresu psychologii i pedagogiki muzycz-
nej stara sie wskaza¢ pewne charakterystyczne wsrdd ucznidw szkdt muzycznych
obszary dotyczace: poziomu wybranych obszardéw zdolnosci (ogoinych i/lub muzycz-
nych), dominujacych cech osobowosci, strategii postepowania czy funkcjonowa-
nia emocjonalnego. Z drugiej strony, obserwacja zachowania uczniéw w szkotach
muzycznych wskazuje na ich silne zréznicowanie w zakresie osobowosci, tempera-
mentu, poziomu zdolnosci (takze muzycznych), stylow uczenia sie, strategii mo-
tywacji do nauki i wielu innych wiasciwosci. Bogactwo indywidualnych doswiadczen
natury spoteczno-emocjonalnej jest nie mnigjsze niz wsréd uczniow szkdt ogdlno-



ksztatcacych. W powszechnym odbiorze o uczniach szkét muzycznych dominuja

opinie wskazujace na to, ze sg oni:

— bardziej wrazliwi na wszelkie doznania sensoryczne — nie tylko na sztuke;

— bardziej odpowiedzialni — poniewaz nauczyli sie tego dzieki duzej liczbie obo-
wigzkéw szkolnych i systematycznym éwiczeniom;

— raczej introwertykami — co wynika z wieloletniej praktyki samodzielnego
¢wiczenia; chod istniejg wyniki badan wskazujace na silne zréznicowanie tempe-
ramentalne i/lub osobowosciowe ze wzgledu na gre na instrumencie smyczko-
wym, klawiszowym lub detym oraz ze wzgledu na rodzaj aktywnos$ci muzycznej
(koncertowanie solowe, kameralne lub orkiestrowe);

— czesciej perfekcjonistami — poniewaz przygotowujgc utwér do publicznego
wykonania, zawsze dbajg o doktadne odtworzenie tresci muzycznych, wykazujac
sie przy tym wzmozong samoskutecznoscig;

— bardziej odporni na sytuacje stresogenne — ze wzgledu na koniecznos¢ zma-
gania sie ze stresem podczas wystepdw publicznych; cho¢ wyniki wybranych
badan wskazujg, ze muzycy moga tez charakteryzowac sie wyzszym poziomem
neurotycznosci, wynikajacym z niepokojéw zwigzanych z poziomem przygoto-
wania sie do wystepdw;

— wytrwali oraz zdolni do dtugotrwatej koncentracji uwagi na zadaniach wyma-
gajacych wysitku intelektualnego;

— bardziej kreatywni i wykazujacy sie wieksza plastycznoscig proceséw poznaw-
czych — dzieki wieloletniej i wszechstronnej stymulacji muzyczne;.

Powyzsze opinie, zbudowane zaréwno na podstawie wynikow badan nauko-
wych (Manturzewska, 1974; Lehmann i in., 2007), jak i na podstawie potocznych
obserwacji przedstawicieli srodowiska muzycznego, dajg podstawy do zbudowa-
nia swoistego psychologicznego portretu adepta sztuki muzycznej. Doswiadczenia,
z ktérymi w procesie edukacji muzycznej spotyka sie uczen szkoty muzycznej,
stwarzaja niepowtarzalne warunki stymulujgce rozwéj zaréwno w sferze wrazliwosci
muzycznej, jak i w sferze intelektualnej, spotecznej, emocjonalnej i osobowosciowe;.
Mozna z petnym przekonaniem powiedzie¢, ze nie ma takiej sfery funkcjonowania
psychofizycznego, na ktorg w bezposredni lub posredni sposéb nie oddziatywataby
edukacja muzyczna.

Uprzedzajac cheé polemizowania Czytelnika z przekonaniem o , jedynych i stusz-
nych dobrodziejstwach” wynikajacych z nauki w szkole muzycznej, na zakonczenie
Autorka postara sie obali¢ lub co najmniej wyjasni¢ kilka powszechnie wystepuja-
cych mitéw na temat specyfiki szkolnictwa muzycznego. Nie kazde wyjasnienie
bedzie satysfakcjonujace dla wszystkich Czytelnikow, jak i nie kazdy mit bedzie
przez wszystkich oceniany jako ,niosacy zagrozenie”. Dlatego warto, aby przy inter-
pretacji wybranych (nie wszystkich!) wyjasnien od poczatku towarzyszyta Czytelni-
kowi refleksja, ktora stosuje wielu psychologéw przed udzieleniem odpowiedzi na
pytanie, zaczynajaca sie od stow: ,To zalezy..

B Mit nr 1: Szkota muzyczna odbiera dziecifistwo. Jesli zadania realizowane
w szkole muzycznej beda przez dziecko i jego rodzicdw traktowane jako ,bardzo
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trudne/ciezkie obowiazki” i nikt nie zadba o rozmitowanie w dziecku pozytywnych
odczu¢ zwigzanych z muzyka, wéwczas mit sie urzeczywistni. Na szczescie wspot-
czesna pedagogika ktadzie bardzo duzy nacisk na wprowadzanie metod dydaktycz-
nych uwzgledniajacych psychofizyczne mozliwosci najmtodszych, dbajac o ich emo-
cjonalny dobrostan i bardzo indywidualne podejscie. Kontakty dzieci ze szkolnymi
rowiesnikami, jak najszybsze wspdlne muzykowanie zespotowe i otrzymywanie sze-
roko rozumianego wsparcia ze strony rodziny, moga zdecydowanie wzbogacic czas
rozwoju w okresie wczesnoszkolnym, a nie odebraé dziecinstwo.

B Mit nr 2: Szanse na powodzenie w edukacji muzycznej maja tylko dzieci
muzykéw. Nie ma wynikéw badan wskazujacych, ze wybitnymi muzykami zostaja
dzieci profesjonalnych muzykéw, cho¢ w historii muzyki znane sg tak wyjatkowe
rodziny muzyczne jak rodzina Bachow, Mozartéw czy Straussow. Natomiast sa
wyniki badan (m.in. Manturzewska, 1974; Creech, 2009; Sierszenska-Leraczyk, 2011)
wskazujace, ze powodzenie w edukacji muzycznej maja te dzieci, ktore otrzymuja
od rodzicéw duzo wsparcia emocjonalnego, zaangazowania w ich edukacje i zrozu-
mienia. Autentyczne zaangazowanie rodzicow w ksztatcenie muzyczne do 11-12 roku
zycia i w kolejnych latach edukacji procentuje wewnetrznie uksztattowana motywa-
cjg dziecka do samodzielnego ¢wiczenia (North, Hargreaves, 2008). Powodzeniem
w dziatalnosci muzycznej cieszg sie przede wszystkim te dzieci, ktére maja stworzo-
ne bezpieczne i przyjazne warunki do rozwijania swoich zainteresowan muzycznych
i zdolnosci, bez wzgledu na poziom muzycznego wyksztatcenia rodzicéw.

B Mit nr 3: Jesli dziecko rozpocznie nauke na wybranym instrumencie, nie
mozna juz bedzie tego instrumentu zmieni¢. Wybor instrumentu u progu
edukacji muzycznej uzalezniony jest przede wszystkim od indywidualnych predys-
pozycji stuchowych i psychofizycznych dziecka. W nastepnej kolejnosci bierze sie pod
uwage preferencje brzmieniowe dziecka. Zdarza sie, ze po pewnym czasie, z roz-
nych przyczyn, dzieci nie chcag kontynuowac nauki gry na pierwotnie wybranym in-
strumencie. Wowczas nic nie stoi na przeszkodzie, aby stworzy¢ dziecku szanse na
ponowny, bardziej Swiadomy i samodzielny wybér instrumentu, zgodnie z jego
preferencjami, ktére takze mogty ewaluowac w procesie rozwoju i ksztatcenia mu-
zycznego. Juz w latach 70. XX wieku, w ramach ,reformy eksperymentalnej” szkot
muzycznych I stopnia stwierdzono, ze utatwienia w zmianie instrumentu sprzyjaja
kontynuacji nauki dziecka w szkole muzycznej. U podtoza czego lezy petniejsze
rozwijanie zdolnosci i umiejetnosci, przede wszystkim zas pozytywnej motywacji
do nauki gry (Jankowski, 1979; Jankowska, Jankowski, 2016).

B Mit nr 4: Szkota muzyczna dostarcza wielu stresujacych sytuacji. Wystepy
publiczne rzeczywiscie wigza sie z podwyzszonym poziomem napiecia emocjonal-
nego. Jednak zgodnie z teorig stresu wyjasniajaca ten stan na continuum od ,zte-
go"/destrukcyjnego stresu do ,dobrego”/mobilizujgcego stresu (Selye, za: Terelak,
2008), nalezy juz u progu edukacji uczy¢ dzieci strategii efektywnego radzenia sobie
z emocjami podczas ¢wiczenia, jak i podczas wystepdéw. Ponadto, zgodnie z teo-
rig uczenia sie spotecznego, wiedze o tym ,czym jest stres” w sytuacjach egzaminéw



i koncertéw, dzieci nabywaja, obserwujac podenerwowanych tymi wydarzeniami
rodzicdw. Dlatego, aby unikna¢ negatywnych objawow, a nawet i skutkow, stresu,
warto pamietad, ze to od przyjaznej, pogodnej, petnej ufnosci i optymizmu postawy
rodzicow zalezy w duzym stopniu umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem przez
dzieci.

B Mit nr 5: W szkole muzycznej jest mniejszy nacisk na nauke przedmiotéw
ogodlnoksztatcacych, co ogranicza mozliwos¢ wyboru innego, niemuzycznego
zawodu. Szkoty muzyczne (z profilem ogdlnoksztatcacym) objete sa doktadnie tymi
samymi egzaminami zewnetrznymi (przeprowadzanymi przez Okregowe Komisje
Egzaminacyjne) co szkoty ogdlnoksztatcace. W zwigzku z tym nic nie stoi na prze-
szkodzie, aby uczen na dowolnym etapie edukacji zdecydowat sie na zmiane profilu
ksztatcenia. Tylko poziom zaangazowania ucznia w nauke okreslonych przedmio-
tdbw moze by¢ czynnikiem pobudzajacym lub ograniczajagcym mozliwosci dalszego
rozwoju. Nalezy jednak pamieta¢, ze szkoty artystyczne sg profilowane i w sposdb
szczegolny koncentruja sie na zapewnieniu wysokiego poziomu rozwoju artystycz-
nego, co skutkuje pomyslinym radzeniem sobie absolwentow szkét muzycznych
w akademiach muzycznych.

B Mit nr 6: Nauka w szkole muzycznej pociaga za soba niezliczona liczbe
obowiazkow. Szkota muzyczna charakteryzuje sie okreslona (policzalna) liczba
obowiagzkéw, wynikajacych z realizacji indywidualnych i grupowych zaje¢ muzycz-
nych. Zajecia te, poza rozwojem kompetencji muzycznych, maja takze silny czynnik
stymulujacy rozwdj psychofizyczny. Ponadto ich realizacja stanowi podstawe do
uksztattowania optymalnych zasad organizacji czasu nauki, pracy i wypoczynku. Od
dobrej samoorganizacji ucznia oraz organizacji zycia rodzinnego zalezy pomysinos¢
realizacji wymagan szkolnych.

B Mit nr 7: Cwiczenie na instrumencie kojarzy sie uczniom tylko z ciezka
praca. Ksztattowanie i upowszechnianie przez nauczycieli strategii efektywnego
¢wiczenia na instrumencie moze przyczynic sie do sformutowania pozytywnego
nastawienia do obowigzkéw zwigzanych z codziennym ¢wiczeniem ucznia. Rozu-
mienie istoty ¢wiczenia oraz wykorzystywanie ciekawych metod opartych na celo-
wosci ¢wiczenia i poszerzaniu konkretnych kompetencji techniczno-wykonawczych
zwiekszy poczucie satysfakcji z realizacji tego obowigzku (Jargensen, 2009). Efektem
tego moga by¢ pozytywne skojarzenia ucznidw szkdt muzycznych na temat ¢wicze-
nia, ktére ujawniaja sie w ich metaforycznym rozumieniu ¢wiczenia. Jedng z metafor
wymyslonych przez pewnego ucznia na temat ¢wiczenia byto zdanie, ze: ,éwiczenie
jest jak pralka — usuwa brudy”.

Funkcjonowanie w srodowisku szkolnym powyzszych mitéw bedzie tak dtugie,
jak dtugo wybrani cztonkowie spotecznosci szkolnej beda podtrzymywac negatyw-
ne postawy lub przekonania, ktére beda te mity utwierdzaé. Natomiast podjecie
decyzji o nauce dziecka w szkole muzycznej, jak kazda zyciowa decyzja, moze miec
swoje dobre i zte strony. Autorka ma jednak nadzieje, ze tresci zawarte w niniejszym
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artykule podkreslity dominujaca liczbe réznorodnych korzysci wynikajacych z edu-
kacji muzycznej, oraz ze powyzsze tresci pomoga odnalez¢, watpigcym lub niezde-
cydowanym rodzicom, poczucie satysfakcji, ze czas spedzony w szkole muzycznej
zdecydowanie nie jest czasem straconym! Korzysci wynikajace ze stymulacji mu-
zycznej w procesie rozwoju i edukacji stanowia tak indywidualny zaséb uczacych
sie dzieci i mtodziezy, ze w zasadzie nie mozna go wycenic ani zmierzy¢. Edukacja
muzyczna jest wyjatkowa, a atmosfera w szkotach muzycznych — zdecydowanie nie-
powtarzalna... przynajmniej tak twierdzg (nawet po latach) ci, ktorzy z satysfakcja
ukonczyli szkote muzyczna I stopnia lub uzyskali dyplom szkoty muzycznej II stopnia.
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Ewa Klimas-Kuchtowa*

Sam kreujesz swoj stres.
Poznawczo-pozytywne
rozumienie stresu

Streszczenie

Podstawe teoretyczng zaprezentowanych tresci stanowi przekonanie o subiektywnym, intra-
i intersubiektywnie zmiennym oraz twérczym charakterze percepcji. Odnosi sie to do wszyst-
kich sytuacji, a wiec réwniez do tych, ktére oceniane sg jako trudne, stresogenne. Ocena taka
jest dwuaspektowa. Zalezy nie tylko od uktadu bodzcéw sktadajgcych sie na sytuacje, lecz
takze w rownym stopniu od interpretacji stymulacji, interpretacji dokonywanej przez podmiot
i wynikajacej z jego doswiadczenia, systemu przekonan, emogji, motywow, a nawet niekto-
rych cech osobowosci. Co wazniejsze, do uznania sytuacji za trudng konieczne jest poréwna-
nie poprzedniej oceny z oceng zasobdw personalnych, na ktéra réwniez wptywajg wymienio-
ne poprzednio determinanty. I tutaj dotykamy drugiej podstawowej koncepcji teoretycznej
zaproponowanego podejscia — psychologii pozytywnej. Tak wiec omawiane rozumienie stresu
okresli¢ mozna jako podejscie poznawczo-pozytywne.

Stowa kluczowe:

poznawcza koncepcja percepdji, transakcyjne ujecie stresu, zasoby personalne, radzenie sobie
W ujeciu pozytywnym

Juz u Wiliama Szekspira znalez¢ mozemy mysl: Nic nie jest samo w sobie dobre lub
zte. Dopiero myslenie takim je czyni (Schwartz, 2000, s. 11). Cytat ten doskonale ko-
responduje z intencjg poznawczo-pozytywnego ujecia stresu, a wiec warto, aby to
motto towarzyszyto ponizszym rozwazaniom.

Wprowadzenie

Fundament teoretyczny zaprezentowanych rozwazan bedzie stanowi¢, jak wskazuje
tytut, poznawcze podejscie do problematyki proceséw poznawczych. Zgodnie z nim,

4 Katedra Psychologii Gérnoslaskiej Wyzszej Szkoty Handlowej w Katowicach; Zespot Panstwowych
Szkdt Muzycznych im. M. Kartowicza w Krakowie.
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kazdy z nas istnieje w rzeczywistosci stworzonej subiektywnie, indywidualnie,
tworczo, w oparciu o docierajgce do niego uktady stymulacji, wtasne doswiad-
czenie, systemy przekonan, emocje, motywy i osobowos¢. Konsekwencja tak od-
bieranej (kreowanej) rzeczywistosci bedzie réznorodne zachowanie, niejednokrot-
nie odmienne u réznych ludzi w podobnych sytuacjach, a takze u tego samego
cztowieka w réznym czasie (zmiennos¢ inter- i intrapersonalna).

Dla bardziej precyzyjnego ujecia warto przytoczy¢ w tym miejscu koncepcje
spostrzegania Jerome'a Brunera (1978), ktérej podstawowe zatozenia zostang ujete
w kilku punktach (ponizsze wypunktowanie ma oczywiscie charakter skrétowy):

1. Spostrzeganie jest wynikiem nie tylko oddziatywania bodzcéw na receptory, lecz
takze (jak zostato juz wczesniej powiedziane) czynnikéw zwigzanych z doswiad-
czeniem, wiedza, mysleniem, emocjami, motywacja, osobowoscia, relacjami
spotecznymi itd.

2. Spostrzeganie ma charakter funkcjonalny — organizm aktywnie selekcjonuje
informacje, tworzy hipotezy percepcyjne (uogolniony stan oczekiwania na in-
formacje na wejsciu), podejmuje decyzje i sprawdza sformutowane hipotezy —
inferencyjnos¢ i decyzyjnos¢ spostrzegania.

3. Spostrzeganie jest procesem kategoryzacji, najczesciej nieSwiadomej, zauto-
matyzowanej. Kategoria to reguta klasyfikowania informacji ,na wejsciu” uktadu
przetwarzajgcego. Kategorie magazynowane sg w pamieci trwatej i aktuali-
zowane wtedy, gdy trzeba je wykorzysta¢ do identyfikacji dziatajacej stymulacji.
Wiekszo$¢ kategorii ma charakter wyuczony. Uczenie sie kategorii zachodzi
przez cate zycie cztowieka (to wiasnie egzemplifikacja nierozerwalnego zwigzku
spostrzegania z doswiadczeniem, wiedzg, umiejetnosciami — bogactwo i dostep-
nos$¢, tatwosc aktualizacji kategorii, sg wtasnie tym zdeterminowane). Terminy
bliskoznaczne dla kategorii w innych ujeciach poznawczych to: schematy po-
Znawcze, wWzorce percepcyjne czy Wzorce poznawcze.

4. O tym, co i jak podmiot spostrzega, decyduja, zdaniem Brunera, dwa rodzaje
wyznacznikdw percepcyjnych:
a. wyznaczniki autochtoniczne, czyli bezposrednie ujmowanie zmian elektro-
chemicznych obwodowych narzaddéw zmystow oraz tkanki nerwowej zwig-
zane z pamiecig sensoryczng, ultrakrétka;

b. wyznaczniki behawioralne — aktywne, adaptacyjne funkcje organizmu, ktére
umozliwiajg sterowanie wszystkimi funkcjami wyzszymi i ich regulacja, decy-
duja o identyfikacji oraz innych operacjach wykonywanych na informacjach.

Kategorie i hipotezy percepcyjne zwigzane sg przede wszystkim z wyznaczni-
kami behawioralnymi. To, co podmiot spostrzega, jest wypadkowa pomiedzy
tym, co prezentuja procesy autochtoniczne, a tym, co selekcjonuja procesy be-
hawioralne.

A wiec, jesli o naszym odbiorze $wiata decyduje nie tylko ten szeroko rozu-
miany ,Swiat”, lecz takze my sami, nic dziwnego, ze reakcja na ten ,Swiat” jest
intrapersonalnie i interpersonalnie odmienna.



Schematyczna i upraszczajaca (ale fatwo zapadajacg w pamiec wiasnie ze wzgledu
na prostote) formuta bedzie istotna w racjonalno-emotywnej terapii zachowania kon-
cepcja ABC (Dryden, 2002), gdzie (zgodnie z oryginalng terminologia angielska):

A - oznacza sytuacje, wydarzenie aktywizujace (activating event);

B - tozgodnie z oryginatem system przekonan (believes), rozszerzy¢ to mozna na
0g6t Brunerowskich wyznacznikéw behawioralnych;

C - konsekwencje (consequences) —w oryginalnym ujeciu REBT (racjonalno-emo-

tywnej terapii zachowania) — emocjonalne, takze tutaj rozszerzy¢ to mozna na
poznawcze, motywacyjne i behawioralne.

Drugim teoretycznym filarem proponowanych rozwazan o stresie jest psychologia
pozytywna, a szczegdlnie eudajmonistyczne koncepcje dobrostanu (przeciwstaw-
ne ujeciu hedonistycznemu, gdzie zadowolenie wigzane jest tylko z zaspokajaniem
potrzeb i doznawaniem z tego powodu przyjemnosci), tak mocno podkreslane
przez Martina E.P. Seligmana (Czapinski, 2004). Upraszczajac, wyjasni¢ to mozna za
pomoca cytatu: Istotg cztowieka, jego natury, nie sq wrazenia zmystowe, emocje, na-
stroje, czy doznania, lecz umyst, cele, przekonania, poglgdy, wartosci — z akcentem
na wartosci i zdolnosci nadawania sensu doswiadczeniom wtasnym i innych ludzi
(ibidem, s. 77). Wiele z proponowanych tutaj form i koncepgji stawienia czota stre-
sowi nawigzuje wtasnie do powyzszego zdania.

Jak w konwencji poznawczej mozna rozumie¢ stres

Pojecie stresu niestety tak mocno zadomowito sie w jezyku codziennym, ze nie ma
trudnosci z jego potocznym rozumieniem. Zgodnie z tym stres to wewnetrzna i uze-
wnetrzniona reakcja na sytuacje trudna. Wyjasnienia wymaga jednak czton definiu-
jacy. Pod pojeciem sytuacji trudnej, zgodnie z mysla Tadeusza Tomaszewskiego
(1975), rozumie sie taka, w ktorej normalny przebieg aktywnosci zostaje zaktocony
i zmniejsza sie prawdopodobienstwo realizacji zadania. Juz tutaj pojawia sie ele-
ment oceny. To, jaka jest sytuacja, zalezy nie tylko od jej obiektywnych aspektéw, lecz
takze od tego, jak ja oceniamy. Na ocene te sktadaja sie 4 elementy:

— wymagania sytuagji,

— ocena tych wymagan,

— obiektywne mozliwosci realizacji zadania,

— subiektywna ocena wiasnych mozliwosci.

Ocena ma oczywiscie charakter subiektywny — jest przeciez procesem poznaw-
czym. Bogdan Wojciszke (1988, za: Wiodarczyk, 2003) okresla ocene jako schemat
poznawczy nasycony walencjqg (ibidem, s. 120), czyli wartosciujacy pozytywnie lub
negatywnie.

W tym miejscu mozna postawic pytanie: czy sytuacja stresowa musi by¢ emo-
cjonalnie negatywna. W odpowiedzi warto odwotac sie do koncepcji ,wydarzen zy-
ciowych” Thomasa H. Holmesa i Richarda H. Rahe'a (1967, za: Marks, Murrey, Evans,
Willing, 2000). Zgodnie z ujeciem tych autoréw sytuacja stresowa jest kazda koniecz-
nos¢ odejscia od rutynowego zachowania w odniesieniu do waznych dla jednostki
obiektow i dziatan, kiedy trzeba wiozy¢ wysitek w nowe przystosowanie do zmienio-
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nych, mniej lub bardziej, warunkéw. Autorzy, na podstawie badan, zestawili w ran-
kingu (ze wzgledu na tadunek stresogenny) rézne wydarzenia zyciowe i niecodzien-
ne sytuacje. Okazato sie, ze na liScie tej, obok wydarzen dramatycznych i w oczywi-
sty sposdb bardzo trudnych (Smier¢ bliskiej osoby, choroba terminalna wtasna lub
kogos bliskiego, rozwdd, utrata pracy itd.) znalazly sie i takie, ktére powszechnie
uwazane sg za przyjemne, cho¢ z pewnoscig wymagaja nowego przystosowania (wa-
kacje, Swieta Bozego Narodzenia itd.). Takie ujecie rzuca oczywiécie nowe $wiatto
na rozumienie stresuy, ale nie podwaza wczesniejszej tezy o znaczeniu oceny sytuagji
i wkasnych mozliwosci dla sposobu zareagowania na nia.

Warto takze przytoczy¢ koncepcje zachowania zasobdw (termin ten ma bardzo
duze znaczenie dla dalszych rozwazan w tej pracy — zostanie dalej szczegotowo wy-
jasniony i rozwiniety) Stevena E. Hobfolla (1989, za: Heszen-Niejodek, Sek, 2007).
Co prawda autorki stwierdzaja, ze podejscie Hobfolla nie miesci sie w paradygmacie
poznawczym — ma charakter interdyscyplinarny, siega do filozofii, antropologii kul-
turowej, socjologii, teorii ewolugji — nie jest jednak sprzeczne z koncepcjg poznawcza
(cho¢ sam autor odzegnuje sie od uznania jedynie subiektywnej percepcji za wa-
runek wystarczajacy dla wystgpienia stresu). Jego zdaniem, aby pojawit sie stres,
konieczne jest zaistnienie obiektywnych okolicznosci zwigzanych z:

— zagrozeniem utratg zasobow,
— faktyczna ich utrata,
— niedostatkiem zasobow.

Mimo sugestii autora, wydaje sie jednak, iz rozpoznanie i ocena sytuacji oraz
wiasnych mozliwosci sg tutaj konieczne.

Wreszcie klasyczna juz we wspdtczesnej psychologii stresu poznawczo-trans-
akcyjna koncepcja Richarda Lazarusa i Susan Folkman (1984, za: Heszen-Niejodek,
2000). Zgodnie z tym ujeciem stres jest to rodzaj szczegdlnej transakgji (uktad dyna-
micznych, zmieniajacych sie, wzajemnych relagji, interakcji cztowieka ze Swiatem),
zachodzacej miedzy cztowiekiem i jego otoczeniem zewnetrznym lub w jego swie-
cie wewnetrznym, ocenianej przez cztowieka jako zagrazajaca (threat), szkodliwa
(wyrzadzajgca krzywde, zwigzana z utratg — harm/loss) lub stanowiaca wyzwanie
(challenge) ze wzgledu na istotne dla niego cele, wartosci, systemy przekonan i po-
czucie dobrostanu w poréwnaniu do dostrzeganych w sobie zasobdéw radzenia
sobie. W okresleniu tym wystepuja dwa typy oceny: pierwotna, czyli ocena wyda-
rzenia oraz wtérna — ocena witasnych zasobow w kontekscie wymagan sytuacji
(w kontekscie oceny pierwotnej). Jest to zjawisko zblizone do wspomnianej wczes-
niej oceny sytuacji trudnej. Warto tez przytoczy¢ inny podziat (w niczym oczywiscie
nieumniejszajacy subiektywnego charakteru oceny) — na ocene dyspozycyjna i sytu-
acyjna. Pierwszy typ (czy aspekt) okresla ja jako trwata tendencje o charakterze oso-
bowosciowym do formutowania sagdow o sytuacjach stresowych (przyktadowo: inne
sady wydaja optymisci, inne pesymisci; inne osoby wewnatrzsterowne, inne osoby
z zewnetrznym umiejscowieniem poczucia kontroli; inne ludzie z wysokim poczuciem
skutecznosci wiasnej, inne osoby z niskim mniemaniem o samoskutecznosci itd.).
Ocena sytuacyjna natomiast jest odzwierciedleniem zmieniajgcych sie cech zdarzenia
stresowego i otoczenia (Wtodarczyk, 2003, s. 119-120).



Poniewaz kilkakrotnie pojawit sie tutaj termin ,radzenie sobie”, warto dopre-
cyzowac to pojecie w kontekscie wspomnianych powyzej definicji stresu. Tak wiec
radzenie sobie wedtug Richarda Lazarusa i Susan Folkman (1984, za: Heszen-Nie-
jodek, 2000, s. 476) obejmuje stale zmieniajgce sie poznawcze i behawioralne wysitki
(efforts), majgce na celu opanowanie (to manage) okreslonych zewnetrznych i we-
wnetrznych wymagarn, ocenianych przez osobe jako obcigzajgce lub przekraczajgce
jej zasoby (podkreslenie Autorki).

Jak mozna rozumie¢ zasoby

Harry Adler i Beryl Heather (2000, za: Mudyn, 2003, s. 64) okreslaja zasoby jako
Jjakikolwiek srodek, za pomocg ktérego mozna doprowadzic¢ do (pozadanego przez
cztowieka — uzupetnienie Autorki) rezultatu. Mozna oczywiscie rozwingc to lapidar-
ne okreslenie — zasoby to cechy swiata zewnetrznego, interpersonalnego i personal-
nego (podmiotowego), ktére w dynamice proceséw konfrontacji cztowieka z wymaga-
niami, jakie napotyka w Zyciu petniq potrdjng, regulacyjng i prozdrowotng funkcje:
a) zapobiegajg wystgpieniu stresoréw, b) zapobiegajg przeksztatcaniu sie napiecia
stresowego w chroniczny stres, ¢) sprzyjajq skutecznemu radzeniu sobie ze stresem
(Sek, 2003, s. 18).

W rozwazaniach o subiektywizmie w odniesieniu do uznania sytuacji za trudna
podkreslenia wymaga fakt, iz podmiot moze nie zdawac sobie sprawy z okreslo-
nych zasobdw, jakimi dysponuje — zasoby faktyczne i zasoby potencjalne (Mudyn,
2003). Co wiecej, jak podkresla autor, dotarcie do zasobdw, dostrzezenie ich, zalezy
nie tylko od sprawnosci i wnikliwosci wgladu, ale tez od stanu emocjonalnego, mo-
tywacyjnego, czy sytuacji spotecznej osoby. Tak wiec: pojecie zasobdw (...) ma cha-
rakter wysoce relatywny, gdyz o tym, czy ,cos” stanie sie zasobem, czy przeszkodq lub
barierg, decyduje aktualna potrzeba lub dtugoterminowy (acz sprecyzowany) cel, ktéry
pragniemy realizowac (ibidem, s. 75). Trudno nie doda¢ tutaj podmiotowego doswiad-
czenia i osobowosci jako bardzo waznych determinantéw oceny pierwotnej i wtorne;j.

Pamietajac o powyzszym relatywizmie, a takze o subiektywnym i twérczym spo-
strzeganiu siebie i rzeczywistosci zewnetrznej, warto w kontekscie koncepcji ABC
scharakteryzowad najczesciej wymieniane w literaturze przedmiotu teorie systeméw
przekonan i uwarunkowan osobowosciowych sprzyjajacych radzeniu sobie ze stre-
sem. Kolejnosc¢ opisu przedstawionych tutaj systemow nie jest w zadnej mierze po-
dyktowana hierarchia ich waznosci, tym bardziej, iz (mimo r6znej terminologii, jaka
sie postugujg) maja one bardzo wiele punktoéw stycznych i niejednokrotnie opisuja
zblizone do siebie obszary.

B Koncepcja poczucia koherencji. Najczesciej wigzana jest ona z nazwiskiem
Aarona Antonovsky'ego (1979, za: Antonovsky, 1997). Poczucie koherencji (sence of
coherence) jest globalng orientacjq, ktéra wyraza stopien, w jakim jednostka posiada
trwate, dojmujgce, choc¢ dynamiczne uczucie pewnosci, Ze wewnetrzne i zewnetrzne
srodowiska sq przewidywalne, i Ze istnieje wysokie prawdopodobieristwo, ze sprawy
potoczq sie tak, jak mozna to sensownie przewidziec (ibidem, s. 214). System ten obej-
muje trzy komponenty:
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— przekonanie o zrozumiatosci Swiata, sytuacji, zdarzen;

— przekonanie o zaradczosci — dotyczy oceny wtasnych mozliwosci w radzeniu sobie
z trudnosciami, a takze dostrzegania ewentualnych zrodet pomocy czy wsparcia
(np. inni ludzie, Bog, korzystne okolicznosci zewnetrzne);

— przekonanie o sensownosci [ludzie, ktérzy cechujg sie wysokim stopniem sen-
sownosci czujg, ze Zycie ma sens emocjonalny, ze przynajmniej niektore problemy
{ wymagania przez nie stawiane, warte sq inwestowania energii, warte sq poswie-
cenia i zaangazowania, i sq raczej pozgdanymi wyzwaniami niz zbednymi obcig-
Zeniami, ktorych lepiej bytoby unikac (ibidem, s. 216)].

B Koncepcja osobowosci odpornej (odpornosci osobowosci — hardiness — lub

w skrocie koncepcja trzech ,c”). Autorka jej jest Susanne C. Kobasa wraz ze wspot-

pracownikami (1981, za: Rodin, Salovey, 1997). Badacze ci wyrdzniaja trzy obszary

osobowosci:

— przekonanie o sprawowaniu kontroli nad sytuacja (controll). Kontrola ta moze
miec charakter behawioralny i oznacza wtedy okreslony uktad dziatan, ktory
pozwoli zapanowa¢ nad sytuacja, nad zdarzeniem oraz poznawczy — wigze sie
z rozumieniem tego, co sie dzieje, a takze to rowniez swiadomosc¢ dysponowania
strategiami poznawczymi zdolnymi do ograniczenia negatywnych skutkéw
zdarzenia (Juczynski, 2003, s. 51);

— zaangazowanie w dziatanie (commitment) zwigzane z poradzeniem sobie z sytu-
acja — zaangazowanie to stan, gdy czas zatrzymuje sie dla ciebie, gdy czujesz sie
jak u siebie i nie chcesz by¢ w zadnym innym miejscu. Warunki, ktdre wywotujqg
zaangazowanie, wystepujg wtedy, gdy najwieksza z twoich zdolnosci pasuje
doktadnie do najwiekszego z wyzwan, przed jakim stoisz. (...) Jesli nie nauczytes
sie tolerowac i przezwyciezac smutku, leku [ gniewu, to nie mozesz doswiadczyc
zaangazowania (Seligmann, 2004, s. 27). Cytat ujmuje zaangazowanie w naj-
silniejszej jego postaci, w formie flow — dobrze, jesli ma takie nasilenie, wtedy
z pewnoscig uda sie nam pokonac niekorzystne okolicznosci, tym bardziej, ze
zgodnie z sugestig Kobasy maja one postawi¢ nas w szranki wobec wymagan
sytuacji;

— traktowanie wydarzen jako wyzwan (chalange).

B System przekonan o umiejscowieniu poczucia kontroli. Koncepcja ta naj-
mocniej zwigzana jest z nazwiskiem Juliana B. Rottera (1966, za: Kozielecki, 1977;
Juczynski, 2003). W tym przypadku mamy do czynienia raczej z wymiarem osobo-
wosci podmiotu, ktéry autor traktuje jako continuum pomiedzy dwoma skrajnymi
biegunami: zewnetrznym umiejscowieniem poczucia kontroli (zewnatrzsterownosc)
a wewnetrznym umiejscowieniem poczucia kontroli (wewnatrzsterownosc¢) — kazdy
z nas ze wzgledu na te ceche plasuje sie w ktéoryms punkcie na osi continuum.
Ogodlnie umiejscowienie poczucia kontroli okresli¢ mozna jako trwate u danej osoby
i uogdlnione przekonanie dotyczace mozliwosci wptywania na sytuacje i zdarzenia,
z jakimi sie spotyka. Typ skrajnie zewnatrzsterowny uwaza, iz na nic nie ma wpty-
Wu W swoim zyciu, nic nie zalezy od niego, ,dryfuje” popychany przez czynniki ze-



wnetrzne. Typ wewnatrzsterowny natomiast przypisuje sobie mozliwos¢ petnej kon-
troli nad wszystkim, z czym sie spotyka, obciaza sie odpowiedzialnoscig za wszelkie
sytuacje, w jakich sie znalazt.

B Przekonanie o skutecznosci wlasnej, o samoskutecznosci. Rozwazajac te de-

terminante oceny sytuacji, nie mozna nie wspomnie¢ nazwiska Alberta Bandury

(1994, za: Juczynski, 2003), ktory zaktada, ze zachowanie cztowieka zalezy nie tylko

od bodzcow, ale tez od systemdw oczekiwan (ujecie zblizone do wspomnianej kon-

cepcji ABC), wérdd ktorych wyrdzni¢ mozna:

— oczekiwania dotyczace wyniku sytuacji;

— oczekiwania zwigzane z wynikiem dziatania;

— oczekiwania dotyczace skutecznosci wtasnej — szczegdlnie wazne, jak twierdzi
autor.

Oczekiwania te sa nabywane na drodze spotecznego uczenia sie, zaleza wiec od
indywidualnego doswiadczenia podmiotu. Dotyczy¢ moga trzech aspektow dziatania:
— samoskutecznosci w planowaniu;

— samoskutecznos$ci w inicjowaniu dziatania;
— samoskuteczno$ci w kontynuowaniu dziatania.

Jak twierdzi Bandura, aby podjqgc okreslone dziatanie trzeba by¢ przekonanym,
Ze posiada sie odpowiednie kompetencje, ktore umozliwiajq przeprowadzenie za-
planowanego dziatania (ibidem, s. 53). Brak takiego przekonania spowoduje pod-
danie sie, wycofanie, zaprzestanie zachowania zaradczego.

Trzeba zaznaczy¢, iz w obydwu ostatnio wspomnianych systemach przekonan
(przekonania o umiejscowieniu poczucia kontroli i przekonania o skutecznosci
wiasnej) optymalny jest poziom nieznacznie zaledwie wyzszy od obiektywnego,
reprezentowanego przez dany podmiot. Przekonania biegunowe (najnizsze i naj-
wyzsze) nie pomagaja nam oczywiscie, lecz same w sobie moga by¢ stresogenne.
Wymaga to wiec znajomosci siebie, adekwatnej wiedzy o wtasnych mozliwosciach
i umiejetnosciach.

W tym miejscu warto przytoczy¢ najczesciej wymieniane w literaturze przed-
miotu podziaty zasobdw i pokazad ich réznorodnos¢, a jednoczesnie podkresli¢, jak
wiele dziatah w naszym zyciu moze by¢ z nimi zwigzane. Dzieki temu zauwazymy
co moze nam dopomagac, co trzeba szczegdlnie pielegnowac, aby jak najskutecz-
niej stawia¢ czota przeciwnosciom losu. Nie sg to oczywiscie wszystkie mozliwe
sposoby dzielenia tych srodkéw, ale wybrane zostaty dos¢ réznorodne podejscia,
aby uwypukli¢ zakres tego tematu.

Zdaniem Antonovsky'ego (1979, za: Sheridan, Radmacher, 1998) w obszarze za-

sobdw wymienic nalezy:

— materialne — zgodnie z potocznym rozumieniem terminu;

— fizyczne — sprawnie funkcjonujacy uktad immunologiczny, prawidtowa budowa
ciata, przyjemna powierzchownos¢ itd.;

— intrapersonalne — umiejetnos$¢ adekwatnego wgladu, inteligencja ogdlna, inte-
ligencja spoteczna i emocjonalna, odpowiedni do posiadanych cech, zdolnosci
i umiejetnosci poziom samooceny, samokontroli i samoskutecznosci itd.;
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informacyjne i edukacyjne — wiedza oraz poziom edukacji (im doktadniej udoku-
mentowany, tym najczesciej lepiej);

kulturowe — zdaniem Antonovsky'ego kultura daje nam poczucie koherencji; za-
soby te wigzg sie z przynaleznoscig do danej kultury, znajomoscig zwigzanych
Z nig zwyczajéw, rytuatéw. Mozna tutaj zaliczy¢ takze zasoby duchowe, niewy-
mienione jako osobna grupa przez zadnego z przytaczanych autoréw (natomiast
szczegotowo opisane i charakteryzowane np. przez Irene Heszen-Niejodek, 2003).
Zasoby kulturowe moga tez przyczyniac sie do poczucia wsparcia spotecznego
i umiejetnosci pozyskiwania go.

Kolejnym autorem, ktérego prace warto przywotaé jest George W. Albee (Sek,

1997). Wymienia on cztery typy zasobdw, ktére w jego koncepcji koresponduja z czte-
rema typami czynnikéw ryzyka. Zajmijmy sie jednak tylko zasobami:

zasoby biologiczne zwigzane z budowa lub funkcjonowaniem organizmu jednost-
ki; w petni odnies¢ je mozna do wspomnianych poprzednio zasoboéw fizycznych;
zasoby psychiczne sprzyjajg prawidtowemu psychicznemu funkcjonowaniu czto-
wieka; mozna tu wymienic np. osobowos¢ odporng, wysoki poziom inteligencji,
bogate doswiadczenie, madro$¢, zdolnosci specjalne, umiarkowanie wewnetrz-
ne umiejscowienie poczucia kontroli, dobrze osadzone w systemie poznawczym
i w osobowosci poczucie koherencji, nieznacznie wyzsze od obiektywnego po-
czucie skutecznosci wtasnej, poczucie humoru, optymizm itd.;

zasoby spoteczne — dotycza relacji z innymi ludzmi, ze Srodowiskiem rodzinnym,
kolezenskim, zawodowym; wigzg sie tez z wtasciwg i bogata siecig wsparcia spo-
tecznego (moze to miec charakter potencjalny);

zasoby ekologiczne, czyli wtasciwosci srodowiska pozaspotecznego, w jakim
osoba zyje np. czyste powietrze, czysta woda, mite miejsca do rekreacji, odpo-
wiednia temperatura pomieszczen, wtasciwa, wprawiajgca w dobry nastroj sty-
mulacja akustyczna itd.

Inny podziat zaproponowat Hobfoll (1988, 1989, za: Sheridan, Radmacher, 1998).

Wyrdznit on nastepujace grupy zasobdw:

przedmiotowe — rozumienie nieco zblizone do poprzednio wymienionych za-
sobéw materialnych — zdaniem autora zasoby przedmiotowe sg wskaznikiem
statusu;

warunki — jako przyktady podaje autor posiadanie wspétmatzonka, dzieci, oby-
watelstwa, pracy (ibidem, s. 212); mozna dodac jeszcze grupe przyjaciét;
wiasciwosci osobiste — odnoszg sie do statych cech i umiejetnosci jednostki, takich
jak poczucie panowania nad sytuacjq (...), wysoka samoocena, pozytywne przeko-
nania czy umiejetnosci niezbedne w pracy i w nauce (ibidem, s. 212);

zrédta energii — szczegdlnie ciekawa grupa zasobow, gdyz majg swojag wartosc
nie dla nich samych, lecz ze wzgledu na inne zasoby, ktére mozna dzigki nim
pozyskad, sa srodkami umozliwiajgcymi osigganie innych, niz one same, celow.

W omawianych tutaj systemach zasobow dos¢ czesto pojawiato sie wsparcie

spoteczne — niekiedy w podtekscie, w interpretacji tresci, nie zawsze zaséb ten okre-
slano tym terminem. Helena Sek (2003) podkresla, ze prawie wszyscy autorzy, ktérzy



zajmuja sie funkcjonowaniem cztowieka w sytuacjach trudnych zwracaja na niego

uwage. Mozna to okresli¢ jako przekonanie, ze jednostka nie jest sama, ze moze

liczy¢ na innych ludzi, ktorzy okaza sie pomocni w poradzeniu sobie z klopotami (naj-
blizsze jest to zasobom spotecznym u Albee’go). Pierwszy, ogdlny podziat wsparcia
réznicuje je na:

— strukturalne — obiektywnie istniejgce sieci spoteczne, ktore wyrdzniajq sie od in-
nych sieci tym, Ze poprzez fakt istnienia wiezi, kontaktow spotecznych, przyna-
leznosci, petnig funkcje pomocng wobec 0s6b znajdujgcych sie w trudnej sytuacji
(ibidem, s. 21);

— funkcjonalne — rodzaj interakcji spotecznej, w toku ktérej dochodzi do przekazy-
wania lub ogdélnej wymiany emocji, informacji, instrumentdw dziatania i dobr
rzeczowych (ibidem, s. 22) w celu udzielenia pomocy osobie w trudnej sytuacji;
rozrdznia sie kilka rodzajow tego typu wsparcia, ktorych wiekszos$¢ zostata w za-
sadzie wymieniona w definicji;

— wsparcie informacyjne (poznawcze) — dostarczenie informacji lub wskazanie
zrodet, gdzie mozna je uzyska¢, aby poradzi¢ sobie z problemem (celowo uzywam
tutaj okreslenia ,problem”, poniewaz definicja sytuacji problemowej jest bardzo
bliska definicji sytuacji trudnej, obie bardzo czesto wynikajg wtasnie z braku czy
niedostatku informacji);

— wsparcie instrumentalne dotyczy przekazania wspieranemu instrukgcji dziatania,
nauczenia go potrzebnej w danym momencie umiejetnosci (stynne powiedzenie
psychoterapeutéw: ,podczas terapii nalezy da¢ pacjentowi wedke, a nie rybe”);

— wsparcie materialne, rzeczowe — rozumienie zgodne z potocznym znaczeniem
terminu;

— wsparcie emocjonalne — mozna je podzieli¢ jeszcze na dwa podtypy; pierwszy
z nich to wsparcie w ocenie, kiedy wspierajacy stara sie podnies¢ samoocene
wspieranego, poprawic jego obraz samego siebie, wskazac zalety, wiedze i umie-
jetnosci potrzebne do rozwigzania trudnosci; druga forma wsparcia emocjonal-
nego to wsparcie w przynaleznosci: ,nie bdj sie, nie pozostawimy cie samego;
bedziemy z tobg i pomozemy ci”;

— wsparcie duchowe — potrzebne przede wszystkim w sytuacji kryzysu egzysten-
cjalnego, w chorobie terminalnej wspieranego lub bliskiej mu osoby.

Podkresli¢ trzeba, ze wymienione rodzaje wsparcia bardzo czesto tacza sie, two-
rzac roznorodne uktady i konfiguracje. Uktady te mogg zmieniac sie wraz z ewolu-
owaniem sytuagji, w jakiej znalazt sie wspierany, w zaleznosci od jego potrzeb i emocgji.

Na uwage zastuguje rowniez fakt, iz wsparcie w wiekszosci przypadkow przy-
noszace ulge, pomoc i odprezenie emocjonalne, niestety niekiedy moze by¢ takze
zabarwione negatywnymi emocjami. Dzieje sie tak wtedy, gdy dostarczone jest w spo-
séb stygmatyzujacy (szczegdlnie materialne, informacyjne i instrumentalne) oraz
w sytuacjach, gdy pochodzi nie od tej osoby, na ktéra wspierany liczyt (pozostaje
wtedy rozczarowanie, zawod — nawet jesli trudnosé zostata rozwigzana), a takze gdy
nie jest tego rodzaju, ktérego wspierany potrzebuje (wyobrazmy sobie, ze przyjaciel
z duzym wysitkiem prosi o pomoc materialng, a uzyskuje wsparcie w emocjach —
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Jjestes przeciez bardzo madry i inteligentny, z pewnoscia poradzisz sobie w tej
sytuacji”).

Na zakonczenie rozwazan o ,jasnej" stronie przekonan i oczekiwan, ktérych
konstruktywne wykorzystanie moze nam poméc w poradzeniu sobie z sytuacja,
albo wrecz spowoduje, ze w ogdle nie bedzie ona spostrzegana jako trudna, warto
przytoczy¢ mysl mistrzyni sportu, amerykanskiej piecioboistki, cztonkini narodowe;j
kadry olimpijskiej tego kraju, Marylin King; moze stowa te pomoga zestresowanym
muzykom, tancerzom, plastykom w dziataniach samorealizacyjnych; moze pomoga
ich nauczycielom lub rodzicom we wtasciwym pokierowaniu dzie¢mi, mtodziezg,
uczniami i wychowankami, aby ich droga do sukceséw zawodowych byta spokojna
i efektywna (Dryden, Vos, 2000, s. 148-150):

Pasja + wizja + dziatanie to rownanie oznaczajace sukces.

Jesli masz wizje i zapat, lecz nie dziatasz, to fantazjujesz.

Jesli masz wizje i dziatasz, lecz nie powoduje tobg zapat bedziesz miernota.
Jesli masz zapat i dziatasz, lecz nie masz wizji, osiagniesz to, co chciaftes, lecz
stwierdzisz, ze to niewtasciwy cel.

Pasja, o ktérej pisze King to wtasnie zaangazowanie, wizja wigze sie z dostrze-
ganiem sensu, dziatanie — z przekonaniem o skutecznosci wtasnej.

B Co zwieksza podatnos¢ na stres, sprzyja dostrzeganiu go i przeszkadza
w radzeniu sobie. Rozpocznijmy od irracjonalnych przekonan — Albert Ellis (za:
Dryden, 2002) wyrdznia cztery podstawowe ich typy:

— przekonania roszczeniowe,

— przekonania katastroficzne,

— przekonania kapitulanckie,

— przekonania krytykanckie — dotyczace siebie i innych.

Pierwszy z tych typow narzuca absolutng powinnos¢, przymus, wewnetrzny roz-
kaz. Mozna tu wyroznic trzy formy nakazow — wobec siebie i Swiata:
— ja musze by¢ zawsze w porzadku,

— inni zawsze musza by¢ w porzadku wobec mnie,
— zycie musi by¢ dla mnie tatwe.

Osoby myslace w taki sposdb okresla sie niekiedy w zargonie psychologicznym
mianem osdéb ,musujacych”. tatwo wyobrazi¢ sobie jak ,musowanie” utrudnia zycie:
~musze zdac ten egzamin, inni musza mi w tym dopoméc, komisja musi dostrzec
moje wysitki, musze dostac sie na studia w Akademii Muzycznej, a potem wyjechac
na stypendium do Londynu, nie moge napotkac zadnych przeszkéd w tak sformu-
towanym dazeniu”. Oczywiscie wysoki poziom aspiracji jest bardzo wazny dla samo-
realizacji, ale kategoryczny przymus jest stresogenny. Podkreslat to juz Hans Selye
w stynnej pracy Stres okietznany (1977).

Kolejne z wymienionych wyzej irracjonalnych przekonan bardzo mocno wigze
sie z koncepcjg musow i sprawia, ze osoba przecenia negatywne skutki niepowo-
dzenia — ,bytbym ,skonczony”, gdyby nie udato mi sie zrealizowa¢ moich planow;
moje otoczenie uznatoby mnie za ,bankruta zyciowego”; ,zawidédtbym wszystkie
poktadane we mnie nadzieje”.



Moze wobec tego lepiej w ogodle nie probowac, skapitulowac od razu, poddac
sie — bo przeciez ,za wysoko mierze, lepsi ode mnie probowali i nie udato im sie,
po co narazac sie na porazke, po co sie wygtupiac”.

W konsekwencji podmiot zaczyna dopatrywac sie u siebie negatywnych cech,
nadmiernie krytykowac siebie, podkresla¢ stabe strony, zte doswiadczenia — ,w grun-
cie rzeczy nie jestem wcale taki zdolny, jestem wrecz $mieszny, marzac o takiej karie-
rze, tyle razy juz mi sie nie udato”. Bywa tez, ze koncentruje sie negatywnie na swoim
otoczeniu np. dostrzegajac tam zte nastawienie do wtasnej osoby, niskie kompeten-
cje, czy nieodpowiednie w danej sytuacji emocje i zachowania.

Powyzsze uktady przekonan aktywizuja automatyczne mysli negatywne (ANTs
— automatic negative thoughts), ktdre narzucajg sie natretnie, nie pozwalaja na obiek-
tywna ocene sytuacji i siebie w tej sytuacji, a tym samym zaktdcajg podjecie jakich-
kolwiek Srodkéw zaradczych.

Mysli negatywne, ubiegte doswiadczenia i aktywizowane schematy poznawcze
moga takze wigzac sie z nieprawidtowym wnioskowaniem o sytuacji, co zwrotnie
rowniez moze doprowadzi¢ do aktualizacji nieadekwatnych w danej chwili czy nawet
opisanych wyzej irracjonalnych przekonan. W literaturze znalez¢ mozna kilka naj-
czesciej spotykanych typdw tych bteddw (zrédta rézne). Wymienia sie tutaj:

— selektywne uogdlnianie oraz naduogdlnianie — réznica dotyczy zakresu sytuacji,
na ktore przenoszony jest wniosek; w pierwszym przypadku dotyczy on sytuacji
tego samego typu (,nie udato mi sie zdac¢ egzaminu z jakiego$ przedmiotu, a wiec
zaktadam, ze nie zdam réwniez kolejnych w najblizszym czasie”); w drugim przy-
padku wniosek jest szerszy i niekiedy ma charakter dyspozycyjny (,nie udato mi
sie zdac¢ egzaminu z jakiego$ przedmiotu, a wiec nie nadaje sie do tej szkoty, nie
mam odpowiednich zdolnosci, nikt tutaj mnie nie ceni, nikt mnie nie lubi itd.");

— ignorowanie dowodow - zwracanie uwagi tylko na jedno wydarzenie z pominie-
ciem innych, zaprzeczajacych temu wnioskowi (,nauczyciel skrytykowat mnie
dzisiaj, po prostu nisko mnie ceni, uwaza, ze brak mi zdolnosci” — zapominanie,
ze na poprzednim egzaminie bardzo chwalit i byt z ucznia zadowolony);

— skupianie sie na negatywnej stronie wydarzen — wnioskowanie nieco zblizone do
poprzedniego; pomijanie tego, co pozytywne (,nauczyciel krytykuje mnie dzisiaj,
krytykowat tydzien temu” — zapominanie, ze w gruncie rzeczy jednak wielokrot-
nie podkreslat zdolnosci ucznia, mowit tez, ze wie, iz stabsza forma teraz jest
zwigzana z absencjg i zZtym samopoczuciem — ale uczen catkowicie pomija pozy-
tywne oceny nauczyciela);

— personalizacja — branie wszystkiego do siebie (,nauczyciel powiedziat — klasa Zle
pracuje; pewnie miat na mysli fakt, ze ostatnio zgtaszatem nieprzygotowanie”);
— myslenie dychotomiczne, ,czarno-biate”, zbyt radykalne (,jezeli nie dostane szdst-
ki z egzaminu, bedzie to oznaczato, ze nie nadaje sie do tej szkoty”);
— czytanie w myslach — to wtasnie stynne ,ja wiem, co chcieli przez to powiedzie¢;
nie wyrazili tego wprost, ale tak wtasnie o mnie mysla”.
Oczywiscie i tutaj mozna powiedzie¢, ze wspomniane btedy wnioskowania tacza
sie i wzajemnie modyfikuja. Istotne jest to, ze znieksztatcajg ocene sytuacji, wywotu-
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ja negatywne emocje i kumuluja napiecie, powoduja, ze trudno nam dostrzec wyj-
$cie i poradzi¢ sobie z trudnosciami. Prowadzg do ANTs lub same w sobie sg ANTs.
Odbierajg nam optymizm i obnizaja samoocene. Mamy poczucie, ze trudnosci nas
przerastaja, ze tracimy nad nimi i soba kontrole.

Aby jednak zakonczy¢ pozytywnie i wzmocni¢ poprzednio cytowane zdania
stynnej piecioboistki, mozna wprowadzi¢ tu jeszcze pojecie inteligencji emocjonal-
nej. Czym jest ten konstrukt teoretyczny i jak moze nam pomdc w radzeniu sobie
z trudami naszych dziatah we wspotczesnym Swiecie? Inteligencja emocjonalna
(Salovey, Mayer, Caruso, 2004, s. 380) reprezentuje zdolnosc spostrzegania, oceny
{ wyrazania emocji w trafny i przystosowawczy sposéb; zdolnosc rozumienia emogji
{ wiedze o nich; zdolnosc docierania do i/lub wzbogacania emocji, ktére wspomagajg
aktywnosc poznawczgq i dziatanie adaptacyjne; a takze zdolnos¢ kontrolowania emo-
gt wtasnych i emogji innych ludzi. Wypracowujmy wiec te ceche, korzystajmy z wie-
dzy o nigj i starajmy sie madrze, rzetelnie ocenia¢ wydarzenia na naszej drodze. Oczy-
wiscie nie na wszystko mamy wptyw [np. Sytuacje losowe (por. Tomaszewski, 1975)],
ale nie kazda sytuacja, ktérag oceniamy, jako trudng, rzeczywiscie taka jest. Moze po
prostu trzeba inaczej na nig spojrzec...

Na zakonczenie jeszcze kilka dobrych rad (Schwartz, 2000, s. 12). Aby poradzi¢
sobie z problemami, na ktére, jak nam sie wydaje, napotykamy, trzeba:
— zrozumied, ze od jakosci twojego myslenia zalezy twdj sukces,
— poznac swoje mocne strony i zalety,
— ignorowac rzeczy btahe, a koncentrowac sie na tym, co istotne... Wtedy
pewnie czesciej bedziemy mie¢ poczucie sukcesu.

Bibliografia

Antonovsky A. (1997), Poczucie koherencji jako determinanta zdrowia; w: I. Heszen-Niejodek, H. Sek
(red.), Psychologia zdrowia. Warszawa: Pahnstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 206—-231.

Bruner J. (1978), Poza dostarczone informacje. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Czapinski J. (2004), Psychologiczne teorie szczescia; w: J. Czapinski (red.), Psychologia pozytywna.
Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
s. 51-102.

Dryden G., Vos J. (2000), Rewolucja w uczeniu sie. Poznah: Wydawnictwo Moderski i S-ka.

Dryden W. (2002), Ujarzmic lek. Kielce: Wydawnictwo JEDNOSC.

Heszen-Niejodek 1. (2000), Teoria stresu psychologicznego i radzenia sobie; w: J. Strelau (red.), Psycho-
logia. Podrecznik akademicki. Tom 3. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, s. 465-492.

Heszen-Niejodek L. (2003), Wymiar duchowy cztowieka a zdrowie; w: Z. Juczynski, N. Oginska-Bulik
(red.), Zasoby osobiste i spoteczne sprzyjajqce zdrowiu jednostki. t6dz: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu todzkiego, s. 33-47.

Heszen-Niejodek I, Sek H. (2007), Psychologia zdrowia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Juczynski Z. (2003), Przekonania i oczekiwania wyznacznikami zachowarn zwigzanych ze zdrowiem;
w: Z. Juczynski, N. Oginska-Bulik (red.), Zasoby osobiste i spoteczne sprzyjajqce zdrowiu jednostki.
£o6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu todzkiego, s. 49-61.



Kozielecki J. (1977), Psychologiczna teoria decyzji. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Marks D.F, Murrey M., Evans B., Willing C. (2000), Health Psychology. London—Thousand Oaks—New
Dehli: SAGE Publications.

Mudyn K. (2003), Czy mozna miec zasoby, nie majqgc do nich dostepu? Problem dostepnosci zasobéw;
w: Z. Juczynski, N. Oginska-Bulik (red.), Zasoby osobiste i spoteczne sprzyjajgce zdrowiu jednostki.
todz: Wydawnictwo Uniwersytetu todzkiego, s. 63-77.

Rodin J., Salovey P. (1997), Psychologia zdrowia; w: 1. Heszen-Niejodek, H. Sek (red.), Psychologia
zdrowia. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 62-110.

Salovey P, Mayer J.D., Caruso D. (2004), Pozytywna psychologia inteligencji emocjonalnej; w: J. Cza-
pinski (red.), Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka. War-
szawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 380-398.

Schwartz D.J. (2000), Pozytywne myslenie drogqg do sukcesu. Warszawa: Bertelsmann Media Sp. z 0.0.

Seligman M.E.P. (2004), Psychologia pozytywna; w: J. Czapinski (red.), Psychologia pozytywna. Nauka
o0 szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
s. 18-32.

Selye H. (1977), Stres okietznany. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Sek H. (1997), Psychologia wobec promogji zdrowia; w: 1. Heszen-Niejodek, H. Sek (red.), Psychologia
zdrowia. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 40—61.

Sek H. (2003), Wsparcie spoteczne jako kategoria zasobow i wieloznaczne funkcje wsparcia; w: Z. Ju-
czynski, N. Oginska-Bulik (red.), Zasoby osobiste i spoteczne sprzyjajqce zdrowiu jednostki. £6dz:
Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego.

Sheridan Ch.L., Radmacher S.A. (1998), Psychologia zdrowia. Wyzwanie dla biomedycznego modelu
zdrowia. Warszawa: Instytut Psychologii Zdrowia.

Tomaszewski T. (1975), Cztowiek w sytuacji; w: T. Tomaszewski (red.), Psychologia. Warszawa: Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 17-36.

Wtodarczyk D. (2003), Ocena stresu jako element zasobéw osobistych w radzeniu sobie; w: Z. Juczyn-
ski, N. Oginska-Bulik (red.), Zasoby osobiste i spoteczne sprzyjajqce zdrowiu jednostki. £&dz: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, s. 119-135.

LL0T/v Y1) ddZ

~
(V3

WANZIALSY1d | WAMOLITYS ‘WANZIAZAW NINIDIVLZSH M AW3YL | NSTYULS VIDArN INZOY






ROZNE UJECIA STRESU I TREMY W KSZTALCENIU MUZYCZNYM, BALETOWYM | PLASTYCZNYM

Julia Kaleniska-Rodzaj®

Psychologiczne przygotowanie
muzyka do wystepu

Streszczenie

Celem artykutu jest ukazanie elementéw procesu psychologicznego przygotowania muzyka
do wystepu publicznego. Wskazujgc na roéznice pomiedzy wymaganiami trzech kluczowych
sytuacji w zyciu muzyka — wykonaniem utworu w domu, podczas lekcji oraz na estradzie —
Autorka zwraca uwage na specyfike sytuacji wystepu publicznego, a wiec na potrzebe Swia-
domego psychologicznego przygotowania wykonawcy do tego wydarzenia. W dalszej czesci
artykutu omoéwione sa sktadniki optymalnego stanu koncertowego i warunki pozwalajace ten
stan osiagnac¢. Artykut konczy zestawienie technik poznawczo-behawioralnych, polecanych
przez Autorke do pracy z muzykami nad uzyskaniem optymalnego stanu koncertowego.

Stowa kluczowe:

psychologiczne przygotowanie do wystepu publicznego, optymalny stan koncertowy, emocje,
cele, techniki poznawczo-behawioralne

Pianista powinien prowadzic zZycie z sumiennoscig sportowca, umiec¢ dbac
o swoje zdrowie, postepowac scisle wedtug zasad fizycznej i moralnej higieny
dopasowanych tak, aby zniwelowac zmeczenie wielu godzin spedzonych przy
klawiaturze, unikac niszczenia nerwdw, ostabienia woli. Wiem, Ze potrzeba
duzo odwagi i wiele determinacji, by w dzisiejszych czasach realizowac tego
typu program zZyciowy. Dla wtasnej sztuki sktada sie wiele ofiar. Szkolenie
artystyczne stato sie bohaterstwem, gdyz nasz wiek surowy jest wobec
uczniéw Apollina.
Marguerite Long
wybitna francuska pianistka i pedagog, 1966, s. 232.

Powyzsze rady, cho¢ kierowane do pianisty, odnosza sie do kazdego muzyka, za-
réwno instrumentalisty, jak i wokalisty, i pozostaja aktualne do dzi$. Ukazuja, jak
wazna jest odpowiednia organizacja zycia i pracy muzyka, staranne wyznaczanie zy-
ciowych celéw priorytetowych — muzyczno-rozwojowych, ktére realizowane bytyby

> Katedra Psychologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie; Krakowski Osrodek Doradztwa

dla Artystow KODA.
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wytrwale, z gotowoscig do wielu poswiecen. Praca zawodowego muzyka jest jed-
nym z najbardziej ztozonych rodzajéw dziatalnosci cztowieka, podstawa sukcesu sa
tu wieloletnie codzienne ¢wiczenia, wymagajace duzego wysitku fizycznego i psy-
chicznego. Postugujac sie freudowska analogig, mozna powiedzie¢, ze wystep pub-
liczny jest wierzchotkiem gory lodowej w zyciu muzyka, na ktorym za kazdym razem
wazg sie losy muzyka-wykonawcy i muzyka-osoby. Pozytywny wynik oceny przez
muzyka obu tych sfer owocuje poczuciem dobrostanu psychicznego, co stwarza
dobre warunki do dalszego, twdrczego rozwoju.

Efektywne funkcjonowanie muzyka na scenie jest skutkiem kompleksowych,
celowych i dtugofalowych dziatan, polegajacych na przygotowaniu sie do wystepu
pod katem muzycznym (¢wiczenia i praca nad utworem), fizycznym (profilaktyka
schorzen zawodowych i dbanie o kondycje fizyczng) i psychicznym (praca nad soba,
budowanie odpowiedniego nastawienia do wystepu). Wymienione sfery sg niero-
zerwalnie powigzane ze sobg — do czynnikdéw sprzyjajacych dobremu wykonaniu
utworu na scenie nalezg bowiem zaréwno rzetelne przygotowanie sie od strony
techniczno-warsztatowej, interpretacyjnej i scenicznej® umiejetnos¢ ¢wiczenia
celowego (Mornell, 2009), dobra pamiec i umiejetnos¢ diugotrwatej koncentracji
na wykonywanym zadaniu, jak i pozytywne przekonania osoby na temat siebie
i whasnych zdolnosci, wiasnej skutecznosci i mozliwosci kontroli sytuacji, optymizm,
motywacja wewnetrzna.

Kazdy rodzaj przygotowania sie wymaga od muzyka postawy aktywnej — umie-
jetnosci mobilizacji sit, koncentracji uwagi oraz duzego zaangazowania i syste-
matycznosci. Bez takiej postawy nie sposéb sprosta¢ zadaniom stawianym przed
mtodym wykonawca w procesie edukacji oraz samodzielnej dziatalnosci artystycz-
nej — zdoby¢ wiedze i umiejetnosci muzyczne, zdoby¢ doswiadczenie sceniczne,
zdoby¢ publicznosc.

W artykule skupimy sie na omoéwieniu psychologicznych aspektéw przygotowa-
nia sie wykonawcy do wystepu publicznego. Wiecej na temat technik i strategii
¢wiczenia zainteresowany czytelnik znajdzie w publikacjach Tadeusza Wronskiego
(1996), Adiny Mornell (2009) oraz odrebnej publikacji Wydawnictwa Uniwersytetu
Muzycznego Fryderyka Chopina w Warszawie pod redakcjag Barbary Kaminskiej i Mi-
chata Zagrodzkiego (2009), natomiast problem ergonomii zawodu muzyka szeroko
przedstawia praca Mirostawa Janiszewskiego (1992).

Publiczne wykonanie utworu - odmienny stan sSwiadomosci?

Wykonanie utworu na scenie jest innym rodzajem aktywnosci muzycznej, niz ¢wi-
czenie go w domu i na lekgji. Cwiczenie w samotnosci nie obciaza uwagi muzyka
w takiej mierze, jak wykonanie utworu publicznie, gdy wiele czynnikéw zewnetrz-
nych (nowa sala, obecnos¢ publicznosci i inne) moze oddziatywad rozpraszajaco
(tabela 1).

6 Kryteria te wyodrebnione zostaty na podstawie analizy opinii nauczycieli szkét muzycznych Il stop-
nia na temat kryteriéw oceny wykonania utworu muzycznego na scenie (Kalerska, 2008a).



Tabela 1
Odmiennos¢ funkcjonowania uwagi muzyka w réznych fazach pracy nad utworem

Wykonanie utworu w domu na lekgji na scenie
Liczba 0 1 wielu
obserwatorow
Najwazniejsze pamieciowo- techniczno-interpretacyjny interpretacyjno-
aspekty wyko- -techniczny -komunikacyjny
nawcze (artystyczny)
Kierunek mysli od terazniejszosci w terazniejszosci od przysztosci

—ku przesztosci - ku terazniejszosci
Zagrozenia rutyna, rozkojarzenie rozkojarzenie ze wzgledu przetadowanie
dla koncentracji na nieumiejetno$¢ odroczenia | nowymi bodzcami
gratyfikacji (nagrody), potrze-
be aprobaty
jak to byto?” .pokaze nauczycielowi wszystko, Jak tu sie
czego sie nauczytem/tam” pozbierac?”
Poziom stresu niski niski—umiarkowany umiarkowany—
(tremy) —wysoki

Zrédto: opracowanie whasne.

Z drugiej strony, nie dostarczajgc nowych bodzcéw, samotnosc sprzyja ,uspieniu”
uwagi — popadaniu w rutyne i ¢wiczeniu mechanicznemu. Wybitny skrzypek i pe-
dagog Tadeusz Wronski (1996) zauwaza, ze podczas ¢wiczenia w samotnosci, czy-
sto technicznej strony utworu, wiekszo$¢ doznan emocjonalnych ptynacych z utworu
w wyniku wielokrotnego powtdrzenia umyka uczniowi. Ta sfera zostaje niejako wy-
taczona z ¢wiczenia, w tym przypadku méwi on o zjawisku ,grania ze $pigca dusza”
i przestrzega, ze przyzwyczajenie sie do tego stanu moze zaowocowac brakiem eks-
presji podczas wykonania utworu na scenie lub catkowita dezorganizacjg wystepu
ze wzgledu na niewytworzenie sie potaczen miedzy sferg emocjonalng a wykonaw-
czo-ruchowa. Aby rozwigzac ten problem mistrz proponuje ukonczenie kazdej sesji
¢wiczeniowej ,koncertowym” wykonaniem przed domownikami lub wyimagino-
wang publicznoscig fragmentu, nad ktérym sie pracowato.

Wazne jest nie tylko natezenie uwagi, ale takze jej ukierunkowanie czasowe i za-
wartos¢ tresciowa. W domu uczen wiecej czasu poswieca opanowaniu tekstu mu-
zycznego (dazenie do bezbtednego wykonania na pamiec) oraz éwiczeniu techniki
- jego uwaga jest skierowana niejako w przesztos¢, skupia sie na przypomnieniu
materiatu. Wspotpraca z pedagogiem przebiega gtéwnie na poziomie techniczno-
-interpretacyjnym, a muzyk reaguje natychmiast, pozostajac ,tu i teraz”. Na scenie od
wykonawcy oczekujemy skupienia na artystycznym przekazie tresci muzycznych od-
biorcy, na Swiadomej realizacji wtasnego interpretacyjnego planu utworu, petnej kon-
centracji i myslenia ,z wyprzedzeniem"” o efekcie, jaki zamierza osiggna¢. Dobre przy-
gotowanie pod wzgledem pamieciowo-technicznym odcigza zasoby uwagi i daje
wykonawcy mozliwos¢ skupienia sie na emocjonalnej, artystycznej warstwie utworu.
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Tak wiec, odmiennos¢ sytuacji publicznego wykonania utworu polega na tym,
Ze wigze sie ona z koniecznosciag dziatania na oczach innych, co znacznie obciagza
zasoby uwagi. Sytuacja ekspozycji spotecznej wprowadza nowe czynniki do procesu
wykonania. Jezeli nie sg one uwzglednione w procesie przygotowania utworu w sa-
motnosci, moga oddziatywac destrukcyjnie, zaktdcajac zautomatyzowane czynnosci
ruchowe i przeszkadzajac wykonawcy w osiaggnieciu optymalnego stanu koncerto-
wego. Nawet zawodowi muzycy za czynniki najbardziej negatywnie wptywajace na
ich samopoczucie uznajg trudnosci z utrzymaniem koncentracji uwagi (54%), uczucie
ciggtego napiecia i stanu gotowosci (46%), zaangazowanie emocjonalne (35%), oba-
we przed popetnieniem btedu (29%), ciagte poddawanie sie ocenie innych (15%)
(Janiszewski, 1992).

Z drugiej strony, obecnos¢ innych oséb dziata mobilizujgco (Triplett, 1898) —
muzyk doktada wiekszych staran ze wzgledu na che¢ bycia akceptowanym, doce-
nionym, podziwianym przez innych, badz ze wzgledu na ched rywalizacji, co przy
odpowiednim przygotowaniu pamieciowo-technicznym i psychologicznym sprzyja
lepszemu wykonaniu utworu. Dla wielu 0sob sytuacja wystepowania przed publicz-
noscia jest sytuacja pozadanag wtasnie z tego powodu, ze zawiera w sobie doze ry-
zyka, ktére dodaje sukcesowi szczegolnego blasku.

Optymalny stan koncertowy

Kazdy z wykonawcéw zna owe najpiekniejsze przeZycia, jakie czasami (u wielkich
artystéw czesto) stajg sie naszym udziatem, gdy przy graniu zanika poczucie oddziel-
nosci rgk i instrumentu, dton nie czuje smyczka, palce strun, gdy zanika swiadomos¢
otoczenia i obecnosci stuchaczy, swiadomosc elementow technicznych gry, a jedno-
czesnie zjawia sie absolutna pewnos¢ wewnetrzna, radosc z akcji dawania zycia utwo-
rowi i jednoczesnego wypowiadania sie przez to w sposéb niepodzielny, zZywiotowy,
catkowity (Wronski, 1996, s. 22).

Stan opisywany przez Wronskiego w istocie ukazuje zjawisko przeptywu (flow;
Csikszentmihalyi, 1990/1996), ktérego wyznacznikami sa: zanik samoswiadomosci
i orientacja na zadanie, poczucie wiasnej skutecznosci (jasnos¢ celu, koncentracja,
poczucie kontroli nad wykonaniem) i pozytywne emocje — rados¢ z akcji dawania
zycia utworowi i mozliwosci autoekspresji. Uzywajac innego okreslenia, mozemy
stwierdzi¢, ze muzyk osigga wtedy optymalny stan koncertowy (Pietruszyn, 2006),
ktérego podstawowymi sktadowymi sa fizyczny stan wykonawcy oraz poznawczo-
-emocjonalne przygotowanie sie do wykonania utworu na estradzie. Emocjonalne
przygotowanie sie obejmuje umiejetnos¢ budowania pozytywnego nastawienia do
wystepu — poczucia emocjonalnego uniesienia, cieszenia sie z okazji wystepu, checi
gry dla stuchaczy, dzielenia si¢ z nimi wtasnymi emocjami. Poznawcza sktadowa do-
tyczy gtdwnie szybkosci i precyzji myslenia, umiejetnosci doktadnego wyobrazania
sobie sekwencji wykonywanych ruchow i zamierzonej interpretacji utworu na scenie.

Stanami przeciwnymi do optymalnego stanu koncertowego sag gorgczka scenicz-
na (trema) i apatia. Kazda osoba posiada swoéj wiasny optymalny poziom pobudzenia
emocjonalnego, ktérego zanizenie lub zawyzenie w wiekszosci przypadkéw ma
negatywny wplyw na jako$¢ wykonywania zadania. W przypadku gorgczki scenicznej



odczuwany stan pobudzenia przekracza mozliwosci optymalnego funkcjonowania
jednostki, jest postrzegany jako czynnik przeszkadzajgcy w wykonaniu utworu i cze-
sto budzi lek. Apatia natomiast jest stanem zbyt niskiego pobudzenia, gdy wyko-
nawca staje sie obojetny i ospaty. Zazwyczaj nastepuje wskutek wczesniejszego in-
tensywnego przezycia tremy (np. w sytuacji dtugiego oczekiwania na wystep) i jest
podobna do fazy wyczerpania, wyréznionej przez Hansa Selyego (1956/1977).

A zatem mozemy stwierdzi¢, ze optymalny stan koncertowy jest to stan, w ktdrym
wykonawca swiadomie funkcjonuje ,w strefie” optymalnej dla swoich mozliwosci:

1. Jest sSwiadomy poziomu swoich umiejetnosci w danym momencie i potrafi taki
stan rzeczy zaakceptowad, co daje mu mozliwos¢ czerpania satysfakcji z podej-
mowanych dziatan, czyli cieszenia sie z wystepu. Jest Swiadomy potrzeby ciag-
tego rozwoju, ktéry wymaga celowej i systematycznej pracy, i jest realizowany
poprzez mate kroczki-wystepy, w mysl zasady ,za kazdym razem bedzie coraz
lepiej”. Na tym wtasnie polega zdrowy perfekcjonizm, w przeciwienstwie do per-
fekcjonizmu neurotycznego (Schuler i in., 2003), gdy nadmierny samokrytycyzm
i brak odpowiedniej organizacji pracy dziataja paralizujaco, uniemozliwiajac
rozwoj oraz powodujac niepewnosc i lek.

2. Posiada jasno okreslone, realne cele wykonawcze. Cele musza by¢ osadzone
w rzeczywistosci z uwzglednieniem aktualnego poziomu umiejetnosci wyko-
nawcy (np. ,zagram ten trudny pasaz najlepiej jak potrafie w danej chwili”), jego
indywidualnych potrzeb (np. uzyskanie aprobaty publicznosci vs przeciwsta-
wianie sie jej) oraz charakteru wystepu (np. egzamin, audycja szkolna, recital).
Precyzyjnie okreslone cele pozwalajg wykonawcy trafniej oceni¢ swoj wystep, co
daje mozliwo$¢ wyznaczania kolejnych konkretnych celow rozwojowych i moni-
torowania whasnych postepow. Takie dziatania sprzyjaja wzrostowi poczucia
kontroli nad wykonaniem i stanowiag podstawe do budowania poczucia wtasnej
skutecznosci jako wykonawcy (Bandura, 1977, 1986).

3. Potrafi skutecznie sterowac wtasng uwaga — catkowicie skupi¢ sie na przekazie
muzyczno-artystycznym, a nie na wtasnych odczuciach wywotanych przez stres.
Jasno okreslone cele i uswiadomione motywy dziatalnosci muzycznej i scenicz-
nej (Kalenska, 2008 b) maja funkcje energetyzujace, ukierunkowujace, selekcjo-
nujace i podtrzymujace dziatanie (Reykowski, 1982), w ten sposéb sprzyjajac
skupieniu sie na istotnych aspektach wykonawstwa i przeciwdziatajac rozprosze-
niu uwagi w nowej, niecodziennej sytuacji wykonania utworu na scenie. Uwaga
wykonawcy powinna by¢ skupiona na stuchowej kontroli gry i realizacji wtas-
nego planu interpretacyjnego, co pomaga zniwelowaé negatywne dziatanie
zewnetrznych i wewnetrznych bodzcédw. Pomocna w tym jest nauka stosowania
technik decentracji, ¢wiczenia przerzutnosci uwagi oraz uwaznosci (Gardner,
Moore, 2007).

4. Potrafi moderowac swoje emocje tak, aby maksymalnie sprzyjaty osiagnieciu
celu. Ze wzgledu na wysokie emocjonalne znaczenie sytuacji wystepu, najczes-
ciej wywotuje ona u wykonawcy caty wachlarz emocji — od euforii i uniesienia az
do bezradnosci i leku. Emocje sa zjawiskiem bardzo subiektywnym (Frijda, 1989),

LL0T/v Y1) ddZ

WANZIALSY1d | WAMOLITYS ‘WANZIAZAW NINIDIVLZSH M AW3YL | NSTYULS VIDArN INZOY

(O]
_



ZPP CEA 4/2017

(9]
No

ROZNE UJECIA STRESU | TREMY W KSZTALCENIU MUZYCZNYM, BALETOWYM | PLASTYCZNYM

dlatego psychologowie méwigc o emocjach optymalnych dla efektywnego wy-
stepu publicznego, coraz czesciej wiaczaja do nich zaréwno emocje przyjemne,
jak i nieprzyjemne (Hanin, 2007; Gardner, Moor, 2007). Przyktadem nieprzyjem-
nego stanu emocjonalnego sprzyjajacego wystepowi jest stan ,tremy mobilizu-
jacej" (Sweeney, Horan, 1982; Wolfe, 1989), gdy wykonawca akceptuje treme
jako niezbedny sktadnik wystepu, nadajacy mu blask, dostrzega i umie wykorzy-
stac jej funkcje energetyzujaca, pobudzajacg w celu podwyzszenia efektywnosci
wykonania. Dla wykonawcy wazne jest uswiadomienie sobie wielosci i réznorod-
nosci emocji zwigzanych z wystepem poprzez przypomnienie sobie udanego wy-
stepu w przesziosci, przeanalizowanie swojego 6wczesnego nastawienia i stanu
emocjonalnego. Kolejnym etapem jest analiza, ktore z wyrdznionych stanéw emo-
cjonalnych (zaréwno przyjemne, jak i nieprzyjemne) sprzyjaty sukcesowi wyko-
nawczemu. Mozna takze postarac sie opisa¢ swoje nastawienie do wystepu za
pomoca krotkiej sentencji mobilizujgcej — hasta dodajacego odwagi. Przy regu-
larnym powtarzaniu takiej procedury po kazdym wystepie mozliwe staje sie wy-
odrebnienie wtasnego zestawu optymalnych emocji (wzorca emocjonalnego),
ktérych odczuwanie zwieksza prawdopodobienstwo osiggniecia optymalnego
stanu koncertowego’.

Wyniki badan wtasnych nad sktadowymi sukcesu wykonawczego w muzyce (Ka-
lenska-Rodzaj, 2010) wskazujg, ze osoby efektywnie funkcjonujace na scenie cechuje
wysokie poczucie wtasnej skutecznosci jako wykonawcy, wysoki poziom zadowole-
nia z wystepu, orientacja na niezwykte doznania zwigzane z wystepem (w analogii
do sportoéw ekstremalnych) i orientacja na stuchacza (estetyczno-komunikacyjna
funkcje muzyki), pozytywne poprzednie doswiadczenia sceniczne oraz niski lek spo-
teczny. Weryfikacja motywacyjnego modelu sukcesu wykonawczego w muzyce wska-
zata na kluczowe znaczenie poczucia wtasnej skutecznosci wykonawcy dla prze-
widywania jakosci funkcjonowania na scenie. Natomiast intensywnosc przezycia
tremy przedkoncertowej miata znikomy wptyw na efektywnosé wykonawcy. Podob-
ne wyniki otrzymali John McCormick i Gary E. McPherson (2003; replikacja badan
— McPherson i McCormick, 2006) w przypadku modelu efektywnego wykonania
utworu muzycznego w sytuacji egzaminacyjnej.

Badania Wlodimira Pietruszyna (1971, za: Pietruszyn, 2006) nad korelatami opty-
malnego stanu koncertowego uzupetniajg nakreslony obraz, ukazujac wage fizycz-
nego przygotowania sie oraz wsparcia spotecznego — udanym wystepom sprzyja
podniesiony nastroj wykonawcy, che¢ dobrego wykonania utworu, swoista ,chec
walki”, brak zmeczenia, dobre stosunki z osobami z otoczenia, dobre fizyczne sa-
mopoczucie. Nieudane wystepy natomiast poprzedza ogdlne zmeczenie i wyczer-
panie, zte odzywianie sie, nieodpowiednia organizacja pracy i odpoczynku, obni-
zony nastrdj z powodu braku zrozumienia w rodzinie lub konfliktu z nauczycielem.
Jakos¢ relacji z osobami bliskimi, waznymi odbija sie na kondycji psychicznej i fizycz-

7 Opisane dziatania wiele czerpia z koncepdji Indywidualnej Strefy Optymalnego Funkcjonowania
(IZOF, Hanin, 2007) i postulowanych metod pracy ze sportowcami.



nej wykonawcy. W ksztatceniu artysty podstawowymi czynnikami wspomagajacymi
ksztaltowanie sie niezaleznej i tworczej postawy sa: budowanie pozytywnej (niebu-
dzacej lek) atmosfery nauczania i prezentacji wynikdw wiasnej pracy na estradzie,
stawianie jasnych wymagan w stosunku do wykonania scenicznego, promowanie
tworczych postaw w szkole, otwartosé i elastycznos¢ w dopasowaniu przez nauczy-
ciela wykorzystywanych metod dydaktycznych do cech indywidualnych ucznia, roz-
wijanie u ucznia umiejetnosci ksztattowania optymalnego stanu koncertowego, skta-
nianie go do poszukiwania wewnetrznych wyznacznikdéw dobrej jakosci wykonania.

Techniki sprzyjajace osiaganiu optymalnego stanu koncertowego

Stany fizyczne i psychiczne wptywaja na siebie wzajemnie, dlatego psychologiczne
przygotowanie wykonawcy do wystepu powinno obejmowac metody integrujace
ciato i umyst. Uwzgledniajac specyfike i problemy pojawiajace sie na poszczegdlnych
etapach przygotowania sie do wystepu (por. tabela 1) oraz trudnosci w osiagnie-
ciu optymalnego stanu koncertowego, w tym miejscu zostang omdwione wybrane
techniki psychologicznego przygotowania wykonawcy do wystepu publicznego. Na
wstepie nalezy jednak zaznaczy¢, ze warunkiem skutecznosci tych technik jest rze-
czywista che¢ zmiany i systematycznosc ¢wiczen, przebiegajacych przynajmniej po-
czatkowo pod okiem specjalisty. Z kolei oddziatywania psychologiczne zawsze po-
winny by¢ dopasowane do indywidualnych wtasciwosci wykonawcy. Warto jednak
zauwazy¢, ze do wdrozenia indywidualnego kompleksowego programu oddziatywan
niezbedna jest Scista wspotpraca ucznia, pedagoga, rodzicdéw i psychologa muzyki.

Cwiczenia oddechowe

Mozemy tatwo przekonac sie, ze poszczegdlne sytuacje i odczuwane w nich emocje
(np. strach, zaskoczenie, ulga, gniew) wywotujg natychmiastowe, charakterystyczne
zmiany w naszym sposobie oddychania. Wiekszos¢ technik oddechowych wykorzy-
stuje zasade odwrotng — za pomoga regulacji wtasnego oddechu (Swiadomej zmia-
ny tempa, intensywnosci i sposobu oddychania) w sytuacjach stresogennych moze-
my zmienia¢ intensywno$¢ wiasnych stanéw emocjonalnych, sprowadzajgc poziom
pobudzenia do poziomu optymalnego, umozliwiajagcego efektywne funkcjonowa-
nie na scenie.

Najskuteczniejszym sposobem oddychania pozwalajacym szybko zredukowac
napiecie, dotlenic sie i skoncentrowaé oczekujac na wystep jest technika tzw. ,gte-
bokiego oddychania”, czyli oddychania przeponowego. Jest ono przeciwiefnstwem
oddychania piersiowego, charakterystycznego dla sytuacji wywotujacych lek. Ktadac
reke na gdrnej czesci brzucha, ponizej piersi, robimy powoli gteboki wdech nosem,
wyobrazajac sobie, ze napetniamy balonik znajdujacy sie w srodku. Brzuch unosi sie
wtedy delikatnie, a nastepnie opada w czasie wydechu, natomiast klatka piersiowa
powinna pozosta¢ nieruchoma. Powolny wydech ustami przypomina strumien po-
wietrza, uciekajgcego z przebitego balonika. Cwiczenie to nalezy wykonywa¢ przez
okoto 2 minuty seriami po 3-5 wdechéw—-wydechow, a po kazdej serii nalezy wyko-
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na¢ 2 wdechy—wydechy o gtebokosci i intensywnosci charakterystycznej dla osoby
¢wiczacej, aby zapobiec wystgpieniu hiperwentylacji i uczucia dyskomfortu.

Istniejg rozne modyfikacje tego ¢wiczenia, jak np. oddychanie w stosunku 1:2,
gdy czas wydechu dwukrotnie przewyzsza czas wdechu — ¢wiczenie pozwala
wydtuzy¢ oddech, co jest niezwykle przydatne dla wokalistow i instrumentalistéw,
grajacych na instrumentach detych. Dobre efekty przynosi takze zsynchronizowanie
rytmu oddychania z krokiem, co pozwala przez chwile catkowicie skupi¢ sie na wy-
konywanych czynnosciach i w ten sposéb zdystansowac sie od mysli budzacych lek.
Skutecznym rozwigzaniem jest takze wypowiadanie w myslach na wydechu krétkie-
go hasta dodajacego odwagi, a po osiggnieciu stanu spokoju — ponowne wyobraze-
nie czynnosci, ktore zamierzamy wykonac na scenie.

W przypadku odwrotnym, gdy wykonawca nie potrafi zmobilizowac sie i czuje sie
ospaty, pomoga ¢wiczenia aktywizujgce — np. wykonanie w szybkim tempie 10 inten-
sywnych wdechow nosem i wydechow ustami. Po takiej serii oddechdw niezbedne
jest wykonanie 2—-3 oddechow we wiasciwym sobie tempie. Wiecej ¢wiczen zainte-
resowany czytelnik znajdzie m.in. w pracy Paula Ellinga i Angeliki Schneider (2002).

Technika gtebokiego oddychania niesie szereg korzysci dla wykonawcy. Oddy-
chanie przepona nie tylko pozwala szybko osiaggnac stan spokoju lub mobilizacji, lecz
takze wspomaga koncentracje, sprzyja efektywnemu uczeniu sie, profilaktyce wad
postawy pojawiajacych sie wskutek wielogodzinnych ¢wiczen, polepsza dykcje dzie-
ki rozluznieniu miesni aparatu gtosowego. Jest to prosta, szybka i skuteczna technika
relaksacyjna i regenerujaca.

Relaksacja

Stan relaksu jest przyjemnym stanem psychicznej i fizjologicznej demobilizacji, ktéry
odczuwa sie jako wewnetrzny spokdj, odprezenie, cichg radosc, tagodng euforie (Siek,
1990, s. 5). Zadaniem relaksacji jest wypracowanie nawykdéw wprowadzania sie w stan
odprezenia, co jest niezwykle wazne dla regeneracji sit fizycznych i psychicznych
wykonawcy po intensywnych ¢wiczeniach, prébach i wykonaniu utworu na scenie.
Istnieje wiele réznych odmian relaksacji, a do najczesciej stosowanych i najbardziej
znanych naleza trening autogenny Schulza i relaksacja stopniowana Jacobsona
(petne teksty i instrukcje do ¢wiczen czytelnik znajdzie w pracach Stanistawa Sieka,
1986, 1990).

Relaksacja neuromiesniowa fizycznie aktywna (np. wspomniana technika relak-
sacji stopniowanej Jacobsona) polega na tym, ze ¢wiczacy wedtug ustalonego
planu napina, a nastepnie rozluznia wybrane grupy miesni, zazwyczaj zaczynajac
od rak, a konczac na twarzy, przy czym stosuje sie réwniez odpowiednie sugestie,
co pozwala zredukowad stres i napiecie. Relaksacja neuromiesniowa fizycznie bierna
pozwala rozluzni¢ miesnie przez koncentracje uwagi na poszczegdlnych partiach
ciata, zazwyczaj poczawszy od twarzy w strone dtoni i stop oraz przez inne éwicze-
nia o charakterze wyobrazeniowym, ktore umozliwiaja wyciszenie psychiczne, osiag-
niecie spokoju i dobrego samopoczucia.

Systematyczne uprawianie relaksacji poprawia funkcjonowanie pamieci i uwagi,
tagodzi stany napiecia psychicznego, stabilizuje reakcje emocjonalne, poprawia sa-



moocene, zwieksza poczucie witasnej skutecznosci. Pozwala lepiej poznac whasne
ciato, szybko lokalizowac zbytnie, niepotrzebne napiecia miesni (podobnie jak Tech-
nika Aleksandra) oraz nauczyc¢ sie rozluznia¢ partie miesni szczegdlnie narazone na
przecigzenia podczas gry na wybranym instrumencie.

Techniki relaksacyjne w petnym wymiarze nie nadaja sie do zastosowania tuz
przed wystepem, gdy wykonawca ma by¢ zmobilizowany i energiczny. Niemniej
jednak umiejetnosci szybkiego rozluznienia wybranych partii miesni, wyciszenia sie
i skupienia na rzeczach istotnych z punktu widzenia nadchodzacego wystepu, wy-
pracowane podczas regularnych ¢wiczen relaksacyjnych, pozwalajg szybko opano-
wac stres i zwiekszy¢ efektywnosc wiasnych dziatan w sytuacji koncertowe;.

Wizualizacja

Wyobrazenia sg tak samo zywe, jak wspomnienia, i tak samo wyraziste, jak rzeczy-
wiste zdarzenia (Johnson, Hasher, 1987). Oznacza to, ze wyobrazenia, podobnie jak
i rzeczywiste zdarzenia, wzbudzajg emocje i moga wptywac na nasze decyzje i zacho-
wania. Ponadto wyobrazenie ruchu aktywuje te same obszary kory mézgowej i drogi
nerwowe prowadzace do odpowiednich efektoréow (miesni), co i rzeczywiste jego wy-
konywanie. Te informacje daja podstawy do wykorzystywania techniki wizualizacji
zarobwno do planowania wystepu, jak i wspomagania rzeczywistych ¢wiczen na instru-
mencie za pomoca ¢wiczen mentalnych (gry w wyobrazni).

Przygotowaniem do poznawania tej techniki sa ¢wiczenia wyobrazni, gdy np.
wyobrazamy sobie brzmienie wybranego dzwieku wykonywanego na wtasnym in-
strumencie i wystuchujemy go do konca trwania, nastepnie wyobrazamy sobie
+hustawke dzwiekowa” — jak dany dzwiek narasta powoli do fjf'i $cisza sie do ppp
(sa to modyfikacje ¢wiczen zaczerpnietych z pracy Richarda Lazarusa, 1977/2000).

Wizualizacje powinny poprzedzac¢ ¢wiczenia relaksujace, aby zwiekszy¢ efektyw-
nosc¢ uczenia sie. Mozna zastosowac w tym celu wspomniane wyzej ¢wiczenia od-
dechowe lub relaksacyjne, a takze naturalne stany odprezenia wystepujace w mo-
mencie przebudzenia sie lub zasypiania, gdy ciato znajduje sie w stanie spoczynku,
a umyst jest aktywny. Podczas wyobrazania sytuacji wykonania utworu na scenie
powinno sie przypomnie¢ sobie wszystkie charakterystyczne doznania zmystowe
(wzrokowe, stuchowe, dotykowe, smakowe i wechowe). Szczegdtowe warunki uda-
nej wizualizacji okresla model PETTLEP, opracowany przez psychologdw sportu
(Holmes, Collins, 2001). Stosowany przez Autorke w pracy z muzykami — daje
niezwykte korzysci. W celu maksymalnego przyblizenia wyobrazanej sytuacji do
warunkow rzeczywistych, wyobrazenia musza obejmowac:

— doznania fizyczne (physical) — np. przyjmowana pozycje ciata, sposob, w jaki
poruszaja sie rece podczas gry na instrumencie, odczucia zwigzane ze strojem
koncertowym (czy nic nie uwiera, nie krepuje ruchu);

— otoczenie (environmental) (1) wyglad i wtasciwosci sali koncertowej — warto
wczesniej zadbad o to, by zobaczy¢ sale, pozna¢ kulisy, drogi wyjscia na scene,
dowiedziec sig, jaka jest zwykle temperatura w tej sali, wyprobowad akustyke;
(2) wiasciwosci instrumentu — dowiedzie sig, gdzie bedzie znajdowat sie akom-
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paniator, jaki dystans dzieli wykonawce od publicznosci oraz dla kogo bedzie
wystep;

— zadanie (task) powinno by¢ dopasowane do aktualnych mozliwosci wykonawcy
— niezbedne jest opracowanie wyraznego planu wystepu (obserwacja przebiegu
wykonania ,z lotu ptaka”) i wykonania poszczegdlnych utwordw (juz bardziej
szczegotowo), uswiadomienie sobie, co chce sie osiagna¢, wychodzac na scene
i skupienie sie na realizacji tego celu pomimo réznych czynnikdéw przypadko-
wych (zdarzen na sali, naszych pomytek);

— zakres czasowy (timing) — wyobrazenie wykonywanego utworu lub jego frag-
mentu powinno zajmowac tyle czasu, ile rzeczywiste jego wykonywanie; niedo-
puszczalne jest opuszczanie fragmentow dobrze wyéwiczonych i skupianie sie
na miejscach sprawiajacych problemy (lub odwrotnie);

— uczenie sie (learning) — w kolejnych sesjach wizualizacji powinno sie uwzgled-
nia¢ zmiany wtasnych umiejetnosciach wykonawczych, ktére zaszty wraz z ucze-
niem sie; wyobrazenia powinny by¢ na biezgco modyfikowane;

— emocje (emotional) — wszelkie emocje towarzyszgce wystepowi powinny by¢
uwzglednione podczas wizualizacji; w celu ,oswojenia” tremy mozna wykorzys-
ta¢ roznorakie ¢wiczenia — mozna nasila¢ wtasne emocje negatywne, wyobraza-
jac sobie totalna ,katastrofe” koncertowa, przeanalizowaé prawdopodobienstwo
jej zajscia przy obecnym poziomie przygotowania sie oraz mozliwe sposoby za-
pobiezenia jej; mozna takze skupic sie na osigganiu docelowego optymalnego
stanu koncertowego, dazac do wywotania u siebie emogji sprzyjajacych dobre-
mu wystepowi (sposéb wyodrebnienia wlasnego zestawu optymalnych emogji
w sytuacji koncertowej zostat przedstawiony wczesniej), sprzyja temu zaakcep-
towanie tremy i interpretacja odczuwanego wzrostu poziomu pobudzenia jako
specyficznej reakcji organizmu w obliczu trudnego i skomplikowanego zadania,
jakim jest wykonanie utworu muzycznego na scenie;

— perspektywe (perspective) — tu réwniez istnigje kilka mozliwosci — pierwsza, gdy
wykonawca postrzega catg sytuacje wystepu z wiasnej perspektywy, a druga,
dajaca niezwykite korzysci, gdy wykonawca analizuje swoj wystep z perspektywy
stuchacza; dos¢ czesto przyczyna tremy jest wyobrazenie nieprzychylnej, wrogo
nastawionej publicznosci, $ledzacej z zaangazowaniem potkniecia wykonawcy;
wczucie sie w sytuacje odbiorcy, przypomnienie sobie siebie w tej roli, pozwala
zredukowa¢ podobne obawy, poniewaz najczesciej odbiorca (nawet ten najwy-
bredniejszy) pragnie cieszy¢ sie muzyka razem z wykonawca, i pomimo ewentu-
alnych drobnych btedéw docenia jego twdrcze podejscie i zaangazowanie.

Jak czytelnik zdazyt zauwazy¢, wizualizacja jest technika czaso- i pracochtonna.
Taki wysitek jednak wielce sie optaca — wyobrazajac sobie rozne scenariusze prze-
biegu wykonania utworu na scenie, wykonawca wzbogaca swoje doswiadczenia
sceniczne (np. w szkotach muzycznych nieczesto jest okazja do wystepowania), uczy
sie radzi¢ sobie z wieloma sytuacjami trudnymi (od nagtych wydarzen na sali po
problemy wykonawcze, pojawiajace sie po wystapieniu btedu lub luki pamieciowe;j),
osigga petna koncentracje na utworze i zamierzonych dziataniach artystycznych
podczas wystepu i ¢wiczen.



Analiza posiadanych umiejetnosci i wyznaczanie celow

Wyobraznia w wizualizacji wykorzystywana jest takze do tworzenia wyraznych,
czystych obrazéw celdw, do ktdorych wykonawca dazy. Jesli muzyk czegos nie jest
w stanie doktadnie sobie wyobrazi¢, to z pewnoscig nie potrafi tego dobrze wyko-
nac¢. Wyznaczanie celow powinna poprzedzac analiza whasnych przekonan na temat
zawodu muzyka i wykonawstwa muzycznego (posiadanego obrazu artysty) oraz
aktualnego poziomu posiadanych umiejetnosci wykonawczych. Do przeprowadze-
nia takiej analizy przydatne jest stworzenie profilu umiejetnosci (technika szeroko
wykorzystywana w sporcie) w postaci kota, w ktérego segmenty wykonawca wpisu-
je poszczegdlne umiejetnosci sprzyjajace, jego zdaniem, osiggnieciu sukcesu wy-
konawczego. Wymienione sktadowe sukcesu wykonawczego nakreslajg posiadany
przez wykonawce obraz artysty, daja takze mozliwos¢ indywidualnego okreslenia
wagi poszczegodlnych umiejetnosci wykonawczych (techniczno-warsztatowych, in-
terpretacyjnych, psychologicznych, sceniczno-artystycznych i innych) w przygoto-
waniu sie do wystepu. Nastepnie na podstawie wyréznionych przez siebie kryteriéw
muzyk dokonuje oceny wiasnych umiejetnosci na skali 10-punktowej dla kazdej
wypisanej umiejetnosci. Otrzymane informacje wykorzystywane sg do formutowa-
nia celow doskonalenia sie oraz form ich realizacji samodzielnie lub wspdlnie z psy-
chologiem albo pedagogiem. Nalezy pamieta¢, by cele byly okreslone jasno i szcze-
gotowo, pozytywnie, realistycznie, byty mozliwe do zrealizowania w niezbyt odlegtym
czasie i subiektywnie wazne dla wykonawcy. Tak okreslone cele maja dziatanie tera-
peutyczne — ukierunkowuja dziatania, redukuja lek i niepewnos¢; sukces w realizacji
nawet drobnych kroczkow — celéw wiaze sie ze wzrostem poczucia panowania nad
sytuacjg i poczucia wiasnej skutecznosci wykonawcy.

Wraz z rozwojem umiejetnosci i nowymi doswiadczeniami ulega zmianie obraz
artysty, odmienne cechy moga by¢ postrzegane jako priorytetowe. Dlatego niezbed-
ne jest powtorne wykonanie co jakis czas profilu umiejetnosci, co pozwolitoby zwe-
ryfikowad na ile cele zostaty zrealizowane, oraz wyznaczy¢ nowe cele rozwojowe.

Odpowiednia organizacja czasu poprzedzajacego wystep

Okreslenie celdéw sprzyja bardziej efektywnej organizacji, wykorzystywaniu czasu
¢wiczen i przygotowania sie do wystepu. Jako przyktad organizacji ostatniego ty-
godnia przed wystepem proponuje sie plan nakreslony przez Tadeusza Wronskiego
(1996, s. 227-231), ktdry ponizej zostat uzupetniony o wskazdwki psychologiczne.

1. Wykonawca powinien dobrze zaplanowac rodzaj i ilos¢ — pracy nad gra (tech-
nikg), odpoczynku, pracy nad utworami. Badania dotyczace uwagi dostarczaja
wskazéwek do planowania efektywnej pracy wykonawcy — przy intensywnej
koncentracji na wykonywanym zadaniu razacy spadek wydolnosci uwagi naste-
puje pomiedzy 30 a 60 minutg (Necka, Sarzynska, 2009), dlatego zaleca sie pod-
czas ¢wiczen robienie przerw co 40—-45 minut. Przerwy te sa niezwykle wazne
nie tylko ze wzgledu na mozliwos$¢ odpoczynku fizycznego i poprawienia kon-
centracji. Podczas takich pauz efekty uczenia sie sa utrwalane w pamieci. Przerwy
mozna takze przeznaczy¢ na wizualizacje, czyli mentalne ¢éwiczenie fragmentu
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utworu, nad ktérym sie pracowato. Wykonawca musi takze dba¢ o odpowiednia
ilos¢ snu (podobnie jak i przerwy sen stuzy utrwaleniu opanowanego materiatu),
a w razie wystepowania problemow z zasnieciem (np. ze wzgledu na objawy
tremy) poleca sie przeprowadzenie wieczorem catosciowej ses;ji relaksacyjnej.

. W ciagu ostatniego tygodnia, w celu lepszej adaptacji do warunkow prezentadji,

w godzinach planowanego wystepu wykonawca powinien ¢wiczy¢ utwory w ca-
tosci, w ostatecznej formie, lecz nie w petnej formie koncertowej (by nie ,wypali¢
sie” emocjonalnie), w stroju koncertowym. Pomocne beda tez wskazoéwki dotycza-
ce wizualizacji — przyblizenie sytuacji ¢wiczenia do sytuacji wystepu pod katem
emocjonalnym, wyobrazanie sobie sali, publicznosci, efektow wiasnych zabie-
gow artystycznych.

. W celu ,odswiezenia wrazliwosci” po wielogodzinnych ¢wiczeniach utworow

koncertowych, przed samym koncertem Wronski proponuje wykonywac utwory
grywane wczesniej, zwtaszcza utwory Wolfganga A. Mozarta, Jana S. Bacha, Lud-
wika van Beethovena, wymagajace ,najszlachetniejszego sposobu gry”, dbajac
o piekny dzwiek i nalezyty wyraz muzyczny. Przypomnienie (wedtug zasad wizu-
alizacji opisanych powyzej) udanego wystepu w przesztosci i wykonanie ulubio-
nych utwordéw sprzyja wzmacnianiu poczucia wtasnej skutecznosci wykonawcy,
dodaje mu sit i odwagi, pozwala pozby¢ sie zbytniego napiecia i leku.

. Dzien koncertu musi by¢ dobrze przemyslany i zaplanowany, aby usunaé wszyst-

kie mozliwe pozamuzyczne zrodta niepokoju. W tej kwestii wiele zalezy od wspar-
cia i pomocy 0so6b bliskich, ktére powinny chwilowo zwolni¢ wykonawce z obo-
wigzkéw domowych, zadbac¢ o wystarczajaca ilos¢ snu, odpowiednia diete, jesli
istnieje taka potrzeba pomdc w dotarciu do miejsca koncertu lub zaplanowaniu
dojazdu. Zdobywane w ten sposéb poczucie kontroli nad sytuacjg z pewnoscia
bedzie sprzyjato poczuciu pewnosci i opanowania podczas wystepu.

. Czas oczekiwania na wystep musi uptyna¢ na ponownym rozegraniu sie, prze¢wi-

czeniu wybranych wprawek, ,prze¢wiczeniu tremy” za pomoca starannej wizu-
alizacji wtasnego wystepu w petnym skupieniu. W zaleznosci od indywidualnych
potrzeb wykonawca moze preferowaé samotnosc lub szukac towarzystwa innych
0so6b, warto jednak zadbac o to, by osoby o odmiennych preferencjach spedza-
nia ostatnich chwil przed wystepem nie przeszkadzaty sobie nawzajem. Nabrac
pewnosci siebie oraz zapobiec negatywnym skutkom tremy (najsilniej wystepu-
jacej tuz po wyjsciu na scene) pomoze odpowiednie przecwiczenie poczatku
pierwszego utworu i wszystkich wejs¢ instrumentu. Wykonawca powinien wkro-
czy¢ na scene pewnie, swoim zachowaniem komunikujac innym, ze czerpie satys-
fakcje z wystepowania i jest profesjonalista. Taka postawa jest szczegdlnie wazna
ze wzgledu na wystepowanie zjawisk znanych w psychologii spotecznej jako ,efekt
pierwszenstwa” oraz ,efekt oczekiwan spotecznych” (Rosenthal, 1979/1991),
gdy pierwsze wrazenie moze mie¢ decydujacy wptyw na nastawienie publicz-
nosci do wykonawcy i catego wystepu.

Realizujgc wtasny plan przygotowan w okresie przedkoncertowym nie mozemy

podchodzi¢ do niego zbyt sztywno — plan taki nie powinien mie¢ charakteru przy-



musu, krepowa¢ muzyka dziesigtkami zakazéw i nakazdw, stajac sie dodatkowym
zrédtem stresu. Przy zachowaniu odpowiedniej elastycznosci, korygujac plan od-
powiednio do wtasnych potrzeb, jest sie w stanie znacznie utatwic sobie przygoto-
wanie sie do wystepu i osiggna¢ optymalny stan koncertowy.
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Barbara Wojtanowska-Janusz®

Strategie radzenia sobie z trema
przez uczniow szkoly muzycznej

Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki badan przeprowadzonych wsrod ucznidéw szkoty muzycznej
OSM i Il stopnia w Lublinie w zakresie stosowanych strategii poznawczych i behawioralnych
w sytuacji tremy. Zaprezentowano wnioski w oparciu o wyniki uzyskane w Kwestionariuszu Tre-
my Julie J. Nagel, Davida H. Himle'a oraz Skali Samopoczucia Muzyka przed Wystepem Andrew
Steptoe i Helen Fidler. Autorka swoja uwage koncentruje na okresleniu strategii stosowanych
przez ucznidéw ze Srednim natezeniem tremy, zgodnie z zatozeniem, iz najlepsze przystoso-
wawcze sposoby radzenia sobie z trema towarzysza Sredniemu pobudzeniu wykonawcy.

Stowa kluczowe:

trema, radzenie sobie, uczniowie szkét muzycznych

Czym jest trema?

Trema jest zjawiskiem, ktére towarzyszy osobom w réznym wieku na wszystkich
szczeblach edukacji muzycznej podczas wystepu przed publicznoscia. Dotyka
zaréwno profesjonalistdw, jak i amatordw. Jest uczuciem spokrewnionym z lekiem.
Osoby doswiadczajace silnego leku majg duze trudnosci w zaprezentowaniu swoich
umiejetnosci, a tym samym w dokonaniu adekwatnej ich oceny.

Samo stowo trema pochodzi od tacinskiego tremere, czyli trzasc sie, drzec (Ko-
palinski, 1990) i rozumiane jest jako odczucie leku, strachu, majace zwiazek z sytua-
cja wystepu. Jest rodzajem stresu ujawniajgcym sie w sytuacji, w ktorej stoi przed
nami trudne zadanie pokazania sie innym z jak najlepszej strony. Zaréwno u dzieci
czy miodziezy szkét muzycznych, jak i u dojrzatych muzykéw stres zwigzany z pub-
licznym wystgpieniem jest dosc specyficzny. Wigze sie on rowniez z towarzyszqgcg mu
rywalizacjg i oceniajgcym sposobem odbioru (Karpinska, 2003, s. 59).

8 Specjalistyczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna CEA w Lublinie; Ogélnoksztatcaca Szkota
Muzyczna Ii II st. im. K. Lipinskiego w Lublinie.
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Trema u muzykow jest procesem czasowym, nieograniczonym do momentu
publicznego wykonania utworu (Kepinska-Welbel, 1990). Wiekszo$¢ wykonawcow
doswiadcza tremy w jakiejs formie i w roznym jej natezeniu. Ten strach moze by¢
odczuwany podczas przygotowan do wystepu, na kilka dni lub nawet tygodni
przed, a nie tylko podczas wykonywania utworu na scenie. To zjawisko moze by¢
obecne w terazniejszosci (trema), jako niepokdj (strach, co moze sie zdarzy¢) i po-
budzenie (oczekiwanie).

Tremie, jak kazdemu procesowi emocjonalnemu, towarzysza trzy kategorie obja-
wéw. Badania dostepne w literaturze przedmiotu (m.in. Lehmann i in. 2007; Steptoe,
1989, 2001; Valentine, 2004) pokazuja, ze w proces tremy podczas wystepu zaanga-
zowane sg czynniki poznawcze, behawioralne i fizjologiczne. Czasami objawy tremy
pochodza z jednej grupy, a w innych przypadkach wystepuja razem ze wszystkich
trzech. Stad tez zaréwno wykonawcy, jak i nauczyciele méwia bardzo czesto o do-
Swiadczaniu i/lub obserwowaniu objawdw takich jak: obnizanie lub wrecz utrata zdol-
nosci logicznego myslenia, tzw. ,pustka w gtowie”, zaburzenia pamieci, pesymis-
tyczne nastawienie, nadmierne napiecie miesni, brak kontroli nad drzgcymi rekami
czy nogami, skfonnos$¢ do nadmiernej potliwosci, zaburzenia rytmu serca itp. Mary
L. Wolfe (1989) zatozyta, ze istnieja dwa rodzaje tremy. Dzisiaj okreslilibysmy je jako
trema adaptacyjna (wspomagajaca) i trema dezadaptacyjna (ostabiajaca) i wtasnie
ten drugi rodzaj tremy paralizuje, wptywa niekorzystnie i jest nieprzystosowawczy.

Dotychczasowe doswiadczenia i badania nad zjawiskiem tremy sugeruja, ze pe-
wien niepokdj jest jednak dobry dla wykonawcéw (lek adaptacyjny). Moze on rze-
czywiscie by¢ pomocny w niektérych sytuacjach (Hallam, 1998). Jednoczesnie lek
moze by¢ dezorganizujacy, gdyz muzycy przez swojg wrazliwos¢ majg wieksza ten-
dencje do reagowania na lek. Wielu wykonawcdw twierdzi jednak, iz pewien po-
ziom leku jest im potrzebny do lepszego wykonania utworu (Steptoe, 1989), co jest
zgodne z prawem Yerkesa-Dodsona (Eysenck, 1998), ktore stwierdza, ze wydajnosc
sceniczna zalezy od umiarkowanego poziomu leku. Natomiast kiedy poziom po-
budzenia staje sie bardzo wysoki, poziom wydajnosci ma tendencje do znacznego
zmniejszania sie. Bodzce (stres) zbyt niskie lub zbyt wysokie wydaja sie obnizy¢ po-
ziom wydajnosci. Andrew Steptoe (1983) wykazat, ze optymalnemu wykonaniu utwo-
ru towarzyszy Srednie pobudzenie wykonawcy i dlatego doswiadczeni artysci stosuja
najlepsze przystosowawcze sposoby radzenia sobie z trema.

Dreszczyk emocji towarzyszacy prezentacji utworu bywa motywujacy i inspiru-
jacy, ale moze rowniez dezorganizowac i niszczy¢ efekty wczesniejszych ¢wiczen.
W petni nieprzyjemne doznania zwigzane np. z faza oczekiwania na wystep akcep-
towat m.in. Artur Rubinstein, ktéry w jednym z wywiadéw wyznat: trema to cena jakq
my artysci ptacimy za cudowne przezycia zwigzane z wykonywaniem muzyki (za:
Kepinska-Welbel, 2004, s. 60).

Strategie radzenia sobie z trema

Radzenie sobie z trema odnosi sie do ciggle zmieniajgcych sie wysitkéw poznaw-
czych i behawioralnych w celu zarzgdzania specyficznymi zewnetrznymi i/lub we-
wnetrznymi wymaganiami, ktére sq spostrzegane jako wymagajgce wysitku lub prze-



kraczajqce zasoby osoby (Lazarus, Folkman, 1984, s. 141). Kluczowa role w procesie
radzenia sobie Richard Lazarus i Susan Folkman (1984) przypisuja subiektywnej
ocenie relacji pomiedzy osobg a otoczeniem, jak réwniez subiektywnej ocenie wias-
nych mozliwosci. Radzenie sobie ze stresem jest wiec procesem inicjowanym i kon-
trolowanym przez poznawcze oszacowania. Innymi stowy, bardzo wazna jest rola
czynnikéw podmiotowych w radzeniu sobie z trudnymi sytuacjami.

Warty przedstawienia tutaj model mechanizmu powstawania tremy zostat opra-
cowany przez Julie Kalenska (2008). Podkresla ona role zarbwno czynnikéw osobo-
wosciowych, jak i oddziatywan spotecznych, a takze zewnetrznych warunkéw wyste-
pu oraz dotychczasowej historii wzmocnier w procesie spostrzegania sytuacji wystepu
i w dalszym budowaniu strategii poradzenia sobie. Strategie te moga by¢ ukierunko-
wane na poradzenie sobie z danym zadaniem, jakim jest wystep muzyczny, lub tez
moga koncentrowac sie gtébwnie na procesach wewnetrznych.

Czynniki wptywajace

Sytuacja wystepu na postrzeganie

Postrzeganie sytuacji

Cechy indywidualne:

— temperament

Aktywnosé UN ~ motywacja [ Wyzwanie: Trema
Objawy AUN: Oddziatywania spoteczne zadanie EREREG e
— przyspieszenie [:> Warunki wystepu

p:)ozzeasv:/):; ch Historia wzmocnien: Zaarozenie:

pt t yen — ilos¢/jakos¢ cwiczen i 9 : Trema
— stan golowoscl — nastawienie proces;t/ dezadaptacyjna

na sukces/porazke MEWNCIZNS

— konstrukty osobiste

Rysunek 1. Mechanizm powstawania tremy
Zrédto: J. Kalenska (2008, s. 198)

Postrzeganie sytuacji w kategoriach wyzwania lub zagrozenia jest w duzej mie-
rze echem indywidualnego doswiadczenia oraz cech osobowosciowych. Nie bez
znaczenia sa réwniez dotychczas stosowane strategie radzenia sobie i wynikajace
z tego pozytywne lub negatywne doswiadczenia. Cechy osobowosciowe (w tym uwa-
runkowane czynnikami biologicznymi wiasciwosci temperamentalne) moga determi-
nowac réwniez stopien pobudzenia w sytuacji wystepu oraz sktonnos¢ do wiekszego/
/mniejszego natezenia tremy.

Terry Orlick (1992; Talbot-Honecki, Orlick, 1998) stwierdzit, ze sukcesy wykonaw-
cow zalezg od stosowania konstruktywnej oceny, pozytywnego obrazu siebie i kon-
centracji uwagi. Umiejetnosci te maja wptyw na caty obraz siebie, pozytywne myslenie
oraz elastycznos¢ w doborze strategii radzenia sobie z sytuacja trudna. Sg one wy-
korzystywane, aby utrzymac odpowiedni stan umystu, ktéry polega na zachowaniu
koncentracji, opanowaniu leku, ustaleniu odpowiedniej motywacji oraz zapewnieniu
efektywnego wykorzystania czasu podczas ¢wiczen i wystepu. Steptoe (1989) w swoich
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badaniach stwierdzit, ze do repertuaru najczesciej stosowanych strategii radzenia
sobie, zarowno przez muzykéw zawodowych, jak i amatoréw, nalezy gtebokie od-
dychanie, rozluznienie miesni, realistyczna ocena sytuacji oraz — niestety — Srodki
uspokajajace i alkohol.

Z dostepnych badan przytoczonych przez Kalerska (2008, s. 9) mozemy wnios-
kowac, ze: najbardziej skuteczne w obnizaniu tremy u muzykow jest potgczenie tera-
pii poznawczej i behawioralnej: relaksacja miesni zmniejsza somatyczng aktywnos¢
i wzmaga poczucie kontroli nad fizjologicznymi stanami, poznawcze reinterpretowa-
nie sytuacji natomiast pomaga zmienic¢ negatywne mysli i mysli niezwigzane z za-
daniem na stany pozytywnie zorientowane na zadanie. Poradzeniu sobie z trema sprzy-
ja z cata pewnoscig rowniez odpowiednie przygotowanie do wystepu, pozytywne
nastawienie oraz mozliwos¢ wczesniejszego zapoznania sie z miejscem. W sytuagji
nadmiernej tremy uczniowie w niewielkim stopniu wykorzystujg swoje mozliwosci
wykonawcze, co przektada sie na trudnos¢ z zaprezentowaniem swoich umiejetno-
$ci. Trema powoduje obnizenie zdolnosci wykonawczych oraz utrate pewnosci gry.
Przezywana nadmiernie intensywnie w czasie wystepdw scenicznych moze nega-
tywnie wptywac na rozwdj kariery mtodego muzyka. Jako$¢ opanowania strategii
zwigzanych z kontrolg emocji w sytuacji ekspozycji spotecznej ksztattuje sylwetke
psychologiczna i poczucie bezpieczenstwa ucznia szkoty muzycznej. Dlatego wazne
wydaje sie poznanie zaréwno osobowosci ucznia, jaki i typowych dla niego strategii,
stosowanych w sytuacji tremy oraz zaopatrzenie go w odpowiednie narzedzia, ktore
pozwola mu na skuteczne poradzenie sobie z napieciem i w efekcie jak najlepsze
zaprezentowanie sie podczas wykonania utworu.

Jak juz wczesniej wspomniano, najbardziej przystosowawcze strategie radzenia
sobie z trema sg zwigzane ze Srednim pobudzeniem wykonawcy. Wazne wydaje sie
wiec zbadanie rodzajow strategii radzenia sobie z trema i niepokojem stosowanych
przez osoby o umiarkowanym natezeniu tremy. Badaniami nad rodzajami strategii
stosowanych do radzenia sobie z lekiem — tremg przed wystepem oraz skuteczno-
Scig tych strategii zajmowali sie m.in. Andrew Steptoe i Helen Fidler (1987), ktorych
narzedzie wykorzystano w badaniach zaprezentowanych w dalszej czesci artykutu.

Badania wlasne

Przeprowadzono pilotazowe badanie w grupie 54 uczniéw Ogolnoksztatcacej
Szkoty Muzycznej1i1l stopnia w Lublinie w zakresie stosowanych strategii radzenia
sobie z trema, w zaleznosci od nasilenia tremy. W badaniu wzieli udziat uczniowie
w wieku 16 i 17 lat (czyli klasy IV i V OSM II stopnia). Osoby badane zostaty popro-
szone o wypetnienie dwoch arkuszy testowych:

— Kwestionariusza Tremy autorstwa Julie J. Nagel, Davida H. Himle'a i Jamesa
D. Papsdorfa (1989) przettumaczonego z jezyka angielskiego na polski przez
studentow psychologii, a nastepnie ocenionego przez sedziéw kompetentnych
jako w petni odpowiadajacy zatozeniom autoréw angielskich; jest to kwestiona-
riusz, ktéry odnosi sie do sytuacji wystepu muzycznego i szacuje poziom tremy;

— Skali Samopoczucia Muzyka przed Wystepem Steptoe i Fidler, w polskim opra-
cowaniu Aleksandry Tokarz i Julii Kalenskiej (2005); skala zawiera w wersji pol-



skiej nastepujace czynniki poznawcze i behawioralne sprzyjajace strategiom ra-
dzenia sobie z trema: myslenie pozytywne, realistyczna ocena sytuacji, myslenie
katastroficzne, dystansowanie sie, bezradnos¢ oraz bagatelizowanie.

Analizujac wyniki uzyskane w Kwestionariuszu Tremy, mozemy stwierdzi¢, iz
wiekszo$¢ ucznidw szkoty muzycznej przezywa treme w srednim jej natezeniu —
70% badanych (rys. 2), 17% badanych ocenia swoj poziom tremy jako wysoki, nato-
miast 13% — jako niski.
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Rysunek 2. Poziom tremy deklarowany przez uczniow

Zrédho: opracowanie whasne

Biorgc pod uwage strategie radzenia sobie z trema (rys. 3) przez cata grupe ba-
danych uczniéw, mozemy zauwazy¢, iz ponad 70% ucznidw w stopniu srednim po-
trafi zdystansowac sie do trudnej sytuacji, zbagatelizowaé oraz realistycznie jg oce-
ni¢. W granicach normy utrzymuje sie tez myslenie katastroficzne. U ponad potowy
badanych w stopniu przecietnym pojawia sie zaréwno myslenie pozytywne, jak i bez-
radnos¢. Jedynie 13% ucznidéw w sytuacji tremy jest sktonnych do myslenia pozy-
tywnego w wysokim stopniu. Natomiast 31% badanych ma wieksza sktonnos¢ do pe-
symizmu (niskie wyniki w mysleniu pozytywnym). Co trzeci z respondentow (37%)
charakteryzuje sie niskim poziomem bezradnosci, co moze wskazywac na wieksza
tendencje do uruchamiania swoich zasoboéw w celu poradzenia sobie z sytuacja.

Badani uczniowie wykazuja sie zréznicowanym poziomem tremy (rys. 2), dlate-
go tez przeanalizowano wybor poszczegdlnych strategii w zaleznosci od stopnia na-
tezenia szacowanej tremy. W przypadku uczniow z jej wysokim poziomem (rys. 4)
znaczacy jest wysoki poziom myslenia katastroficznego (67% badanych) oraz ten-
dencja do bezradnosci u co trzeciego badanego (33%). Wartym zaznaczenia wydaje
sie fakt, iz nikt z badanych w tej grupie, w sytuacji tremy, nie potrafi realistycznie
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ocenic zagrozenia oraz myslec¢ pozytywnie w stopniu wysokim (0%), a co trzeci ba-
dany uczen w sytuacji tremy charakteryzuje sie wrecz niskg umiejetnoscia realistycz-
nej oceny sytuacji oraz niskim poziomem myslenia pozytywnego.
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Jak juz wezesniej wspomniano najwieksza grupa badanych, bo az 70%, to ucz-
niowie o $rednim poziomie tremy. Proporcje w zakresie wybieranych strategii w tej
grupie wygladaja podobnie jak w catej badanej grupie (rys. 5). Zdecydowana wiek-
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szo$¢ ucznidw stosuje wszystkie strategie w Srednim stopniu. Jedynie 5% badanych
z tej grupy ma sktonno$¢ w sytuacji tremy do bezradnosci i myslenia katastroficz-
nego w wysokim natezeniu.

Analizujgc wyniki grupy ucznidw szacujacych swoéj poziom tremy jako niski
(rys. 6), mozna zauwazy¢, w poréwnaniu z innymi grupami, wiekszg zaradnos¢
ucznidow w sytuacji wystepu (57%) oraz mniejszg sktonnos¢ do dystansowania sie
(43% z niskimi wynikami). Ciekawym wydaje sie fakt, iz myslenie pozytywne oraz
realistyczna ocena sytuacji sg co prawda wyzsze niz w przypadku uczniéw z niskim
i srednim poziomem tremy, ale nie sg one znaczaco wyzsze. Moze to wynikac ze
specyfiki okresu dojrzewania, a mianowicie wiekszej sktonnosci mtodziezy do kryty-
Ccyzmu i pesymizmu.

Podsumowanie

Analizujac przedstawione wyniki, mozemy wysnuc wniosek, iz z catg pewnoscig do-
bremu wykonaniu utworu nie sprzyja zaréwno niski, jak i wysoki poziom tremy. Wiek-
szo$¢ badanych ucznidw szacuje swoj poziom tremy jako umiarkowany, mozna wiec
przypuszczaé, zgodnie z przytoczonymi badaniami Steptoe (1983, 1989), ze to wia-
$nie oni stosuja najbardziej skuteczne strategie radzenia sobie z trema.

Efektywnemu radzeniu sobie z trudna sytuacja sprzyja umiejetno$¢ dystansowa-
nia sie i pozytywnego myslenia. Mimo ze pozytywne myslenie samo nie zapobiega
tremie, to jednak pozytywne mysli z pewnoscia bardziej wspieraja wydajnos¢ sce-
niczna niz mysli katastroficzne. Jezeli w pracy z uczniami upewnimy sie, ze podczas
przygotowan i préb potrafig oni nabra¢ dystansu do swoich obaw i objawow tremy
oraz mysla pozytywnie, to bardziej prawdopodobne bedzie, ze podobne strategie
beda stosowad na scenie podczas wystepu. Beda oni bardziej sktonni do skupienia
sie na muzyce i granym utworze. Uczniowie o $rednim poziomie pobudzenia psy-
chosomatycznego wykazuja sie rowniez wiekszg zaradnoscig w sytuacji tremy i tym
samym mniejszym poczuciem bezradnosci.

Ksztattowanie umiejetnosci radzenia sobie z trema to proces diugotrwaty, kto-
rego warto podejmowac sie w pracy z uczniami uzdolnionymi muzycznie i nie tylko.
Trema jest najczestszym zrédtem niepowodzen na scenie, rujnuje prace ucznia i nau-
czyciela. Czesto zdarza sie stysze¢ po zagranym egzaminie, przestuchaniu itp., ze ,to
dobry, pracowity uczen, ale mu nie wyszto, trema nie pozwolita mu pokazac tego,
co naprawde potrafi”. Dlatego bardzo istotne jest zarbwno dostarczenie uczniom
odpowiednich narzedzi, jak i wsparcie psychologiczne w celu budowania przez nich
wiasciwych strategii radzenia sobie z trema.
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Barbara Wojtanowska-Janusz’

Rola wsparcia psychologicznego
w budowaniu odpornosci psychicznej
uczniow szkot muzycznych

Streszczenie

Artykut przedstawia zagadnienie odpornosci psychicznej (resilience) oraz roli wsparcia psy-
chologicznego w budowaniu jej u uczniéw szkét muzycznych. Autorka przedstawia czynniki
chroniace, kluczowe z punktu widzenia szkoty i psychologa pracujacego z mtodzieza uzdolnio-
na. Do budowania prawidtowego emocjonalnego i psychospotecznego funkcjonowania dziecka
niezbedny jest rozwoj przystosowawczych sposobdw radzenia sobie z trudnymi sytuacjami.
Srodowisko szkolne odgrywa tu znaczaca role, gdyz to ono tworzy warunki do praktycznego
stosowania zdobywanych umiejetnosci sktadajacych sie na odpornosc psychiczng ucznidw.
W artykule skoncentrowano sie na takich obszarach wzmacniana odpornosci uczniéw jak m.in.
obszar indywidualnych wtasciwosci osobowych oraz obszar relacji ze znaczacymi osobami
dorostymi. Potozono réwniez akcent na role i dziatania podejmowane przez psychologa w za-
kresie wzmacniania odpornosci uczniow, takie jak prowadzone konsultacje, warsztaty psycho-
edukacyjne oraz warsztaty umiejetnosci wychowawczych.

Stowa kluczowe:

resilience, odpornos¢ psychiczna, pomoc psychologiczna, szkota muzyczna

Geneza pojecia odpornosci psychicznej - resilience

Resilience wywodzi sie od tacinskiego stowa salire, co oznacza sprezynowac, powsta-
wac lub resilire — powraca¢ do poprzedniego stanu (Oginska-Bulik, Juczynski,
2008 a). W literaturze termin ten pojawit sie w latach 50. ubiegtego wieku za sprawa
badan nad rozwojem dzieci w niekorzystnych warunkach, prowadzonych na jednej
z hawajskich wysp przez zespo6t badaczy — Normana Garmezy'ego, Emmy Werner
oraz Michaela Ruttera (Zimmerman, Arunkumar, 1994; Vernon, 2004; Luthar, 2006).
Termin resilience jest roznorodnie ttumaczony przez badaczy, i tak spotykamy sie
w literaturze z pojeciami: preznos¢, sprezystos¢, gietkos¢, elastycznos¢, odpornosé

9 Specjalistyczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna CEA w Lublinie; Ogélnoksztatcaca Szkota
Muzyczna Ii II st. im. K. Lipinskiego w Lublinie.
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(Oginska-Bulik, Juczynski, 2008b; Zimbardo i in., 2010; Schaffer, 2010). Wszystkie
uzywane okreslenia stuza jednak do opisu wtasciwosci osoby lub dynamicznego
procesu adaptacyjnego. Wtasnie w tych kategoriach rozumiana jest resilience jako
wzglednie trwaty zaséb jednostki, ujawniajacy sie w sytuacji zagrozenia lub jako
pewien proces przystosowawczy.

W odniesieniu do konstruktu ego — na resilience, wedtug Ireny Heszen i Heleny

Sek (2007), sktada sie:

— zbidr wiasciwosci osobowosciowych,

— zespot kompetencji stuzacych do poradzenia sobie z trudnosciami,

— umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem o duzym nasileniu polegajacym na elas-
tycznym i tworczym radzeniu sobie,

— umiejetnos¢ tworzenia i utrzymywania satysfakcjonujacych wiezi spotecznych
(Oginska-Bulik, Juczynski, 2008 b).

Natomiast za pomoca procesualnego charakteru resilience, dzieci nabywaja
umiejetnosci korzystania z wewnetrznych i zewnetrznych zasobdw po to, by osiag-
nac¢ dobre przystosowanie (pozytywna adaptacje) pomimo przeciwnosci losu (Yates
i in., 2003; Luthar, 2006; Ostaszewski, 2005; Zimbardo i in., 2010). Koncepcja resilien-
ce zaktada istnienie ztozonych proceséw adaptacyjnych, ktére polegajg na interak-
¢ji ochronnych czynnikéw indywidualnych, rodzinnych i pozarodzinnych z czynnikami
ryzyka (Jarczynska, 2011, s. 149). Czynniki chronigce zdaniem Krzysztofa Ostaszew-
skiego (2005) wspomagaja proces budowania i wzrost odpornosci na stres oraz nie-
korzystne warunki, sa zatem istotg koncepgji resilience. Sa to te wtasciwosci osoby
lub otoczenia, ktdre zapobiegaja pojawianiu sie trudnosci, problemdw ze zdrowiem
psychicznym czy podejmowaniu zachowan ryzykownych.

Podsumowujac, mozemy przytoczyc¢ definicje resilience wedtug Edith Grotberg
(2000, s. 11) jako uniwersalnej zdolnosci, ktora umozliwia osobie, grupie lub spoteczno-
sci zapobieganie, minimalizowanie i pokonywanie destrukcyjnych efektéw nieszczescia.

Czynniki sprzyjajace budowaniu odpornosci

Resilience rozwija sie, gdy konfrontujemy i doswiadczamy réznych trudnosci. Wow-
czas uruchamiamy zaréwno swoje wewnetrzne zasoby, jak i zasoby srodowiska w celu
poradzenia sobie z problemami, co pozwala nam z kolei zdobywa¢ zasoby odpor-
nosci. Istnieje kilka obszardw, ktdre rozwijaja i utrzymuja odpornos¢ danej osoby
(rys. 1).

Badania prowadzone przez Edith Grotberg (2000), realizowane w ramach miedzy-
narodowego projektu badawczego, pozwolity na uchwycenie kombinacji czynnikow
sprzyjajacych odpornosci dzieci. Resilience jest podstawowa wrodzong zdolnoscia
ludzka rozwijajaca sie u wszystkich dzieci. Rodzice i inni dorosli wspieraja jej rozwdj
poprzez komunikaty kierowane w strone dziecka, podejmowane dziatania oraz two-
rzenie srodowiska zycia, w ktérym przebywa dane dziecko. Jest wiele czynnikow
wspierajacych rozwdj odpornosci u dzieci. Zazwyczaj wszystkie z nich zawieraja:
— bezpieczna wiez z troskliwymi dorostymi,

— relacje z pozytywnym wzorcem,
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Rysunek 1. Obszary odpornosci - resilience

Zrbdto: opracowanie whasne

— mozliwo$¢ uczenia sie umiejetnosci psychospotecznych,
— mozliwos¢ udziatu w znaczacych dziataniach.

Wedtug poradnika American Psychological Association (http://www.apa.org/
helpcenter/road-resilience.aspx) w rozwijaniu odpornosci psychicznej kluczowe jest:
— budowanie bliskich relacji z innymi ludzmi,

— zmiana sposobu widzenia i interpretacji problemow,

— akceptacja zmian,

— stawianie sobie realistycznych celéw (nawet mate cele przyblizaja do sukcesu),

— podejmowanie zdecydowanych dziatan w niekorzystnych sytuacjach,

— poznawanie siebie, swoich mozliwosci, zasobdw (co mozna zyska¢ w obliczu
kryzysu),

— rozwijanie pewnosci siebie, budowanie zaufania w zdolno$¢ do rozwigzywania
problemow,
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— zachowanie wtasciwej perspektywy oraz umiejetnosci spojrzenia na stresujaca
sytuacje w szerszym kontekscie,

— wizualizacja sukcesu i tego, co chce sie osiaggnaé, utrzymywanie nadziei,

— dbanie o siebie, zawracanie uwagi na wtasne uczucia i potrzeby.

Grotberg (2000) wyodrebnita trzy obszary rozwijania resilience:

1. Obszar ,ja mam” —zewnetrzne zrodta wsparcia sprzyjajace rozwojowi odporno-
$ci, a mianowicie:
— petne zaufania relacje z innymi,
— wyrazna struktura i reguty postepowania w domu,
— wzory rél spotecznych,
— zacheta do bycia autonomicznym,
— dostep do stuzby zdrowia, edukacji, pomocy spotecznej i stuzb gwarantuja-
cych bezpieczenstwo.
2. Obszar ,ja jestem” — osobowe cechy dziecka (uczucia, postawy, przekonania):
— poczucie bycia kochanym,
— empatia i altruizm,
— poczucie wiasnej wartosci, zaufanie do siebie samego,
— niezaleznosc¢ i odpowiedzialnos¢, poczucie sprawstwa,
— wiara we wiasne sity, zaufanie do innych.

3. Obszar ,ja moge” — spoteczne i interpersonalne umiejetnosci dziecka:
— umiejetnos¢ komunikowania sie,
— umiejetnosc rozwigzywania problemow,
— umiejetno$¢ radzenia sobie z uczuciami i wkasng impulsywnoscia,
— umiejetnos¢ oceny osobowosci i zachowania swojego i innych,
— umiejetno$¢ nawigzywania relacji interpersonalnych opartych na zaufaniu.

Znajac powyzsze obszary, mozna podejmowac rozne dziatania majace na celu
wzmacnianie i rozwéj odpornosci dzieci, poprzez prace nad wzmacnianiem sktado-
wych umiejetnosci tych konkretnych obszaréw. Jest to wiedza wazna z perspektywy
m.in. pedagogéw i psychologdéw pracujacych z dzie¢mi. Nalezatoby wspieraé zarow-
no zewnetrzne, jak i wewnetrzne filary resilience. Zewnetrzne zawieraja opiekuncze
relacje oraz pozytywne wzorce w rodzinach i w szkotach, natomiast wewnetrzne:
samokontrole, umiejetnosé myslenia, pewnosc siebie, pozytywny wglad, odpowie-
dzialnos¢ oraz zaangazowanie. Zewnetrzne wsparcie i wewnetrzne cechy wspdlnie
wspieraja rozwdj odpornosci.

Wiedza na temat zjawiska odpornosci psychicznej jest bardzo wazna dla pedago-
gow i psychologoéw, poniewaz pozwala zobaczy¢ w szerszej perspektywie sytuacje
ucznia doswiadczajacego streséw i trudnosci. Jest ona niezbedna do konstruowania
adekwatnych form wsparcia i pomocy uczniom w radzeniu sobie ze stresorami.
Znajomosc czynnikéw ochronnych wskazuje, w jaki sposéb nauczyciel moze wzmac-
niac dzieci i ich rodziny w uczeniu sie nowych umiejetnosci radzenia sobie z prze-
ciwnosciami losu. Zastosowanie modelu czynnikéw ochronnych w edukacji zmienia
perspektywe nauczania [ wychowania z myslenia ,co jest potrzebne” na myslenie ,co
mozna zrobi¢” (Grzegorzewska, 2011, s. 38).



Budowanie odpornosci psychicznej ucznia szkoty muzycznej

Uczniowie utalentowani muzycznie doswiadczajg réznych problemoéw natury psy-
chologicznej i spotecznej, ktore maja wptyw na ich funkcjonowanie w Srodowisku
szkolnym i rodzinnym. Wynikaja one zarobwno z niespecyficznych trudnosci typo-
wych dla danego wieku rozwojowego — sg to trudnosci osobowosciowe, rodzinne,
a takze zwigzane z nieprawidtowosciami rozwojowymi — jak i ze specyficznych trud-
nosci wynikajacych z charakteru ksztatcenia. Do trudnosci specyficznych zaliczyé mo-
zemy m.in.: przezywanie nadmiernego napiecia i stresu zwigzanego z publicznymi
wystepami, a mianowicie treme, przeciazenia fizjologiczne zwigzane z éwiczeniem
gry na instrumencie, nieumiejetno$¢ organizacji czasu pracy i nauki gry na instru-
mencie, zmienna motywacja, niecharmonijny rozwdj zdolnosci ogdlnych i zdolnosci
muzycznych oraz inne. Z perspektywy wspierania pozytywnego rozwoju ucznia
wazne jest udzielanie skutecznej pomocy w przezwyciezaniu réznych trudnosci i kry-
zysow, co wydaje sie kluczowym obszarem w codziennej pracy z uczniami uzdolnio-
nymi muzycznie. Do budowania prawidtowego emocjonalnego psychospotecznego
funkcjonowania ucznia niezbedny jest rozwdj przystosowawczych sposobow radze-
nia sobie z trudnymi sytuacjami. Na ksztattowanie tej zdolnosci bardzo duzy wptyw
maja rodzice, ale istotne znaczenie maja réwniez inni dorosli — nauczyciele, wycho-
wawcy, psycholodzy i pedagodzy, poniewaz to oni w warunkach szkolnych mode-
lujg zachowania i organizuja tak rzeczywistos¢ szkolng, aby dzieci uczyty sie radzi¢
sobie z trudnymi sytuacjami i emocjami.

Oddziatywania wychowawcze w szkotach muzycznych oraz specjalistyczna pomoc
psychologiczna koncentruje sie m.in. na trzech obszarach wzmacniana resilience:
— obszar indywidualnych wtasciwos$ci osobowych,

— obszar relacji ze znaczacymi osobami,
— obszar budowania sprzyjajacego srodowiska.

Z perspektywy dotychczasowej pracy autorki w charakterze psychologa szkoty
artystycznej najbardziej skuteczng forma budowania odpornosci psychicznej uczniéw
jest praktyczne rozwijanie ich kompetencji psychospotecznych poprzez prowadzone
warsztaty psychoedukacyjne.

Kluczowymi kompetencjami, ktére powinny by¢ uwzgledniane w strukturze war-

sztatow sa:

— konstruktywne rozwiazywanie problemoéw i podejmowanie odpowiedzialnych
decyzji,

— stawianie sobie pozytywnych celdw,

— budowanie pozytywnego obrazu samego siebie i zaufania we wtasne mozliwosci
i umiejetnosci,

— samokontrola emocjonalna — rozpoznawanie emocji i radzenie sobie z nimi,

— radzenie sobie ze stresem, lekiem i tremg oraz umiejetnos¢ stosowania technik
relaksacyjnych,

— umiegjetnosci interpersonalne, asertywnos¢ w relacjach.

Z doswiadczenia warsztatowego oraz z informacji zwrotnych od ucznidéw wynika,
iz najwiekszym zainteresowaniem ciesza sie bloki zaje¢ poswiecone radzeniu sobie
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z trudnymi emocjami i trema. Umozliwiaja one uczniom poznanie, zdobycie i prze-
¢wiczenie umiejetnosci radzenia sobie z napieciem i przyczyniaja sie do budowania
wiekszej odpornosci na scenie.

Nabywanie przez uczniéw umiejetnosci radzenia sobie z trudnymi emocjami oraz
ich kontrola jest szczeg6lnie wazng kwestig dla dobrego funkcjonowania ucznidéw
podczas wystagpien publicznych. Ksztattowanie umiejetnosci radzenia sobie z trema
i wspieranie odpornosci przed wystepami jest zatem priorytetowym obszarem pracy
psychologa w szkole muzycznej. Warsztaty Oswoic treme prowadzone w ramach
pracy w Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej CEA cieszg sie naj-
wiekszym zainteresowaniem uczniow szkdt muzycznych. Podczas warsztatdw maja
oni okazje, w ramach praktycznych éwiczen oraz treningéw sytuacyjnych, zmierzy¢
sie ze swoimi lekami i obawami oraz r6znymi reakcjami na stresujaca sytuacje, jaka
w ich ocenie jest publiczny wystep. Uczniowie poznajg wiele metod, ktére pozwalaja
im bardziej efektywnie zmierzy¢ sie ze swojg trema i w rezultacie zaakceptowac ja.
Z informacji uzyskanych od uczestnikow warsztatow wynika, ze omawiane tresci oraz
¢wiczone sytuacje bezposrednio wptywajg na wieksze poczucie sprawstwa u uczniow
oraz wzmachniajg ich odpornos¢ w obliczu stresu.

Dziatania psychologa zmierzajace do wzmocnienia odpornosci psychicznej ucz-
niéw czesto sg proponowane dwukierunkowo. Réwnolegle do odbywajacych sie war-
sztatow dla ucznidéw prowadzone sa rézne dziatania skierowane do nauczycieli i ro-
dzicdw. Autorka artykutu, w swojej praktyce zawodowej, prowadzi zaréwno szkolenia
dla rodzicow m.in. w zakresie wzmacniania i budowania odpornosci psychicznej ucz-
niow, jak i warsztaty umiejetnosci wychowawczych dla rodzicow i nauczycieli szkot
muzycznych, wzmacniajace wiezi miedzy dzie¢mi a znaczacymi dla nich dorostymi.
Zajecia prowadzone sg metodami aktywnymi i maja na celu pogtebienie samo-
Swiadomosci i refleksji na temat skutecznosci stosowanych metod wychowawczych.
Ksztattuja takie umiejetnosci jak: nawigzywanie efektywnej wspotpracy z dzieckiem,
wspieranie procesu usamodzielniania, pomoc w rozwoju pozytywnego obrazu sie-
bie u dzieci, rozpoznawanie i akceptowanie uczué oraz radzenie sobie z ,trudnymi”
uczuciami, nabywanie umiejetnosci aktywnego stuchania, stawianie jasnych granic
i modyfikowanie niepozadanych zachowan dzieci bez stosowania przemocy.

Uczestnicy warsztatéw — zarbwno nauczyciele, jak i rodzice — w swoich informa-
¢jach zwrotnych wielokrotnie podkreslali waznos$¢ tematyki warsztatow oraz pozytyw-
ny wptyw zastosowanych metod. Budowanie wiezi z dzie¢mi oraz praca nad dobrymi
relacjami ma bardzo duze znaczenie nie tylko w uktadzie rodzic—dziecko, lecz takze
nauczyciel-uczen. W szkotach muzycznych mamy do czynienia z bardzo specy-
ficzng wiezig ,uczen—mistrz". Jest ona wazna nie tylko z perspektywy technicznego
i artystycznego przygotowania ucznia, lecz takze, a moze i przede wszystkim, z per-
spektywy odpowiedniego motywowania ucznia i wspierania go w sytuacji wystepu.

Rola nauczyciela i jego kompetencje osobiste to kwestie nie do przecenienia,
szczegolnie na poczatku edukacji artystycznej. To wiasnie nauczyciel ,wdraza” swoich
ucznidw w realia publicznych wystepéw oraz pomaga ksztattowac odpowiednie
postawy w sytuacji tremy. Nauczyciele i rodzice wzmacniaja odpornos¢ dzieci poprzez
relacje oparte na akceptacji, zrozumieniu i zyczliwosci, ale réwniez na konsekwencji
i jasnym ustaleniu granic. Wskazane jest podejmowanie réznych systematycznych,



dtugofalowych i systemowych dziatan w szkotach artystycznych, ktére w przysztosci
zapobiegatyby negatywnym skutkom tremy, zaréwno zdrowotnym, jak i spotecznym,
takim jak np. rezygnacja z dalszego ksztatcenia muzycznego.

Podsumowanie

Do niedawna w szkolnych programach profilaktycznych rézne dziatania zapobie-
gawcze koncentrowaty sie na usuwaniu, badz redukowaniu czynnikéw ryzyka, nato-
miast badania nad czynnikami sprzyjajacymi prawidtowemu rozwojowi dzieci i mto-
dziezy podkreslity mozliwosci, jakie tkwig w czynnikach chronigcych. Wazne wydaje
sie wiec koncentrowanie sie na dziataniach zmierzajacych do wspierania ,pozytywne-
go rozwoju mtodziezy" poprzez wzmacnianie mocnych stron i zasobow, dzieki ktérym
budowana jest odpornosc¢ psychiczna ucznidw i ich umiejetnosci poradzenia sobie
z rbznymi zagrozeniami i problemami zycia codziennego. Idea pracy z uczniami,
majaca na celu budowanie odpornosci psychicznej nie polega na usuwaniu samych
zagrozen, ale na wzmacnianiu tego, co czyni mtodych ludzi bardziej odpornymi na
zagrozenia.

Wiedza o czynnikach chroniacych jest kluczowa w tworzeniu programoéw po-
zytywnego rozwoju. W pewnym uproszczeniu mozemy powiedzie¢, iz programy te
realizowane zaréwno w indywidualnym kontakcie (z uczniem), jak i warsztatowym
(z grupa) dotycza trzech obszarow:

— zmierzajg do rozwijania i/lub wzmacniania potencjatéw indywidualnych (np.
warsztaty umiejetnosci psychospotecznych),

— wkraczajg w $wiat relacji z rodzicami i innymi znaczacymi osobami (np. progra-
my i warsztaty mentorskie),

— tworzg przyjazne srodowisko spoteczne sprzyjajace rozwojowi (np. wolontariat

i inne zajecia stymulujgce kompetencje spoteczne).

Wazne wydaje sie zatem, aby w konstruowanych formach pomocy psychologicz-
nej w szkotach artystycznych (kierowanej do ucznidw, ich rodzin, nauczycieli) ktas¢
wiekszy akcent na stymulowanie rozwoju wychowankéw w nurcie psychologii pozy-
tywnej, zaktadajacej wspieranie zasobow zewnetrznych — rozumianych jako zaplecze
spoteczne, oraz osobistych ucznia — rozumianych jako cechy i umiejetnosci umozli-
wiajace radzenie sobie z trudnosciami.
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Matgorzata Borowiec"

Postrzeganie tremy przez uczniow
i nauczycieli szkot baletowych

Streszczenie

Wsrdd publikacji naukowych poruszajacych zagadnienie tremy artystycznej zdecydowanie
brak odniesien do srodowiska tancerzy. Tymczasem specyfika pracy artystow zajmujacych sie
tancem wyznacza tremie szczegdlna role. Artykut prezentuje wyniki badania ankietowego na
temat postrzegania tremy przeprowadzonego wsrod ucznidéw i nauczycieli szkot baletowych,
jak réwniez opisuje pewne istotne dla wiodacego zagadnienia aspekty codziennosci szkolne;j.
W pierwszej czesci ukazuje, co uczniowie rozumieja poprzez treme. Opisuje jak, w jakich sytu-
acjach oraz z jakim natezeniem daje im ona o sobie znac. Porusza zagadnienie wptywu stopnia
intensywnosci odczuwania tremy na trudne i tatwe zadania taneczne. Prezentuje sposoby, jaki-
mi mtodziez prébuje zmniejszy¢ ten rodzaj napiecia, jak réwniez oczekiwania uczniow wobec
nauczycieli w omawianym zakresie. W drugiej czesci artykutu przedstawione sg obserwacje
nauczycieli. Dotyczg one gtéwnie sposobéw oddziatywania tremy na mtodziez szkolng oraz
tego, jakie dziatania podejmujg nauczyciele, aby poméc uczniom ja przezwyciezy¢. W podsu-
mowaniu pojawiaja sie pytania badawcze warte dalszej wnikliwej analizy.

Stowa kluczowe:
specyfika szkot baletowych, diagnoza tremy u tancerzy, wsparcie psychologiczne

Inspiracja do napisania niniejszego artykutu byto dos¢ powszechne przekonanie,
ze trema jest uczniom szkoty baletowej bardzo bliska przy jednoczesnym braku pu-
blikacji poruszajacych to zagadnienie w kontekscie szkolnictwa baletowego.

O tremie w pracy zawodowej tancerza pisata dotgd Zofia Konaszkiewicz (1994).
Przedstawita ja jako jeden z czynnikdéw powodujacych duze obciazenie psychiczne
artystow. Wszyscy badani przez nig tancerze — zaréwno wybitni solisci polskiego
baletu, jak i przedstawiciele zespotu baletowego deklarowali, ze odczuwaja treme,
ktora nasila sie wraz z wiekiem, wprost proporcjonalnie do wzrostu odpowiedzial-
nosci za wykonywana prace oraz do coraz wyzej stawianych sobie wymagan. Badani

10 Centrum Edukadji Artystycznej w Warszawie; Ogélnoksztatcaca Szkota Baletowa im. R. Turczy-
nowicza w Warszawie.
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zgodnie uznali, ze wiekszosci przypadkow raczej stymuluje ich do dziatania niz de-
mobilizuje. Trema przyjmuje u tancerzy rézne rozmiary, zaleznie od trudnosci tech-
nicznej i interpretacyjnej kreowanej roli, samopoczucia artysty oraz wystepowania
sytuacji, ktorych nie da sie przewidzie¢, a ktére zaskakujg wykonawce. Ponadto soli-
Sci okreslili treme jako zalezny od ich woli stan emocjonalny, ktéry mozna opanowac
poprzez narzucenie sobie zmiany myslenia. Zdaniem Konaszkiewicz umiejetnosc
opanowywania tremy jest jedna z dyspozycji psychicznych, ktore decyduja o sukcesie
zawodowym tancerza.

Przedstawione stwierdzenia dotycza pracujacych zawodowo tancerzy. Tymczasem
postrzeganie tremy zwigzanej z wystepem scenicznym oraz sposoby radzenia sobie
Z nig pojawiaja sie i ksztattuja najpierw na etapie nauki w szkole baletowej. Wspo-
mniana autorka pisata o niezbednej uczniom szkoty baletowej odpornosci psychicz-
nej, silnym napieciu psychicznym zwigzanym z koniecznos$cig sprostania wysokim
wymaganiom edukacyjnym oraz obcigzeniu emocjonalnym wywotywanym przez
wystep przed publicznoscig (Konaszkiewicz, 2006). W niniejszym artykule odwo-
tano sie wprost do zjawiska tremy i podjeto probe opisania, w jaki sposob trema
istnieje w srodowisku szkot baletowych. W tym celu postuzono sie wynikami ankiet
przeprowadzonych wsrdd ucznidw i nauczycieli szkot baletowych oraz wtasna wie-
dzg autorki, nauczyciela praktycznych przedmiotéw artystycznych.

Badanie uczniow

Ankieta wypetniona przez ucznidow miata na celu diagnoze postrzegania tremy oraz
radzenia sobie z nig przez mtodziez uczaca sie w szkotach baletowych. Wypetnito
ja 198 uczniow klas od IIT do VIII, w wieku miedzy 12 a 18 rokiem zycia, trzech pu-
blicznych szkoét baletowych — Ogolnoksztatcacej Szkoty Baletowej im. Feliksa Parnella
w todzi, Ogdlnoksztatcacej Szkoty Baletowej im. Olgi Stawskiej-Lipczynskiej w Po-
znaniu i Ogolnoksztatcacej Szkoty Baletowej im. Romana Turczynowicza w Warszawie.
Ponad potowa (53%) ucznidéw objetych badaniem miata za sobg przynajmniej jeden
wystep solowy na scenie, podczas gdy 47% badanych publicznie prezentowato sie
dotad jedynie w grupowych uktadach choreograficznych. Dziwi¢ to moze czytelni-
kéw zwigzanych z edukacjg muzyczna, jednak w ksztatceniu tancerzy, w odréznieniu
od ksztatcenia muzykdw, przewaza nauczanie zespotowe. Uczniowie wszystkie lekcje
tanca odbywaja w grupach. Tylko najzdolniejsi ¢wicza indywidualnie z nauczycielem,
przygotowujac sie do wystepow solowych i konkurséw. Tym bardziej cieszy fakt, ze
badanie objeto tak wielu ,solistow". Poniewaz uczniowie, ktorzy maja za soba wystep
solowy na scenie, udzielili bardzo podobnych odpowiedzi, co uczniowie, ktorzy nie
mieli tej mozliwosci, wypowiedzi jednych i drugich zwykle prezentowane sg facznie.
Badanym uczniom zadano siedem pytan, w tym pie¢ otwartych. Dwa pytania miaty
mozliwos¢ wielokrotnego wyboru.

Odpowiedzi na pytanie pierwsze — Co masz na mysli, méwiac ,mam treme”?
ujawnity, ze uczniowie najczesciej utozsamiajg treme ze stresem odczuwanym w waz-
nej dla nich sytuacji zwigzanej z wystepem przed publicznoscia (wystep sceniczny,
egzamin z tanca, lekcja otwarta, odpowiedz ustna) albo z typowo szkolnym ocenia-
niem (prezentacja kombinagji treningowej przed klasa podczas lekgji tanca, egzamin



z tanca klasycznego, klaséwka, sprawdzian, odpowiedz ustna). Jednoczesnie rézno-
rodnos$¢ odpowiedzi potwierdzita ztozono$¢ zjawiska tremy. Jedni uczniowie pod-
kreslali jej fizjologiczne objawy, wymieniajac: ucisk w klatce piersiowej, drzenie rak,
drzenie ust w usmiechu, sennos¢, a wiec te, najbardziej zauwazalne przez odczuwa-
jacego treme zmiany w funkcjonowaniu organizmu. Inni wskazywali na psycho-
logiczne i behawioralne aspekty tremy, dajac za przyktad wiasne przezycia i opisujac
towarzyszace im stany emocjonalne, jak: zdenerwowanie, niepokdj, ogdlnie — strach
i obawa przed tym, co powiedzg i pomysla inni.

Pytanie drugie brzmiato: W jakich sytuacjach najczesciej odczuwasz treme?
Badani mieli za zadanie zakresli¢ wtasciwe dla nich odpowiedzi sposrdd czterech
podanych mozliwosci — a) solowy wystep na scenie, b) grupowy wystep na scenie,
¢) egzamin z tanica klasycznego, d) inne. Pomimo tego, ze nie wszyscy wypetniajacy
ankiete uczniowie wystepowali przed publicznoscig w partiach solowych, najczesciej
wybierang byta odpowiedz ¢) egzamin z tarica klasycznego, ktora wskazato 67% ucz-
niow. 12% wszystkich badanych zaznaczyto podpunkt b) grupowy wystep na scenie,
natomiast odpowiedz a) solowy wystep na scenie wybrato 30% wszystkich badanych,
co stanowi 58% ucznidw, ktdrzy kiedykolwiek wystapili na scenie solo. Odpowiedz
d) inne zaznaczyto 15% ucznidw, uzupetniajac liste sytuacji, w ktdrych najczesciej od-
czuwaja treme, o wydarzenia takie, jak: sprawdziany, klasowki, egzaminy zewnetrzne,
odpowiedzi ustne, recytacje wiersza bagdz solowe prezentacje taneczne wykonywane
w obecnosci innych uczniow w klasie. Kilka os6b zwrdcito uwage na to, ze odczuwa
treme w sytuacjach, gdy ,wystep nie jest wystarczajaco dobrze przygotowany”, albo
.nauczyciel jest zty na ucznidw, np. na konkursie”.

Uzupetnieniem tego pytania byto pytanie nr 3, w ktérym badani mieli okresli¢
natezenie swojej tremy w podanych sytuacjach w skali od 1 do 10. Egzamin z tanica
klasycznego 73% ocenito w przedziale miedzy 7 a 10 punktow, a 20% miedzy 4 a 6.
Tylko 9% badanych odczuwato przed egzaminem z tanca klasycznego niska treme
—w wysokosci od 1 do 3 punktow. Wystep grupowy na scenie 89% ucznidw ocenito
jako niezbyt stresujacy. Tylko 11% badanych nadato mu wage w przedziale miedzy
7 a 10 punktow. Uczniowie, ktdérzy tanczyli solo na scenie w wiekszosci ocenili swoj
poziom stresu wysoko — 69% ucznidow w przedziale 7-10 punktéw, 31% nizej niz
7 punktéw, w tym tylko 9% w przedziale miedzy 1 a 3.

Na podstawie odpowiedzi na oba powyzsze pytania mozna stwierdzi¢, ze najbar-
dziej stresujgcym wydarzeniem jest dla uczniow egzamin z tanca klasycznego, nato-
miast dla uczniow-solistdw takim wydarzeniem jest rowniez wystep solowy na scenie.

Zgodnie z Rozporzgdzeniem Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia
8 kwietnia 2008 roku w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i pro-
mowania uczniéw oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw w publicznych
szkotach i placéwkach artystycznych, ocena uzyskana z egzaminu promocyjnego
z przedmiotu taniec klasyczny jest w szkotach baletowych podstawg do promocji
do klasy wyzszej. Taniec klasyczny jest wiodgcym przedmiotem, a komisja egzamina-
cyjna decyduje o tym, czy dany uczen bedzie mogt kontynuowac edukacje w szkole
baletowej. Zrozumiate sg wiec silne emocje, jakie uczniowie wigza z egzaminem.
Warto tu podkresli¢ specyfike egzaminéw promocyjnych z praktycznych przedmio-
téw artystycznych w szkotach baletowych. Uczniowie zdaja egzamin w grupie, co
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biorac pod uwage kontekst tremy, stanowi sporg réznice w odniesieniu do szkdt
muzycznych czy plastycznych.

Lekcja tanca klasycznego odbywa sie w sali baletowej codziennie i kazdorazowo
trwa dwie jednostki lekcyjne. Przygotowuje ja i prowadzi nauczyciel, we wspotpracy
z nauczycielem-akompaniatorem. Uczniowie wykonuja szereg pokazywanych i prze-
kazywanych im przez pedagoga kombinacji, specjalnie przez niego utozonych dla
ksztattowania odpowiednich umiejetnosci tanecznych. Kombinacje te, z ktérych kaz-
da posiada whasciwg sobie nazwe odnoszacg sie zazwyczaj do dominujgcego w niej
pas tanecznego, ukfadaja sie w wieksze catosci. W kolejnosci lekgji s to: exercises przy
drgzku, exercises na srodku sali, allegro (cze$¢ lekcji poswiecona technice skoku)
i allegro na palce (przeznaczona dla dziewczat cze$¢ lekgji stuzaca doskonaleniu
tanca na pointach). Podczas tak skonstruowanej lekgji uczniowie ¢wiczg wspdlnie —
tzw. drazek wykonuja razem, a w czasie nastepnych czesci lekcji dzielg sie na mniej-
sze, kilkuosobowe grupy. Egzamin z tafca klasycznego stanowi wtasciwie powto-
rzenie codziennych lekgji, jednak jest duzo trudniejszy niz one, poniewaz pedagog
prowadzacy klase prezentuje wéwczas efekty catorocznej pracy. Poszczegdlne kom-
binacje sa juz utrwalone, a nauczyciel nie przekazuje w trakcie egzaminu uwag
wykonawczych. Lekcja egzaminacyjna to w istocie rodzaj wystepu o charakterze
technicznego popisu.

Na pytanie nr 4 — Czy trema Cie motywuje czy paralizuje? otrzymano nastepu-
jace odpowiedzi: 42% badanych zadeklarowato, ze trema ich motywuje, 15% uznato
treme za wytacznie paralizujgca ich dziatanie, a 37% stwierdzito, ze trema dziata na
nich na oba sposoby. Bioragc pod uwage zaprezentowane wyniki oraz fakt, ze 9% od-
powiedzi nie udato sie zaszeregowac do powyzszych kategorii, mozna powiedzie¢,
ze duza czes¢ ucznidw zdaje sobie sprawe z niejednorodnosci natezenia tremy. Wielu
ucznidw wskazato, ze stopien tremy uzalezniony jest od sytuacji, czyli ,roznie bywa"
— .delikatna trema mobilizuje do dziatania, jednak gdy niebezpiecznie wzrasta — pa-
ralizuje mnie”. Swoimi odpowiedziami badani kolejny raz potwierdzili stusznos¢ praw
Yerkesa-Dodsona gtoszacych, ze dla wykonania kazdego zadania istnieje optymalny
poziom pobudzenia, przy ktorym zadanie to wykonywane jest najlepiej, oraz im
zadanie jest trudniejsze, tym nizszy powinien by¢ poziom optymalnego pobudzenia
(kukaszewski, Dolinski, 2003).

Na pytanie piate — Czym u Ciebie objawia sie trema? badani odpowiedzieli,
wymieniajgc wiele réznorodnych objawdw tremy. Co ciekawe uczniowie charaktery-
zowali treme przedkoncertowa, catkiem pomijajac to, co dzieje sie z nimi podczas
wystepu. Podziat na treme przedkoncertows, koncertowa i pokoncertowa zapozy-
czono z prac Jolanty Kepinskiej-Welbel (1991). Objawy fizjologiczne, wspominane
juz przez sporg grupe badanych w pierwszym pytaniu, w tym miejscu uczniowie
uzupetnili o: bol brzucha, potliwosé dtoni, dusznosci, odczuwanie goraca lub zimna,
suchos$¢ w gardle, szczekanie zebami, drzenie rak i ndg itp. Uczniowie pisali takze
o roztargnieniu, wewnetrznym niepokoju, ktory nie pozwala sta¢ w miejscu i na-
kazuje ruszac sie (chodzi¢), albo wywotuje niekontrolowane wybuchy $miechu.
Wspominali tez, cho¢ nieczesto, o swoich emocjach i gonitwie mysli towarzyszacej
tremie: ,jestem zdenerwowana”, ,zaczynam mysle¢, ze nic mi nie wyjdzie”, ,nie
jestem pewna, czy znam uktad i czy wszystkiego zaraz nie popsuje”.



Kolejne pytanie (nr 6) — Jak sobie radzisz z trema? Podaj klika dziatajacych na
Ciebie metod pokazato, ze 25% badanych nie stosuje zadnych metod pozwalaja-
cych ograniczy¢ dziatanie tremy. Uczniowie najczesciej oczekuja, az rozpocznie sie
dany wywotujacy treme moment i wtedy stopniowo znika z nich napiecie — ,wystar-
czy, ze wyjde na scene, wtedy trema mija“, ,wystarczy zaczaé tanczy¢”. 75% uczniow
deklaruje: ,probuje sobie jakos z trema poradzi¢”. Cze$¢ wskazuje oddychanie jako
dziatanie wptywajace na nich kojaco, inni starajg sie odizolowa¢ od otoczenia i wyci-
szy¢, jeszcze inni wprost przeciwnie — poszukujg towarzystwa i rozmowy. Wielu bada-
nych chce w sytuacji tremy ,zwalczy¢ pustke w gtowie”, wiec powtarza kroki ukfadu,
ktéry ma za chwile wykonac. Liczna grupa uczniow stara sie zaprzeczy¢ niezwyktosci
wydarzenia, ktére powoduje u nich treme — ,powtarzam sobie w myslach, ze stan
ten jest normalny i zaraz minie”.

W tym miejscu Autorka pozwoli sobie na wynikajgce z doswiadczenia stwierdze-
nie, ze uczniowie szko6t baletowych sg intensywniej przygotowywani do wystepow na
scenie, niz uczniowie innych szkoét artystycznych. Ksztattowanie umiejetnosci poru-
szania sie w przestrzeni scenicznej oraz nawigzywania relacji z widzem sa bowiem
statymi elementami ich codziennego treningu.

Podczas warsztatow teatralnych zorganizowanych w OSB im. Romana Turczyno-
wicza w Warszawie, uczniowie klasy VI (ostatnia klasa gimnazjum) zapytani o to, dla
kogo tancza, wskazali widza — jako osobe, do ktorej adresuja taniec. Technika tanca
klasycznego rozwijata sie w Scistym powigzaniu z teatrem, a wiec z wystepem sce-
nicznym i publicznoscia. Jej pozy, czyli podstawowe potozenia ciata uzywane podczas
tanca, orientowane sa wzgledem punktu numer jeden sali, w ktorym w tradycyjnej
przestrzeni teatralnej zasiada widz. Samo ustawienie ciata przodem do punktu pierw-
szego, zgodnie z terminologia francuska, zwane jest przez tancerzy en face, co we-
dtug stownika PWN oznacza z przodu, twarzqg do patrzgcego (Internetowy Stownik
Jezyka Polskiego, PWN). Widz towarzyszy wiec uczniom przez catg szkote, i nie mam
tu na mysli wytacznie wystepdw, a przede wszystkim atmosfere oraz dyscypling, ktéra
wprowadzaja nauczyciele praktycznych przedmiotdw artystycznych na niemal kazdej
lekcji. Kazde przejscie spod Sciany sali baletowej (od drazka) na jej srodek poréwny-
wane jest do wyjscia zza kulis i pojawienia sie na scenie. Musi wiec by¢ wykonane
z odpowiednig dbatoscig, zwtaszcza o wrazenie, jakie ma zrobic na widzu. Ruch reki,
ruch gtowy, wyrazisty, badz nieznaczny gest, ustawienie ciata — te oraz sporo innych
szczegbtow maja by¢ dla widza widoczne i zrozumiate. Technika tanca klasycznego
wymaga ogromnie wiele od wykonawcy, dlatego w nauczaniu tanca nie ma zgody
na przypadkowos¢, nie ma miejsca na tut szczescia, na gorszy dzien. Wiele razy nau-
czyciele przypominaja, ze widz kupuje bilet na jeden spektakl i wtasnie po jednym
spektaklu oceni wykonawcédw. Powtarzajg réwniez zasade (zmieniajac wartosci licz-
bowe w zaleznosci od potrzeb), ze na sali baletowej, podczas prob, tancerz musi dac
z siebie 200%, jesli na scenie chce uzyskac przynajmniej 90%.

Ignacy Jan Paderewski w swoich Pamietnikach napisat o tremie przed wystepem,
ktora czasem rozwijata sie u niego w zwigzku z niedoskonatym opanowaniem chocby
matego fragmentu przeznaczonego do zagrania przed publicznoscia: Nie pomoze,
Ze dziesiec utwordw zagrato sie doskonale i bezbtednie — ten jeden wystarcza, aby
wprowadzic w stan niepokoju caty system nerwowy (Paderewski, 1984, s. 153). Dosko-
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naty wystep ucznia szkoty muzycznej poprzedzajg godziny ¢wiczen z instrumentem
najczesciej w domu. Uczniowie szkoty baletowej w domu przygotowuja ciato i umyst
do wytezonej pracy, ktéra ma miejsce na sali baletowej z pedagogiem. Na kazdy
rodzaj prezentacji — wystep solowy, duet, wystep grupowy czy lekcje egzaminacyjna
sktada sie ztozony proces przygotowan. Ciagty trening nie tylko utrwala wtasciwe
wykonanie pas tanecznych, lecz takze kieruje myslenie ucznia w odpowiednia
strone. Na pewnym etapie podczas proby uczen juz nie ¢wiczy, on wystepuje.
Pytanie siodme — Jakiego wsparcia oczekujesz od nauczycieli w sytuacjach,
kiedy pojawia sie u Ciebie trema? ujawnito réznice w potrzebach uczniéw klas
mtodszych i starszych. Wiekszo$¢ ucznidw klas od III do V (ostatnia klasa szkoty
podstawowej oraz I i Il klasa gimnazjum) oczekuje od nauczycieli mitego, dobrego
stowa, pocieszenia, uspokojenia, zapewnienia, ze wszystko bedzie dobrze, rozmowy
i pomocy w przypomnieniu sobie ,wszystkiego”. Starsi uczniowie klas VI-VIII (ostat-
nia klasa gimnazjum i dwie klasy licealne) deklaruja, ze nie potrzebuja zainteresowa-
nia ze strony nauczycieli, a wrecz przeciwnie — wolg, zeby ci ,nie angazowali sie w te
sprawe”, a zwhaszcza zeby ,nie méwili, ze bedzie dobrze, bo te zwroty nie pomagaja”.

Badanie nauczycieli

Uzupetnieniem uczniowskiego spojrzenia na zjawisko tremy sa wyniki ankiety prze-
prowadzonej wsrdd nauczycieli. Badaniem objeto 24 pedagogdw praktycznych przed-
miotéw artystycznych trzech wymienionych wyzej szkdt. 63% badanej grupy stanowili
nauczyciele tanca klasycznego.

Na pytanie pierwsze — W jaki sposéb u uczniow najczesciej objawia sie trema?
Prosimy podac kilka przyktadéw badani odpowiadali, cze$ciowo powielajac odpo-
wiedzi uczniéw w zakresie objawdw tremy wystepujacej przed wystepem: roztrzesie-
nie, nerwowos¢, blados¢, goraczka, bél brzucha, niepewnos¢, czarnowidztwo itp.
W ich opisach pojawity sie jednak objawy tremy koncertowej, o ktérej w ogdle nie
wspominali uczniowie (Kepinska-Welbel, 1991). Nauczyciele wskazywali na gorsze
wykonanie prezentacji, pomytki pamieciowe w czasie wykonania, niemuzykalne
wykonanie, problem z przekazaniem artystycznej, emocjonalnej strony tanca, po-
petnianie ,gtupich” btedéw. Ankietowani wspominali réwniez o tremie-stresie
pojawiajacej sie w codziennej pracy — ,trudnos¢ w opanowaniu pamieciowym ma-
teriatu, wstyd przed samodzielnym wykonaniem poszczegdlnych pas w obecnosci
lepszych od niego — ucznia (przyp. Autorki) — oséb”.

Na pytanie drugie — Jakie dziatania podejmuje Pan/i, aby pomdc uczniom
przezwyciezyc treme? 50% nauczycieli odpowiedziato podobnie do nastepujacej
wypowiedzi: ,Przyzwyczajam, ze trema jest naturalng czescig naszej pracy i jest
potrzebna”. Nauczyciele deklarowali, ze staraja sie nadac tremie odpowiednig range
i proporcje, oraz przypominaja uczniom, ze wyjscie na scene powinno by¢ dla nich
przyjemnoscia.

Odpowiadajac na pytanie trzecie — Skad Pan/i wie, w jaki sposéb pomagac ucz-
niom w radzeniu sobie z trema? 92% badanych wskazato przede wszystkim na wia-
sne doswiadczenie taneczne i pedagogiczne. Pojedynczy nauczyciele korzystali w tej
sferze ze wskazdwek psychologa, z literatury, warsztatéw poswieconych zagadnieniu
tremy czy z podpowiedzi kolegdéw nauczycieli.



Na pytanie czwarte — Prosimy podac przyktad ucznia, ktory szczegdlnie zapadt
w Pana/i pamieci, jezeli chodzi o paralizujaca lub motywujaca treme — odpowie-
dziato niewielu nauczycieli. Wiekszo$¢ (63%) nie zaobserwowata nic nietypowego.
Pozostali wskazywali pojedyncze sytuacje: przypadek uczennicy, ktéra podczas wys-
tepdw publicznych zawsze prezentowata sie ponizej swoich mozliwosci; przyktad
odwrotny — uczennicy, ktéra na scenie zawsze tanczyta lepiej niz na probach; sytu-
acja, w ktorej uczen przed wystepem dostat goraczki; przyktad uczennicy, ktéra no-
torycznie zapominata choreografii podczas wystepu. Jeden z nauczycieli opisat
rowniez sytuacje, w ktorej ,kiedy byty nieobecne uczennice w dniu wystepu, mimo
zmian w ukfadzie i przestawieniu osdb, uczniowie (przyp. Autorki) zebrali sie i dobrze
zatanczyli”.

Odpowiedzi na pytanie nr 5 — Jakich dziatan wspierajacych, wspomagajacych
oczekuje Pan/i od strony szkoty przy pogtebianiu zagadnienia dotyczacego spo-
sobow radzenia sobie z trema u ucznidw? ukazaty, ze cze$¢ nauczycieli uwaza, ze
,0g0lnie szkota dobrze radzi sobie z tremga i nie potrzebuje pomocy ani wsparcia”.
Inni z kolei postulujg zwiekszenie aktywnosci koncertowej szkoty, aby uczniowie
zdobywali doswiadczenie sceniczne. Jeszcze inni wskazuja, ze mogtyby sie odby¢
okresowe warsztaty dotyczace pracy z trema.

Podsumowanie

Wyniki badan nad trema przeprowadzonych wsrdéd ucznidw i nauczycieli szkét bale-
towych pozwalajg zdefiniowac ja jako forme leku przed wystepem publicznym,
szczegolnie tym, ktérego nastepstwem jest ocena. Najwyzszego natezenia tego ro-
dzaju leku uczniowie doswiadczajg bowiem przed egzaminem z tanca klasycznego
i przed solowym wystepem scenicznym. Stres przezywany przez badanych w zwiazku
z nadchodzaca prezentacjg wptywa na dziatanie ich organizmu, uczucia, mysli oraz
zachowanie. Najczesciej utozsamiany jest z pojawiajgcymi sie przed wystepem fizjo-
logicznymi objawami tremy, a wiec atawistycznymi, obronnymi reakcjami organizmu,
ktére przygotowuja ucznia do wzmozonego wysitku w obliczu niebezpieczenstwa
(Hartman, 1983, za: Kepinska-Welbel, 1991). Na wystepowanie objawdw psycholo-
gicznych — natretnych mysli o tym, ze prezentacja sie nie uda, oraz behawioralnych
— zwigzanych $cisle z wykonaniem, czesciej zwracali uwage nauczyciele, zapewne
upatrujac w nich duzo wigkszy problem, niz to widza uczniowie. Ciekawe, ze tylko
kilku ucznidéw zauwazyto u siebie wystepowanie tremy koncertowej, czyli utrzymy-
wanie sie stresu w trakcie prezentacji. Wielu natomiast spostrzegto, ze trema znika
u nich w chwili rozpoczecia wystepu. Wart odnotowania jest réwniez fakt, ze nikt z ba-
danych — ani uczniowie, ani nauczyciele — nie wspomniat o pokoncertowej, retrospek-
tywnej fazie tremy zwigzanej z przezywaniem emocji wzbudzonych przez prezentacje.
Stopien intensywnosci tremy zalezy od odpowiedzialnosci zwigzanej z wystepem —
mniejsze natezenie f3czg uczniowie z wystepem grupowym, wieksze z solowa pre-
zentacja. Zbyt duze natezenie tremy wptywa na ucznidéw demobilizujaco, niewielkie,
pozytywnie wzmacnia ich dziatanie. Zwraca uwage fakt, ze wiekszos$¢ badanych ucz-
nidw stwierdzita, iz trema dziata na nich mobilizujgco, co pokrywa sie z wynikami
badania przeprowadzonego w grupie pracujacych zawodowo tancerzy (Konaszkie-
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wicz, 1994). Z odpowiedzi ankietowanych wynika, ze uczniowie radza sobie z tremg,
wstuchujac sie we wiasne potrzeby i kierujac sie raczej intuicja, niz wiedza o szcze-
golnych technikach relaksacji. Ponadto starsi uczniowie wydaja sie przyjmowac
treme jako naturalny i potrzebny skfadnik wystepu. Nie wymagaja przy tym wsparcia
nauczycieli, ale radza sobie z nig sami. Mtodsi potrzebujg natomiast pomocy nauczy-
cieli i sprawiajg wrazenie zagubionych w obliczu tremy.

Opisane badanie pozwolito wysnu¢ pewne wnioski na temat postrzegania tremy
przez ucznidw i nauczycieli szkot baletowych. Tym samym pojawito sie wiele nastep-
nych pytan. Uczniowie wiedzg, ze trema wywotuje u nich konkretne reakcje przed
wystepem, jednak jak objawia sie ona w trakcie prezentacji? Jak trema wptywa na
wykonanie? Czy rzeczywiscie mija w trakcie prezentacji, co sugerowato wielu ba-
danych? Co dzieje sie po wystepie? Czy fakt, ze podczas ksztatcenia nastepuje wiele
odniesien do istnienia widza utatwia uczniom szkét baletowych przezywanie tremy?
Czy trema utrudnia sukces edukacyjny w szkole baletowej? Jaki jest wptyw nauczycieli
na radzenie sobie z tremg u uczniéw? Jak jeszcze lepiej ten wptyw ukierunkowac?
Wreszcie — jak miatby przebiegac warsztat pracy z trema uwzgledniajacy specyfike
pracy tancerzy?

Badania przeprowadzone przez Zofie Konaszkiewicz w latach 90. ukazaty, ze tre-
ma stanowi duzy problem w zyciu zawodowym tancerzy. Tym bardziej niepokoi fakt,
ze dwadziescia lat pdzniej wiedza na jej temat nadal jest niewielka. Autorka wyraza
nadzieje, ze tresci zawarte w niniejszym rozdziale przyczynia sie do podjecia pogte-
bionych badan nad trema w ksztatceniu baletowym, a wnioski z nich wyznacza
kierunki pracy optymalne dla tancerzy.
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Anna Wieckowska-Kowalska'

Stres a przedmioty artystyczne
w szkole plastycznej
- refleksja pedagoga szkolnego

Streszczenie

Artykut koncentruje sie wokot problematyki stresu doswiadczanego przez mtodziez szkoty
plastycznej. Jest proba podsumowania subiektywnych obserwacji i doswiadczen Autorki, re-
fleksja pedagoga szkolnego i zarazem artysty plastyka. Szkic przedstawia krétka charak-
terystyke uczniéw szkoty plastycznej, rodzaje i zrédta stresu, jaki im towarzyszy w pracy na
przedmiotach artystycznych. Podkresla role nauczyciela plastyka w eliminacji stresu u uczniéow
w poszczegdlnych fazach ich pracy tworczej, z uwzglednieniem specyfiki przedmiotéw pro-
jektowych oraz reprezentujacych tzw. ,sztuke czysta”. Wskazuje znaczenie komunikacji wspie-
rajacej w kontakcie z uczniem. Artykut nawigzuje do badan sondazowych na temat odczuwa-
nia i radzenia sobie ze stresem przez uczniéw szkol plastycznych, przeprowadzonych przez
zespot w sktadzie: Elzbieta Olejniczak, Wanda Hawash, Anna Wieckowska-Kowalska, Rafat
Wronski, z inicjatywy Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej CEA regionu
toédzkiego.

Stowa kluczowe:

stres, szkota plastyczna, przedmioty artystyczne, wsparcie pedagogiczne

O stresie szkolnym w szkole plastycznej stow kilka

Wedtug Stanistawa Korczynskiego srodowisko edukacyjne dzieci i mtodziezy to wszyst-
kie te sktadniki otoczenia fizycznego i spotecznego, ktdre sprzyjajg aktywnemu uczeniu
sie (zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci, wzbogacaniu doswiadczer)) oraz poznawaniu
samego siebie, kreowaniu postaw i wartosci, a takze zapewnieniu poczucia bezpie-
czenstwa (Korczynski, 2015, s. 1). Stres powstaty w wyniku oddziatywan srodowiska
edukacyjnego badacz nazywa stresem szkolnym. Z jednej strony utrudnia on
uczniom prawidtowe funkcjonowanie, wptywa negatywnie na motywacje do nauki
i procesy poznawcze. Z drugiej strony ma wartosci pozytywne — warunkuje rozwdj.
Problemy, ktére wymagaja uwagi, a ktére sg zrédtem stresu w szkole, to m.in.: prze-

11 Zespdt Panstwowych Szkét Plastycznych im. T. Makowskiego w todzi.
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cigzenie nauka, problemy wynikajace ze zle wybranej szkoty, indywidualizm i brak
umiejetnosci wspodtpracy, zaburzenia emocjonalne z epizodem depresyjnym
wiacznie, dysfunkcje i problemy z nich wynikajace, zte relacje w grupie rowiesnicze;j,
trudna sytuacja materialna rodziny, jej nieprawidtowa struktura i relacje, brak zain-
teresowania problemami dziecka, dtugotrwate choroby. Problemy owe wyodreb-
nione zostaty na podstawie praktyki wtasnej autorki. Barbara Osifska, nauczycielka
Panstwowego Liceum Sztuk Plastycznych w todzi, wiele lat temu pisata, ze uczen
szkoty plastycznej rézni sie od swojego kolegi ze szkoty ogdlnoksztatcqcej. Jest bardziej
wrazliwy, podatny na zatamania, czesto nie wierzy we wtasne sity, lub je przecenia
(.jestem artystg”), jest nadpobudliwy, konfliktowy, pragnie wolnosci pojmowanej jako
zupetna swoboda robienia tego, co sie chce. Czesto nie potrafi zorganizowac sobie
czasu tak, by miec tez czas na odpoczynek. Nie ma nawyku systematycznej pracy
(Osinska, 1978, s. 10).

Uczestniczac w egzaminach wstepnych, obserwuje niedojrzatos¢ przysztych
uczniow szkoty plastycznej. Kandydaci na artystow plastykow podkreslaja, ze szkota
ta, to dla nich wymarzone miejsce do rozwoju ich talentu i pasji, miejsce, gdzie beda
mogli pozna¢ réznorodne techniki plastyczne, wzbogaci¢ swoj sposdb wyrazania i wha-
sne widzenie rzeczywistosci. Tylko nieliczni biorg pod uwage dodatkowe obowigzki
i wyrzeczenia zwigzane z pracag tworcza. W trakcie nauki idealistyczny obraz szkoty
ulega zmianie, niosac ze soba silny stres. Szkota plastyczna jest szkota trudna. Ucznio-
wie musza godzi¢ nauke przedmiotéw ogodlnoksztatcacych, ktérymi nie zawsze sa
zainteresowani, z przedmiotami artystycznymi. Zmienia sie rytm pracy, wydtuza
czas nauki i pobytu w szkole. Dochodza wystawy, konkursy, przeglady, plenery, a na
zakonczenie — przed matura — egzamin dyplomowy. Stres jest niejako wpisany w role
ucznia szkoty plastycznej.

W swojej pracy zawodowej spotkatam sie z roznymi rodzajami stresu. Mysle, ze
pomocna w spojrzeniu na uczniowski stres jest propozycja Korczynskiego (2015),
ktory wymienia cztery rodzaje stresu szkolnego:

1. Stres przewidywany — to stan psychiczny ucznia powstaty w wyniku wyobraza-
nia sobie trudnosci zwigzanych z opanowaniem materiatu, antycypacja niepo-
wodzen szkolnych, przykrych zdarzeh wynikajgcych z relacji interpersonalnych
z kolegami, nauczycielami i rodzicami. Uczniowie, zwtaszcza o niskiej samooce-
nie, doznajg poczucia zalu i zazdrosci, porédwnujac z innymi swoje prace, boja
sie, Ze nie sprostajg oczekiwaniom nauczyciela, czesto rodzicow, stabo wypadna
w ocenie réwiesnikow. Stresem jest kazde nowe zadanie, ktore wydaje sie bardzo
trudne do wykonania.

2. Stres sytuacyjny — to natychmiastowe pobudzenie organizmu na skutek dziatania
bodzca, np. w przypadku czynnosci zwigzanych z dokonywaniem oceny wiedzy.
Dla niektorych uczniow silnym stresem jest korekta udzielana przez nauczyciela
w trakcie pracy, czy préba podpowiedzi, jak mozna realizowa¢ dalej cwiczenie,
zeby osiggnac najlepszy efekt koncowy. Wspomniec tu tez trzeba sytuacje kon-
fliktowe z nauczycielami, kiedy uczen uwaza, ze jest za nisko oceniony.

3. Stres oczekiwania — to stan psychiczny utrzymujacy sie przez dtuzszy czas. Jest
on rezultatem zdarzen, ktérych wynik budzi pewne obawy i jest trudny do prze-



widzenia. Mozna tu wymieni¢ oczekiwanie ucznia na wynik przegladu, konkursu,
egzaminu, kofcowa ocene jego osiggniec¢ artystycznych.

4. Stres chroniczny - to dtugotrwaty stan przecigzenia psychicznego ucznia, utrud-
niajagcy mu funkcjonowanie w réznych sytuacjach zycia spotecznego, w szkole,
w domu, w grupie kolezenskiej.

Ponizszy szkic jest proba podsumowania moich subiektywnych obserwagji i do-
Swiadczen, refleksja pedagoga szkolnego i zarazem artysty plastyka. Jako pedagog
szkoty plastycznej czesto bytam swiadkiem stresu mtodych artystow, pomagajac im
w sytuacjach trudnych. Okazuje sie, ze przedmioty artystyczne, na ktérych nauczyciel
indywidualizuje proces nauczania i wychowania, nie sg wolne od stresu. Dlatego,
zarébwno uczniom szkoty plastycznej, jak i specyfice samych przedmiotow artystycz-
nych warto sie blizej przyjrze¢, by by¢ pomocnym i lepiej rozumieé potrzeby swoich
uczniéw.

Uczniowie a stres

Szkota plastyczna kojarzy sie wiekszosci mtodziezy ze swiatem barwnym, Swiatem
ludzi zréznicowanych w sposobie bycia i ubioru, artystoéw. Spotkatam sie tez z su-
gestig psychologa (zawarta w opinii publicznej poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, wydanej kandydatowi na artyste plastyka), ze szkota plastyczna wychowujac
przez sztuke, moze miec dla tego ucznia znaczenie terapeutyczne oraz wskazanie,
ze szkota jest dla niego szansa, bowiem staby rozwdj potencjatu intelektualnego
rownowazy podwyzszony poziom zdolnosci plastycznych. Chtopiec ten musiat po-
kona¢ potem wiele trudnosci zwigzanych z nauka i funkcjonowaniem w szkole
artystycznej. Poradzit sobie dzieki zaangazowaniu uczacych go nauczycieli, ktorzy
prowadzili zajecia wyrownawcze. Wspierat go pedagog szkolny. Chtopiec bardzo
rozwinat umiejetnosci spoteczne podczas zajec z terapii pedagogiczne;j.

Do szkoty plastycznej przychodza uczniowie z labilnoscig emocjonalng i nieadek-
watnym zachowaniem. Duzo jest ucznidéw dysfunkcyjnych. Dla przyktadu, w roku
szkolnym 2015/2016 w klasie I Ogdlnoksztatcacej Szkoty Sztuk Pieknych w todzi
ksztatci sie 10 uczniow z roznymi dysfunkcjami, w klasach I Liceum Plastycznego — 9.
W ubiegtym roku szkolnym do klasy I Ogdlnoksztatcacej Szkoty Sztuk Pieknych
przyjetych zostato 7 takich uczniow, do klas I Liceum Plastycznego — 4. Psychologo-
wie, diagnozujacy mtodziez w publicznych poradniach psychologiczno-pedago-
gicznych, podkreslaja wystepujaca u mtodych ludzi niskg samoocene, mata odpor-
nos¢ psychiczng, nieharmonijny rozwéj, meczliwos¢, stabo rozwiniete kompetencje
spoteczne, w tym nieumiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem. Analizujgc zapisy
otrzymywanych z poradni opinii i obserwujac uczniéw z perspektywy witasnej pracy
na stanowisku pedagoga szkolnego, zaobserwowatam trzy grupy ucznidéw:

1. Prymusow, ktérzy maja bardzo dobre oceny ze wszystkich przedmiotéw, artys-
tycznych i ogélnoksztatcacych.

2. Ucznidw bardzo uzdolnionych plastycznie, dla ktérych priorytetem sag przed-
mioty artystyczne, a przedmioty ogdlnoksztatcace traktuja jak konieczne uzu-
petnienie wiedzy.
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3. Ucznidw stabych, wsrdd ktérych sa tacy, ,ktdrzy rokuja plastycznie” i ci, ktdrzy
w opinii nauczycieli plastykédw maja mate zdolnosci plastyczne.

Prymus zajmuje w szkole wysoka pozycje. Stres jest w nig niejako wpisany, bo
uczen stara sie jak najdtuzej utrzymac dobre miejsce. Jego wybory zwigzane z nau-
ka sa najczesciej w miare zrbwnowazone. Wszystkie przedmioty traktuje jednakowo,
a jego pragnieniem jest, by ocena koncowa byta jak najwyzsza. Prace plastyczne
prymusa sg wysoko oceniane. Jednak pojawia sie pytanie, gdzie jest pasja? Gdzie
jest tworcza potrzeba, ktéra zmusza do aktywnosci artystycznej i sprawia, ze efekt
tej pracy jest autentyczny i prawdziwy? Uczniowi, realizujagcemu zaréwno ambicje
wiasne, jak i oczekiwania szkoty, a nierzadko rodzicdw, towarzyszy stres, ktory nasila
sie przy antycypacji potencjalnych trudnosci, mogacych wystapi¢ przy wykonywaniu
zadan plastycznych i zdobywaniu wiedzy ogdlnej. Spotykajac sie z krytyka swoich
prac, np. na wystawie szkolnej czy zewnetrznej, reaguje buntem ,bo przeciez wszyscy
mowili, ze jestem Swietny”. Z moich doswiadczen wynika niestety, ze prymusi czesto
traca swojg pozycje na studiach plastycznych, poniewaz nie radza sobie z wlasnymi
emocjami, z krytyka i nie zawsze pozytywna ocena wyktadowcow. Pod znakiem za-
pytania staje obraz osoby bardzo zdolnej i osiggajacej sukcesy. Czesto trzeba do-
konac oceny wtasnych mozliwosci i umiejetnosci w konfrontacji z innymi, ustali¢ na
nowo swoje cele i priorytety, co zawsze jest zwigzane z silnym stresem. Na szczescie
nie jest to reguta, bowiem spotkatam tez w swojej pracy zawodowej ucznidw
wszechstronnie utalentowanych, ktorzy swietnie radzili sobie zarébwno w szkole, jak
i na studiach, osiagajac wysokie kompetencje artystyczne i zdobywajac duze powo-
dzenie w Srodowisku plastycznym.

Uczniowie zaklasyfikowani do drugiej kategorii, wybitnie zdolni plastycznie,
cho¢ niekoniecznie zainteresowani wysokimi wynikami ze wszystkich przedmiotow
ogolnoksztatcagcych, wykazujg sporg niezaleznos¢ tworcza i duzo pracuja ze wzgle-
du na motywacje wihasng, ,z wewnetrznej potrzeby”. Ustalajg swoje priorytety, sta-
wiajac na pierwszym miejscu przedmioty plastyczne, ktore tez ustawiaja wedtug
waznosci. Niektorzy maja trudnosci z przedmiotami ogdlnoksztatcgcymi, np. Scistymi
— zalegtosci wynikaja najczesciej z brakow na wezesniejszych etapach edukacyjnych
lub z braku zainteresowania. Uczniowie ci pracuja szybko, w zakresie sztuki plas-
tycznej widzg i rozumieja wiecej, predko sie nudza, potrzebuja wcigz nowych bodz-
céw do dziatania i zadan do zrealizowania. Szybko sie tez wyczerpuja, co przypomina
,Syndrom wypalenia zawodowego” (Starostka, 2007). Stres, w mojej opinii, wigze sie
tu najczesciej z potrzeba akceptacji i samooceng wtasnych mozliwosci — ,wydaje mi
sie, ze moge wiecej". Stres zwigzany z byciem najlepszym, réwnanie do poziomu
grupy, by nie by¢ odrzuconym, nieche¢ do wyrdzniania sie, a jednoczesnie poczucie
niezaleznosci przejawiajace sie np. brakiem krytycyzmu wobec wtasnych wytworow,
moga by¢ powodem wystapienia Syndromu Nieadekwatnych Osiggnieé Szkolnych
(Dyrda, 2009). Polega on na tym, ze uczniowie, ktdrzy wczesniej osiggali wysokie
wyniki na przedmiotach artystycznych nie wykorzystuja swoich mozliwosci, a ich
prace plastyczne sa stabe. SNOS moze pogtebiac nieumiejetna ocena pracy ucznia,
zachecanie do rywalizacji, czy nadopiekunczosé nauczyciela (Marzec, 2008). U oséb
bardzo zdolnych trzeba rozwija¢ motywacje samoistna, ktéra stymuluje che¢ podej-



mowania zadan twérczych dla wkasnego rozwoju, a nie dla nagrody. Motywowanie
instrumentalne moze spowodowac, ze uczen po osiggnieciu celu (np. nagrody w kon-
kursie), przestanie efektywnie pracowaé. Motywacja instrumentalna lezy u podstawy
motywacji wewnetrznej, ktéra, moim zdaniem, jest warunkiem rozwoju i podejmo-
wania aktywnosci tworczej. Zdarzyto sie juz bowiem nie raz, ze bardzo utalento-
wany uczen zrezygnowat z uczelni plastycznej, a potem catkowicie z pracy tworczej
wiasnie z powodu ostabienia owej motywacji.

Z kolei uczniowie stabi zyjg w ciggtym stresie, poniewaz walcza o utrzymanie sie
w szkole. Zdecydowanie lepsza pozycje maja ci, ktorzy ,rokuja plastycznie”. Braki
wyniesione z poprzednich szkét, dysfunkcje czy niski potencjat intelektualny gene-
ruja trudnosci w nauce, potegujac stany napiecia emocjonalnego i lek zwigzany ze
szkota. W tej grupie uczniéw wystepuje silna obawa kompromitacji, osmieszenia
sie przed nauczycielami, czy réwiesnikami z klasy, silny jest stres sytuacyjny. Ucz-
niowie ci czesto odmawiaja uczestnictwa w sytuacjach ekspozycji spotecznej (czyli
w wystawach, wernisazach, przegladach i innych formach publicznych), a prace
plastyczne wykonuja, bo musza. Poczucie mniejszej wartosci — ,jestem gorszy od
innych, mniej zdolny” — bywa zrédtem stresu chronicznego. Towarzyszy temu po-
czucie osamotnienia i wycofanie, a w sferze fizycznej znuzenie, ciggte zmeczenie,
nadpobudliwo$¢, agresja, problemy ze snem. Uczniéw takich kierujemy najczesciej
na terapie do specjalistycznych placowek, w wyjatkowych przypadkach, dla dobra
dziecka sugerujemy zmiane szkoty, wskazujgc inny potencjat, ktéry uczen moze
przejawiac. Niektorzy otrzymuja nauczanie indywidualne.

Przedmioty artystyczne a stres

Podczas indywidualnych konsultacji i spotkan grupowych, prowadzonych przeze
mnie z uczniami w ramach pracy pedagogicznej, uczniowie czesto podkreslajg sytu-
acje stresowe, ktore wigza sie z procesem nauki, relacjami z réwiesnikami, oraz
bardzo waznymi dla nich relacjami z nauczycielami plastykami. Ponadto wyniki
badania przeprowadzonego przez grupe psychologéw i pedagogéw szkét plastycz-
nych regionu tédzkiego, zrealizowanego w 2015 roku, pokazaty najsilniejsze dla
ucznidw zrodta stresu'? Na pierwszym miejscu znajduje sie konieczno$¢ termino-
wego wykonywania ¢wiczen plastycznych zaréwno z przedmiotéw projektowych,
jak i z tzw. ,sztuki czystej” (rysunek, malarstwo, rzezba). Potwierdzaja to rowniez
obserwacje wihasne. Stres uczniowski wydaje sie tu oczywisty, bowiem przy duzej
ilosci nauki i napietym harmonogramie dnia, trzeba by¢ mocno zorganizowanym,
by zdazy¢ wszystkie zadania wykonac na czas. Stres jest tu czynnikiem motywuja-
cym do dziatania — wymusza dyscypline. Moim ,klientem” staje sie uczen, ktory tak
silnie przewiduje trudnosci zwigzane z terminowym wykonaniem zadania, ze rzeczy-
wiscie nie daje rady go wykonaé. We wspomnianym wczesniej badaniu na drugim

2 Badanie zaprezentowane jest w artykule Raport z badari sondazowych ,Odczuwanie i radzenie
sobie ze stresem przez uczniow szkét plastycznych” autorstwa E. Olejniczak, W. Hawash, A. Wieckow-
ska-Kowalska, R. Wronski, na stronach 97-117.
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miejscu wsrdd najbardziej stresujacych przyczyn wymienione zostaty wysokie
wymagania z przedmiotow artystycznych oraz korekta nauczyciela plastyka. Sama
takze czesto zauwazam, ze lek przed korekta zwigzany jest z osoba nauczyciela. Jest
on wiekszy na takich przedmiotach jak rysunek i malarstwo, niz na zajeciach projek-
towych. Uczniowie czesto podkreslaja, ze odbieraja korekte jako krytyke, negatywna
ocene swoich mozliwosci i umiejetnosci. Uwazajg, ze nie sg partnerami do rozmowy
z nauczycielem ze wzgledu na zbyt mata wiedze i doswiadczenie, a niekiedy pod-
kreslaja, ze boja sie nauczyciela i nie rozumieja jego intencji, bo méwi niezrozu-
miatym jeszcze dla nich ,jezykiem sztuki” (korekta zbyt dyrektywna). Z moich do-
Swiadczen wynika, ze natezenie stresu zwigzane z korektag w duzym stopniu zalezy
od tego, jak uczen widzi swoje zasoby — wiedze, doswiadczenie, mozliwosci — oraz
jak je konfrontuje z obrazem wtasnego ,ja". Jesli wierzy, ze poradzi sobie z zada-
niem i bedzie nastawiony na pokonanie trudnosci, to otworzy sie na korekte, a stres
zmotywuje go do dziatania. Jesli ocena tych zasobdw bedzie u ucznia niska, stanie
sie to czynnikiem hamujgcym dziatanie, a korekta bedzie wzbudzaé w uczniu lek.

W rozmowach z uczniami czesto pytatam ich o to, w ktébrym momencie pracy
nad zadaniem plastycznym najbardziej odczuwali stres. Byty to rozmowy swobodne,
wiec moja interpretacja jest tutaj catkowicie subiektywna. W opinii wybranych
uczniéw stres moze by¢ wiec motorem lub hamulcem dziatania twdrczego na
poczatku, w trakcie i po zakonczeniu pracy. W fazie poszukiwania pomystéw napie-
cie jest bardzo wysokie. U niektorych wystepuje lek przed czysta ptaszczyzna pod-
obrazia malarskiego, czy pusta kartka papieru, a umyst generuje stowa ,nie mam
pomystu”. Niektérzy odwlekaja moment rozpoczecia pracy i trzeba im poméc prze-
tamac wewnetrzne bariery i dociec, co jest ich przyczyng. Ponadto stres moze sie
wigzac z: niska ocena posiadanych umiejetnosci manualnych, brakiem specjalistycz-
nej wiedzy, osoba nauczyciela, brakiem odpowiednich materiatéw i narzedzi, antycy-
pacja potencjalnych trudnosci, np. technicznych w zakresie rzezby. W fazie realizacji
mtody tworca praktycznie wykonuje swoje pomysty. Wazne sg tu umiejetnosci ma-
nualne, wiedza z okreslonej dziedziny (np. materiatoznawstwa, psychologii koloru,
technologii graficznych, kroju, szycia itp.) oraz Swiadomos$¢ tego, co chce sie powie-
dzie¢. Poczucie, ze ,czego$ nie wiem, nie umiem, nie rozumiem, nie czuje”, wywotuje
frustracje, che¢ ucieczki, a nawet agresje. Zdarzyc¢ sie bowiem moze, iz uczen lub
uczennica rzuci pedzle i z ptaczem wybiegnie z pracowni, a inny uczen w akcie des-
peracji podrze swoje rysunki. Ze stresem wigze sie tez zakonczenie pracy, podda-
wanej réznorakim ocenom, z ktérych najwazniejsza jest chyba samoocena autora.

Naszym uczniom nie jest obcy rowniez stres zwigzany z oczekiwaniem, kiedy
czekaja na wynik przegladu czy konkursu, cho¢ we wspomnianym badaniu rzad-
ko wymieniali go jako wazny. Najsilniejsze jest jednak napiecie zwigzane z oczeki-
waniem na wyniki egzaminu dyplomowego i maturalnego, kiedy budzi on pewne
obawy i jest trudny do przewidzenia. Wielu uczniéw podawato jako zrédto stresu
przecigzenie psychiczne, ktore najczesciej wynika z duzej liczby zadan do wykona-
nia w krotkim czasie (np. kilkadziesiagt szkicow w tygodniu). Gdy dochodzi do tego
nieumiejetnos¢ zarzadzania wtasnym czasem nauki i wypoczynku, brak wiary we
wiasne sity, wowczas pojawia sie zmeczenie i pogorszenie jakosci wykonywanych
prac plastycznych. Strach wzbudza koniecznos¢ oddania prac w terminie i jest silniej-



szy u tych, ktérzy nie potrafig pracowac¢ samodzielnie i nie wiedza, gdzie szukac
potrzebnych informacji. Zrédtem stresu moze tez by¢ czasami miejsce w pracowni,
ktore nie odpowiada uczniowi, jak tez temat zadania projektowego, ustawiona do
malowania martwa natura, czy model.

Jak pomoc przysztemu plastykowi radzic sobie ze stresem?

Nie ma jednej odpowiedzi na to pytanie. Nalezy wzig¢ pod uwage uczniowskie zdol-

nosci, potrzeby, wartosci, motywacje, specyfike pracy tworczej, dyspozycje osobo-

wosciowe, warunki materialne, predyspozycje nauczyciela do udzielania wsparcia.

System szkolny wymaga wypracowania umiejetnosci zarzadzania czasem, motywa-

¢ji, wytrwatosci i odpornosci na stres — korekta, wystawy, praca w plenerze, prze-

glady, wernisaze. Decydujac sie wej$¢ w role ucznia szkoty plastycznej, trzeba sobie

zadad pytanie, czy w ogdle warto by¢ artysta? Jesli tak, wybiera sie swiat fascynuja-

cy, ale peten napieé, emocji, wewnetrznych rozterek i stresu, ktéry bedzie codzien-

nym towarzyszem. Ci, ktdrzy podejmuja sie edukacji plastycznej, przejawiajg bardzo

zréznicowane sposoby radzenia sobie ze stresem. Wsrod najbardziej popularnych

sposoboéw wskazac nalezy:

— unikanie sytuacji stresogennych lub wycofywanie sie — taki uczen np. odmawia
uczestnictwa w konkursach, czy przegladach, nie jest zainteresowany korekts,
a czesto to nauczyciel ,szuka” kontaktu z uczniem;

— odktadanie ,na pozniej” realizacji ¢wiczenia — przez co uczen antycypuje poten-
¢jalne trudnosci zwigzane z ich wykonaniem, a to skutkuje réznymi zalegtosciami;

— uparte dazenie do celu wsrdd uczniow zdeterminowanych — uczniowie ci staraja
sie pracowac systematycznie pomimo stresu, a Swiadomos¢, ze rozwijaja swoje
zdolnosci manualne i pogtebiajg doswiadczenia w obszarze sztuki, daje im pew-
nos¢ siebie i zwieksza poczucie whasnej wartosci; majg przekonanie, ze chwilowe
niepowodzenia ksztattujg ich odpornosc na stres, ktory staje sie tu czynnikiem
rozwoju artystycznego;

— poszukiwanie wiezi emocjonalnej z druga osoba (kolega, kolezanka) — osoba
taka staje sie pierwszym odbiorcg i krytykiem wykonanej pracy, powiernikiem
w trakcie jej realizacji, co wzmacnia poczucie bezpieczenstwa ucznia;

— poszukiwanie wsparcia u nauczyciela plastyka, najczesciej w zwiazku z wykony-
wanym zadaniem.

Czy mozna okietzna¢ stres? W duzym stopniu tak. Jak pokazaty wyzej wymie-
nione badania, prowadzone z inicjatywy Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej CEA w Zdunskiej Woli, mtodziez chce przede wszystkim nauczyé
sie technik radzenia sobie ze stresem i poznac sposoby zapobiegania mu.

W mojej szkole realizowana jest profilaktyka pierwszorzedowa. Organizowane
sg warsztaty z psychologami Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej dla Mtodziezy,
istnieje wspotpraca z SPPP CEA w Zdunskiej Woli. Zajecia prowadzone w szkole
staraja sie w jak najwiekszym stopniu uwzgledniaé potrzeby ucznidéw. W tym miej-
scu warto jednak podkresli¢, ze wieksze umiejetnosci w zakresie radzenia sobie ze
stresem uczniowie mogliby naby¢ w trakcie kilkugodzinnego warsztatu redukgji
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stresu. Jednak nie sg oni chetni do uczestniczenia w takich zajeciach po lekcjach,
w swoim czasie wolnym, z uwagi na inne obowiazki wynikajace w ksztatcenia artys-
tycznego i zainteresowan wiasnych.

W radzeniu sobie ze stresem pomagaja uczniom przede wszystkim nauczyciele,
we wspotpracy z pedagogiem szkolnym. Szczegdlng role petni tu wsparcie nauczy-
cieli plastykow. Czym jest owo wsparcie ze strony nauczyciela plastyka i na czym
miatoby ono polegac¢? W literaturze przedmiotu spotka¢ mozna termin ,wsparcie
spoteczne” rozumiany jako kreowanie i podtrzymywanie wiezi z innymi ludZmi i po-
moc im w sytuacjach trudnych (Sek, Cieslak, 2005). Wsrod wielu rodzajow wsparcia
wymienia sie przede wszystkim jego trzy rodzaje: (1) wsparcie emocjonalne — opar-
te na obecnosci, empatii, wtasciwej komunikacji; (2) wsparcie informacyjne — zwigzane
z udzielaniem konkretnych rad, pomagajacych uczniowie lepiej zrozumieé problem
i sytuacje trudna, dzielenie sie doswiadczeniem; (3) wsparcie wartosciujace — pod-
kreslajace kompetencje ucznia, odwotujace sie do jego zasobdw i mocnych stron
(Nogaj, Ossowski, 2015). Twérca psychologii humanistycznej, Carl R. Rogers (za:
Gryniuk-Torun, 2007) twierdzi, ze nauczyciel w pracy wychowawczej powinien za-
chowywac sie jak terapeuta w relacjach ze swoim ,klientem"”. Jego zadaniem jest
wspomaganie uczenia sie, czyli organizowanie takich sytuacji, ktére stwarzaja
okazje do osobistych doswiadczen i eksperymentowania. Powinien wiec by¢ auten-
tyczny, czyli szczery, otwarty i spontaniczny w kontaktach miedzyludzkich, $wiado-
my wiasnych emogji, akceptowac swoich wychowankoéw takimi, jakimi sa, nie kryty-
kowa¢, nie grozi¢, czy nie pouczaé. Dobry nauczyciel powinien miec¢ zaufanie do
zdolnosci ucznia oraz empatieg, czyli umiejetnos¢ wspdtodczuwania. Wyraza sie ona
w checi do podejmowania rozmowy z uczniem, wrazliwosci emocjonalnej i opiera
na prawidtowej komunikacji. Marshall Rosenberg (2009) méwi tu o komunikacji em-
patycznej, czyli , jezyku serca”.

W literaturze z obszaru marketingu i zarzadzania (Debkowski, 2012; Pasterski,
2009) spotyka sie termin pozytywny feedback, czyli informacja zwrotna, ktéra daje
sie drugiej osobie na temat tego, co ma poprawi¢ w swoim zadaniu, czy zachowa-
niu. Sposéb ten nazywa sie ,metoda kanapki”, poniewaz, na wzor kanapki do jedze-
nia, sktada sie ona z trzech czesci. Wierzchnia i spodnia warstwa to konstruktywna
pochwata i konstruktywna krytyka. Mozliwosci poprawy pojawiaja sie w srodku.
Mysle, ze korekta nauczyciela moze opierac sie na ,metodzie kanapki”. Dajac infor-
macje zwrotng, dotyczacg wiedzy, umiejetnosci, warsztatu, sposobu rozwigzywania
zadania plastycznego i efektu koncowego, niesie ona wsparcie, poniewaz wskazuje
to, co dobre oraz to, co nalezy poprawi¢. Zawiera emocje pozytywne, odwotuje sie
do zasobéw ucznia, jego mocnych stron. Swiadomos¢é wiasnych mozliwoéci pozwa-
la opanowac stres, przeformutowad negatywne zdanie na swdj temat, przywrocic
wiare w siebie, motywowac do pracy — ,nie dlatego ze musze, ale dlatego ze chce”.
Réwniez bardzo wazne jest rozwijanie potrzeby systematycznej pracy. Codzienne
szkicowanie nie tylko rozwija manualnie, ale jest zapisem emocji, pomystow, ktore
mozna wykorzystac na réznych przedmiotach plastycznych. Jako indywidualny za-
pis widzenia Swiata w danym momencie, staje sie czescig biografii artystycznej
danego tworcy. Motywowanie ucznia do tego wysitku uwazam za wazne zadanie
nauczyciela.



Nasuwa sie tu rowniez refleksja na temat wsparcia w odniesieniu do specyfiki
przedmiotow projektowych i tych z obszardw ,sztuki czystej”. Analizujac specyfike
przedmiotow projektowych, nalezy podkresli¢, ze projektant pracuje ,dla kogos".
Z kolei celem artysty np. malarza (wytaczywszy prace na zlecenie) jest rozwijanie
wiasnej refleksji i wizji rzeczywistosci. Wedtug mnie, projektowanie to pewnego
rodzaju rzemiosto, ktébrego mozna sie nauczy¢ (programy komputerowe, sktad
ksigzki, konstrukcja ubioru, projektowanie typograficzne itp.). Wykonujac prace zle-
cong, projektant musi wzig¢ pod uwage potrzeby odbiorcy, rowniez estetyczne.
Wazne sa przy tym nie tylko jego umiejetnosci projektowania, lecz takze kompeten-
cje spoteczne, takie jak: umiejetnosé pracy w zespole, prawidtowej komunikacji, pra-
cy pod presja, radzenia sobie ze stresem. Wspierajacy nauczyciel powinien bra¢ pod
uwage wszystkie te zagadnienia. Natomiast przedmioty reprezentujace ,sztuke czy-
stg” (malarstwo, rysunek, rzezba, fotografia) maja inny wewnetrzny rytm. Realizo-
wane tu zadania plastyczne majg na celu nie tylko rozwijanie umiejetnosci manual-
nych uczniow, lecz takze pomoc w szukaniu sensu i wkasnego sposobu interpretagji
rzeczywistosci. Jest to proces bardzo indywidualny, poruszajacy emocje, ktérego nie
da sie zaplanowac w czasie. Najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest tu wsparcie
ucznia w szukaniu wtasnego sposobu wypowiedzi, przypominanie mu, ze najwaz-
niejsze jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie ,co ja chce powiedzie¢” w pracy
plastycznej, ktérg wykonuje. Artysta malarz, w przeciwienstwie do projektanta,
moze zy¢ indywidualnym rytmem, a stres zamkna¢ w Scianach pracowni. Jego decy-
zjg jest to, czy swoje prace pokaze szerszej publicznosci. Wsparcie jest potrzebne,
bo wglad w samego siebie wigze sie z silnymi emocjami, od euforii do zatamania.
Woéwczas czesto wystarczy po prostu by¢ z mtodym artysta, pomdc mu przejsc przez
ten trudny stresujacy czas, zacheci¢ do podjecia przerwanej pracy, czy naméwienie
do odtozenia jej na pewien czas, by nabrac dystansu. Bardzo czesty jest stres sytu-
acyjny, gdy uczen pracuje pod presja czasu, np. wykonuje na zajeciach szkice, ktére
sg od razu oceniane oraz w sytuacji ekspozycji spotecznej (np. przeglad prac w pra-
cowni, czy przeglad miedzyszkolny). Zdarzyto sig, ze silny stres dziecka wynikajacy
z konfrontacji z innymi spowodowat interwencje rodzica, na ktérego prosbe prace
ucznia nie byty omawiane wspodlnie z innymi w pracowni, tylko indywidualnie. Zda-
rzyto sie rowniez, ze zbyt wysokie oczekiwania szkoty wobec ucznia tak podniosty
jego poziom stresu, ze zrezygnowat z uczestnictwa w przegladzie.

Rozmawiajac z uczniami, zawsze powotuje sie na doswiadczenia innych artys-
téw, a nierzadko na doéwiadczenia wiasne. Swiadomoéé, ze ,mam tak samo, jak
inni” sprawia, ze przyszli plastycy czuja sie czescig Srodowiska artystéw i zdaja sobie
sprawe, ze ponosza tez emocjonalne koszty tworczosci (Necka, 2003, s. 85).

Zastanawiam sie czesto, czy nauczyciel plastyk powinien by¢ twdrca? Mysle, ze
tak. Jesli sam boryka sie z trudem szukania sensow, rozwija swojg swiadomos¢ artys-
tyczna, widzi wiecej i gtebiej, to ma — jak to mdwig uczniowie ,co$ do powiedzenia”.
Jego autorytet wzrasta. Mozna tez zadac pytanie, czy psycholog/pedagog szkolny
szkoty artystycznej powinien mieé rowniez wyksztatcenie artystyczne? Moje wtasne
doswiadczenia pokazujg, ze jest to bardzo przydatne, nie tylko w kontaktach z dzie-
¢mi, ale tez z ich rodzicami. Eliminuje np. pojawiajace sie czesto w rozmowach stowa
,CO pani o tym wie, przeciez nie jest pani plastykiem?”.
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Tworczosc plastyczna, jak kazda tworczos¢ artystyczna, wymaga motywacji
samoistnej, ktorej zrédta moga by¢ rozne — chec rozwoju, chec¢ wiasnej wypowiedzi
artystycznej, ambicja, czy rywalizacja. Niektorzy uczniowie z réznych powoddw nie
podotali wyzwaniom edukacji plastycznej, powtarzali klase lub zrezygnowali ze
szkoty. Wiele lat temu Wiadystaw Jagoda, byty dyrektor Panstwowego Liceum Sztuk
Plastycznych w todzi, mawiat w takich sytuacjach: ,Odpadt, bo za mato kochat sztu-
ke". Te stowa, wedtug mnie, zawieraja sedno catej sprawy.
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dostepu: 12.02.2016).
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Elzbieta Olejniczak

Wanda Hawash'™

Anna Wieckowska-Kowalska™
Rafat Wronski'
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Raport z badan sondazowych
»Odczuwanie i radzenie sobie
ze stresem przez uczniow
szkot plastycznych”

Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki badan pilotazowych dotyczacych zrédet stresu, jego od-
czuwania oraz radzenia sobie z nim przez uczniéw klas III licealnych szkét plastycznych, zre-
alizowanych przez zespot psychologéw i pedagogéw szkolnych szkolnictwa plastycznego,
w regionie tédzkim, matopolskim i swietokrzyskim?’. Respondentami autorskich ankiet byli
uczniowie, ich rodzice oraz nauczyciele. Badacze interesowali sie nie tylko percepcja doswiad-
czanego przez miodziez stresu, lecz takze tym, jakie sa przekonania nauczycieli i rodzicéw w tym
zakresie. Ponadto w ankiecie kierowanej do nauczyli szkét plastycznych, sformutowano dwa
pytania otwarte dotyczace zrodet stresu w pracy zawodowej oraz oczekiwanego wsparcia
spotecznego.

Stowa kluczowe:

stres w szkotach plastycznych, badanie pilotazowe

B Liceum Plastyczne im. K. Kobro w Zdunskiej Woli.

14 Zespdt Panstwowych Szkét Plastycznych im. J. Szermentowskiego w Kielcach.

15 Zespo6t Panstwowych Szkoét Plastycznych im. T. Makowskiego w todzi.

16 Zespot Szkét Plastycznych im. J. Malczewskiego w Czestochowie.

17
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Zespot realizujacy badanie: Elzbieta Olejniczak (psycholog) — opracowanie ankiet, organizacja
badan, wstep teoretyczny, redakcja; Rafat Wronski (pedagog szkolny) — opracowanie materiatu od
tabeli nr 1 do nr 5: Wanda Hawash (psycholog) — opracowanie materiatu od tabeli nr 6 do nr 11;
Anna Wieckowska-Kowalska (pedagog szkolny) — opracowanie materiatu od tabeli nr 11; podsu-
mowanie — wszyscy autorzy raportu.
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Wprowadzenie i uzasadnienie badan

Stres jest zjawiskiem powszechnym. Towarzyszy cztowiekowi w réznych sytuacjach
i na kazdym etapie zycia. Stad dotyczy takze dzieci i mtodziezy. Specjalisci réznych
dziedzin nauki, a takze rodzice i nauczyciele nie oczekuja, by wychowankowie
w ogodle nie doswiadczali stresu, ale by potrafili konstruktywnie sobie z nim radzi¢.
Trudne doswiadczenia powinny uczy¢ zaradnosci, szukania wsparcia spotecznego,
opanowania umiejetnosci regenerowania sit, poszerzania orientacji w swoich zaso-
bach i ograniczeniach oraz regulowania poziomu wewnetrznego napiecia. Tymcza-
sem z obserwacji wynika, ze nie zawsze tak jest.

W literaturze wiele uwagi poswieca sie zagadnieniom zwigzanym ze stresem eks-
pozycyjnym wystepujacym u muzykow, czesto nazywanym trema, rozumiang jako
dynamiczny proces psychiczny zwigzany z publicznym wykonywaniem utworéw mu-
zycznych, gdy wykonawca spodziewa sig oceny ze strony stuchaczy (Kepinska-Welbel,
2010, s. 131). Liczne opracowania utatwiaja rozpoznawanie czynnikow i sposobéw
radzenia sobie z nig przez profesjonalnych muzykéw i uczniéw szkdt muzycznych.

Znacznie rzadziej prowadzone sg badania dotyczace problematyki stresu w za-
wodzie plastyka, a tym bardziej stresu przezywanego przez uczniéw w szkotach
plastycznych. Efektem ich pracy jest ukonczone wczesdniej dzieto, ktdrego jakos¢ nie
ulega zmianie w czasie prezentacji. Uczniowie szkét plastycznych znacznie rzadziej
niz muzycy uczestniczg w aktywnosciach ekspozycyjnych typu happeningi, plenery,
konkursy, przeglady pozaszkolne (o zasiegu regionalnym czy ogolnokrajowym),
w ktorych sg oceniani w aspekcie jakosci i biegtosci w warsztacie pracy. W tych sytu-
acjach ich potozenie jest inne, niz posiadajacych opracowany wczesniej repertuar
np. muzykdw czy tancerzy, poniewaz oczekuje sie od nich, ze ,tu i teraz” — urucho-
mig swoje zasoby i zdolnosci, w wyniku czego wykonaja nowa, spetniajaca okreslo-
ne kryteria prace, dzieto. Niemniej, w obu sytuacjach uczniowie na réznych ptaszczyz-
nach aktywnosci postrzegaja i oceniajg swoje relacje z otoczeniem w kategoriach
dyskomfortu lub dobrostanu.

Koncepcja transakcyjna stresu Richarda S. Lazarusa i Susan Folkman

Wedtug Richarda Lazarusa i Susan Folkman stres psychiczny jest to szczegdlny rodzaj
relagji miedzy cztowiekiem a otoczeniem, ktdre to otoczenie cztowiek ocenia jako nad-
werezajqce (taxing) lub przekraczajgce jego zasoby i zagrazajqce (endangering) jego
dobrostanowi (1984, za: Terelak 2008, s. 63). Ta szczegdlna relacja, definiowana péz-
niej przez Lazarusa jako transakcja, zachodzi w procesie ciggtego oceniania elemen-
tow relacji z otoczeniem waznych dla dobrostanu osoby. W ocenie pierwotnej tran-
sakcja moze by¢ postrzegana jako niemajaca znaczenia, sprzyjajaco-pozytywna lub
stresujgca. Transakcje stresujgcg mozna ujmowac w kategoriach krzywdy/straty, za-
grozenia lub wyzwania. Krzywda/strata dotyczy utraty wartosciowych dla jednostki
obiektéw, oceny spotecznej i bliskiej osoby. Zagrozenie jest zwigzane z przewidywa-
niem poniesienia wyzej wymienionych szkéd. Natomiast wyzwanie jest antycypacja
zdarzen, ale z mozliwoscig wystapienia zarébwno strat, jak i korzysci. Dwie pierwsze
oceny wyzwalaja przykre emocje, ale wyzwanie uruchamia takze emocje z grupy



przyjemnych (np. zapat, ekscytacje). Transakcja, uznana w pierwszej ocenie jako
stresowa, uruchamia nastepny proces poznawczy — ocene wtérng, ktéra odnosi sie
do zrédet stresu oraz zasobow osobistych. Dotyczy ona mozliwosci podjecia dzia-
tan usuwajacych przyczyny lub chociaz tagodzacych skutki stresu, a w przypadku
wyzwania — aktywnosci sprzyjajacej osiggnieciu przewidywanych korzysci. Tak wiec
w koncepgji Lazarusa i Folkman, ocena wtérna ukierunkowuje aktywnosc¢ jednostki
na dokonanie zmiany transakcji stresowej, okreslanej jako radzenie sobie (Heszen-
-Niejodek, 2000).

Koncepcja zaktada, ze jednostka dazy do realizacji okreslonych wartosci i celow,
a od osobistej oceny wystepujacego lub antycypowanego zdarzenia utrudniajacego
ich osiagniecie zalezy odczuwanie stresu.

Zrodia stresu tkwia:

— w czynnikach sytuacyjnych — poczawszy od warunkoéw fizycznych (np. tempera-
tura), poprzez spoteczne (np. relacje réwiesnicze, relacje z dorostymi) oraz waz-
ne lub trudne wydarzenia zyciowe (np. egzaminy), az po katastrofy i tragedie;
w te grupe stresorow nalezy tez wigczy¢ wyszczegolnione i zwane przez Laza-
rusa ,codzienne utrapienia i dokuczliwosci”; sg one czesto lekcewazone, bo ich
pojedyncza sita i zakres oddziatywania sg nieduze, ale kumulowane moga by¢
przyczyna stresu, wywieraja niekorzystny wptyw na kondycje oséb/jednostki;

— w cechach osobowosci, wzorcach zachowan (Dylag, 2005); jak wynika z literatury
(Studenski, 1992, za: Kuspit, 2006) oraz doswiadczen zawodowych zespotu reali-
zujgcego niniejsze badanie, mtodziez uczeszczajaca do szkdt Srednich najczesciej
stresuje sie nieprawidtowymi relacjami — z nauczycielami, z grupa rowiesnicza,
z rodzicami.

Lazarus i Folkman uwazajg, ze radzenie sobie ze stresem petni:

— funkcje zadaniowa, ukierunkowana na rozwigzanie problemu postrzeganego
jako zrddto stresu;

— funkcje samoregulacji emocji, polegajaca na redukgji przykrego napiecia oraz
pobudzenia emocji do dziatania (Heszen-Niejodek, 2000).

Z kolei Norman S. Endler i James D.A. Parker wyrdzniaja trzy style radzenia sobie
z sytuacja trudna:
— styl skoncentrowany na zadaniu, ktory stosuja osoby podejmujace dziatania
zmierzajgce do rozwigzania problemu, dokonania zmiany w sytuacji trudne;j;

— styl skoncentrowany na przezywanych emocjach, na sobie;

— styl skoncentrowany na unikaniu, poprzez wykonywanie np. czynnosci zastep-
czych, uaktywnianie kontaktéw towarzyskich (Strelau, Jaworowska, Wrzesniewski,
Szczepaniak, 2007).

Doniesienia w literaturze przedmiotu (Dylag, 2005; Jelonkiewicz, Kosifska-Dec,
2007), ale takze obserwacje wtasne i doswiadczenia osobiste zespotu badaczy wska-
ZUja, ze wsparcie spoteczne moze odgrywac bardzo duzg role w minimalizowaniu
skutkéw doswiadczanego stresu. Im ono jest intensywniejsze, tym rzadziej lub stabiej
odczuwa sie stres. Ta zaleznos¢ jest takze zgodna ze spostrzezeniami Lazarusa i Folk-
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man (za: Jelonkiewicz, Kosinska-Dec, 2007). Uzyskiwane wsparcie moze mie¢ charak-
ter emocjonalny, instrumentalny, informacyjny lub w postaci wyrazanego uznania.

Badania wlasne

Problematyka przeprowadzonych badan obejmuje przekonania uczniéw klas III
licedw plastycznych (mtodziezy posiadajacej najwieksze doswiadczenia wyniesione
ze Srodowiska szkolnego) oraz ich rodzicow i nauczycieli w zakresie:

— sytuacyjnych zrddet stresu,

— sposobow jego doswiadczania,

— styléow reagowania,

— efektywnosci radzenia sobie z nim,

— uzyskiwanego wsparcia.

Opracowane ankiety, adresowane do ucznidw, rodzicdw i nauczycieli, byty
poddane ocenie trzech sedziéw kompetentnych — jednego psychologa i dwdch
pedagogoéw. Prezentowane badania miaty charakter pilotazowy. Przeprowadzono
je w styczniu i lutym 2015 roku, w czterech szkotach: ZPSP w Kielcach, ZPSP w todzi,
ZSP w Czestochowie i LP w Zdunskiej Woli. Przebadano 45 ucznidw, 37 rodzicéw,
40 nauczycieli (z przestrzeganiem zasady, by 50% stanowili nauczyciele przedmio-
téw ogolnoksztatcacych i 50% nauczyciele przedmiotow artystycznych).

Wyniki

Woyniki zaprezentowane ponizej odwotuja sie bezposrednio do pytan zawartych
w ankietach. W przypadku zdecydowanej wiekszosci danych dotyczacych poczucia
stresu ucznidw szkoét plastycznych, rezultaty badan wskazujg zarébwno na percepcje
stresu doswiadczanego przez samych ucznidw, jak i opinie rodzicdéw i nauczycieli
o doswiadczanym przez ucznidw stresie. Wszystkie wyniki wyrazone sg w danych
procentowych.

Kondycja psychiczna mtodziezy kazdego typu szkdt, w tym artystycznych, jest
uwarunkowana szeregiem czynnikéw o charakterze spotecznym, pozaszkolnym. Sy-
tuacje zyciowe zwigzane z szeroko rozumianymi relacjami kolezenskimi (towarzyskimi),
tworzonymi uczuciowymi zwigzkami partnerskimi, doswiadczeniami rodzinnymi —
w duzej mierze ksztattuja podatnos¢ na stres wynikajgcy z procesu edukacyjnego.
Poznanie opinii respondentéw w tym zakresie moze przyczynic sie do rozwijania
refleksji dorostych, dotyczacej przyczyn zmian w funkcjonowaniu wychowankow
oraz utatwi¢ dostosowywanie aktywnosci wspierajacej.

Analizujac zebrane dane dotyczace czynnikéw stresujacych uczniéw, zauwaza
sie pewne dysproporcje w odpowiedziach poszczegdlnych grup. We wiasciwym
zinterpretowaniu tej zaleznosci istotne jest wziecie pod uwage ksztattu relacji
pomiedzy uczniami a rodzicami i nauczycielami. Bioragc pod uwage wiek badanych
ucznidw, czyli okres adolescencji, w jakim sie znajduja — naturalnym zjawiskiem jest,
ze mtodzi ludzie intensywnie przezywaja swoje doswiadczenia zwigzkdw emocjo-
nalnych i nadajag im stresogenne znaczenie. Rodzice badanych czesto sa swiadkami
takich uczuciowych doswiadczen swoich dzieci i nie bagatelizujg ich. W tej kwestii



Tabela 1

Odczuwanie przez uczniéw okreslonych sytuacji zyciowych jako stresujacych

Sytuacje Odpowiedzi
SRR uczniow rodzicow nauczycieli
Relage 20% 35% 48%
kolezenskie
Problemy 40% 35% 5%
uczuciowe
Sytuacja rodzinna 29% 16% 45%
Inne (wybor 11%; np.: 14%; np.: 2%; np.
indywidualnych —mysl o tym, czy znajde | — przemeczenie; - relacje uczen—
odpowiedzi prace; - duzo zadan —nauczyciel
uczniow) — stres przed spotkaniem do wykonania;
z chtopakiem, ktéry mi | — nadmiar zaje¢, krotkie
sie podoba; terminy realizacji;
- przed egzaminem; — problemy komunikacyj-
wypowiedzig publiczng; ne w zwigzku z dojaz-
- zwatpienie w sens dem do szkoty;
egzystencjalny; — warunki atmosferyczne
— nie stresuje sie

Zrodto: opracowanie wihasne.

ich odpowiedzi koresponduja z odpowiedziami badanej mtodziezy. Niewielka liczba
wskazan rodzicéw na zwigzek sytuacji rodzinnej ucznia ze stresem, moze Swiadczy¢
o tym, ze dla czesci respondentow jest to sfera wrazliwa. Nauczyciele natomiast,
czesto nie maja wgladu w te sfere zycia uczniow, gdyz po pierwsze — ich zycie uczu-
ciowe zwykle toczy sie poza szkota. Po drugie — mtodziez ogdlnie niechetnie roz-
mawia o swoich rozterkach uczuciowych z dorostymi. Nauczyciele duza wage
przyktadajg do relacji kolezenskich oraz sytuacji rodzinnych swoich uczniéw — jako
czynnikdw wywotujacych stres u mtodziezy. Pracujac z grupa klasowa, maja bowiem
mozliwos¢ obserwowania ich interakgcji. Ponadto nauczyciele (choéby wychowawcy
klas, nauczyciele przedmiotow artystycznych), z racji specyfiki nauczanych przed-
miotdw, spedzajg z miodziezg duzo czasu i maja catkiem dobra orientacje w sytu-
acjach rodzinnych swoich uczniéw, ktore nierzadko sa skomplikowane i trudne.

Uczniowie szkdt plastycznych z profilem ogdlnoksztatcagcym muszg sprostac
wymaganiom okre$lonym przez programy nauczania przedmiotow artystycznych
oraz ogolnoksztatcacych. Z praktyki zawodowej psychologéw i pedagogdéw oraz
nauczycieli wynika, ze uczniowie zgtaszaja stresogennosc czynnikdw, o ktore pytano
w ankiecie. Autordéw interesowato, jakie znaczenie poszczegdlnym zrodtom stresu
przypisuja respondenci.

Z perspektywy ucznidw stresujace sa przede wszystkim czynniki ,systemowe”,
regulujgce zakres wymagan i terminéw rozliczania sie z poszczegdlnych zadan
w szkole realizujgcej rownolegle cele ksztatcenia artystycznego i ogdlnego. W dalszej
kolejnosci wskazuja na relacje z nauczycielami i rowiesnikami. Nauczyciele i rodzice
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Tabela 2
Gtoéwne zrodta stresu ucznia w sytuacjach szkolnych

5 Odpowiedzi
Zrddta stresu w szkole
uczniow rodzicbw | nauczycieli

Wymagania z zakresu przedmiotow artystycznych 42% 24% 18%
Terminowe wykonanie zadan artystycznych 51% 38% 73%
\c/:)c/;wcigama z zakresu przedmiotéw ogolnoksztat- 22% 27% 53%
Relacje z nauczycielami przedmiotdw artystycznych 7% 19% 10%
izyecljg:;okonkretnym nauczycielem przedmiotu artys- 11% 3% 20%
Sael?/?ﬁ z nauczycielami przedmiotéw ogolnoksztat- 7% 19% 35%
Relacja z konkretnym nauczycielem przedmiotu ogél- 20% 3% 8%
noksztatcacego
Kontakty, relacje z uczniami 20% 19% 25%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 3
Odczuwanie stresu w sytuacji sprawdzania wiedzy i umiejetnosci
Odpowiedzi
Stres w sytuacji sprawdzania wiedzy
uczniow rodzicow | nauczycieli
Pisemne sposoby sprawdzania wiedzy i umiejetnosci 25% 22% 12%
Ustne sposoby sprawdzania wiedzy i umiejetnosci 71% 78% 88%
Bez odpowiedzi 4% X X

Zrédto: opracowanie wihasne.

ujmuja szkolne zrédta stresu podobnie jak mtodziez, co sugeruje, ze dorosli dostrze-
gaja i rozumieja trudnosci miodziezy.

Wiedza i umiejetnosci ucznidéw w szkotach plastycznych sg sprawdzane nie tylko
z przedmiotow ogdlnoksztatcacych, lecz takze zwigzanych z ksztatceniem zawodo-
wym, np. historia sztuki. W tabeli 3 zaprezentowano odpowiedzi uczniéw dotyczace
niniejszego zagadnienia.

Zdaniem wszystkich grup respondentéw, ustne sposoby sprawdzania wiedzy
i umiejetnosci sa zdecydowanie bardziej stresujace, niz formy pisemne. Te zaleznos¢
dostrzega prawie 90% badanych nauczycieli.

Niemniegj jednak, nie powinno dziwic istnienie takze grupy ucznidw (25%) pre-
ferujacych odpowiedzi ustne, zamiast sprawdziandéw pisemnych. Moze to by¢ spo-



Tabela 4
Sytuacje stresujace zwigzane z ksztatceniem zawodowym

Sytuacje stresujace Odpowiedzi
zwigzane z ksztatceniem zawodowym enio rodzicow | nauczycieli
Nadmiernie uogdlnione informacje w czasie korekt 31% 22% 35%
Nadmiernie dyrektywne korekty 51% 54% 50%
Prezentacja prac i publiczne przyjmowanie ocen 35% 41% 83%
w czasie przegladéw szkolnych
Prezentacja prac i publiczne przyjmowanie ocen 18% 24% 8%

w czasie konkurséw, imprez pozaszkolnych

Wybor prac lub kwalifikacja uczniéw do udziatu
w prestizowych konkursach oraz imprezach poza- 22% 30% 43%
szkolnych o zasiegu regionalnym, ogélnokrajowym

Oczekiwanie na wyniki konkursu 9% 19% 20%

1%,; np. fawory-
Inne zowanie niekto- X X
rych uczniéw

Zrédto: opracowanie whasne.

wodowane chocby specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig, jak np. dysleksja.
Ponadto wynik ten posrednio pokazuje, ze czes¢ badanej mtodziezy dobrze sobie
radzi w sytuacjach wystapien publicznych, o charakterze egzaminacyjnym. Podobnie
te sprawe postrzegaja rodzice — 22% badanych deklaruje, ze dla ich dzieci spraw-
dziany pisemne sa bardziej stresujgce niz odpowiedzi ustne. Bardzo zblizone pro-
porcje w odpowiedziach ucznidw i rodzicdw wskazuja, ze badani rodzice sg dobrze
zorientowani w funkcjonowaniu swoich dzieci w sytuacjach szkolnych.

W rozmowach uczniowie potwierdzaja, ze specyfika edukacji w szkole plastycz-
nej wymaga od nich, by najwiecej czasu i zaangazowania poswiecac aktywnosci artys-
tycznej. Jest to wiec bardzo wazny obszar ich codziennego i szkolnego funkcjono-
wania. Badaczy interesowato, ktdre sytuacje zwigzane z ksztatceniem zawodowym
sg dla ucznidw najczestszym zrédtem stresu.

Zdaniem uczniéw najbardziej stresujace sytuacje bezposrednio zwiazane z ksztat-
ceniem artystycznym to: nadmiernie dyrektywne korekty, prezentacja prac i publicz-
ne ocenianie podczas przegladow szkolnych oraz zbyt uogdlnione, mato czytelne
korekty.

Bardzo zblizone stanowisko prezentujg rodzice, ale w ich percepcji mtodziez
odczuwa dyskomfort rowniez podczas prezentacji i publicznej oceny prac w czasie
przegladdéw pozaszkolnych oraz oczekiwania na wyniki konkursu.

Badani nauczyciele jako zdecydowanie najbardziej stresujgce uczniéw podaja
prezentacje prac i publiczne przyjmowanie ocen w czasie przegladéw szkolnych.
W drugiej kolejnosci nadmiernie dyrektywne korekty oraz wybér prac i kwalifikacje
uczniow do udziatu w prestizowych konkursach, a takze — podobnie jak rodzice —
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oczekiwanie na wyniki konkursu (20%). Nauczyciele postrzegaja udziat ucznidéw
w przegladach i publicznych ekspozycjach prac jako czynnik bardziej stresujacy
mtodziez, niz sposéb dokonywania i przeprowadzania korekt, tymczasem w per-
cepcji adolescentow to witasnie korekty sg najwazniejszym zrédtem przezywanego
przez nich stresu. Ponadto rodzice i nauczyciele za czynnik stresujacy czesto uwazajg
oczekiwanie na wyniki konkursu, tymczasem dla wiekszosci uczniow ma ono margi-
nalne znaczenie.

W ramach przeprowadzonych badan rodzicom zadano pytanie otwarte: Po czym
Pan/i poznaje, ze Pana/i dziecko doswiadcza stresu?

Ankietowani rozpoznaja u swoich dzieci szereg oznak stresu, ktére mozna po-
grupowad w trzy gtéwne kategorie: reakcje impulsywne, wahania i spadki nastroju
oraz utrudnienia w kontakcie.

Zdecydowanie najczesciej wskazywanym przez rodzicow objawem sa reakcje
impulsywne takie jak: pobudzenie, ztoszczenie sie, uzywanie wulgaryzmow, bunto-
wanie sie, nerwowos¢, podniesiony gtos, opryskliwos¢, pobudliwosé, rozdraznienie,
kiétliwosc. Kolejna kategoria sa zachowania utrudniajace kontakt przejawiajace sie:
zamykaniem w sobie, unikaniem kontaktu, matomoéwnoscia. Ostatniag grupe obser-
wowanych reakgji stanowig objawy afektywne typu: obnizenie nastroju, drazliwos¢,
rozkojarzenie, smutek, ptaczliwo$é oraz objawy somatyczne: béle gtowy, migreny,
blados$¢, drzenie rak, czy zaburzenia snu. Niektorzy rodzice zauwazajag réwniez, ze
miodziez w sytuacji stresu siega takze po uzywki takie jak papierosy czy alkohol.

Badanie nie obejmowato skali intensywnosci poszczegdlnych reakgji uczniéw na
sytuacje dyskomfortowe. Nalezy jednak brac¢ pod uwage fakt, ze badana mtodziez
znajduje sie w fazie pdznej adolescencji. Sam za$ okres dojrzewania, jako taki, moze
znaczaco wptywad na intensywnosé przezy¢é mtodego cztowieka. Problematyka ta
zostata szerzej omdwiona w badaniach nad buntem mtodzienczym uczniow szkot
artystycznych (Wronski, 2014).

Wiodace tresci myslenia generuja nie tylko reakcje emocjonalne i fizjologiczne,
lecz takze styl reagowania w sytuacjach trudnych, ktére sg przedstawiane i analizo-
wane w kolejnych tabelach, w dalszej czesci raportu.

Najczestsze mysli towarzyszace uczniom w stresie majg charakter lekowy. Kazde
z tych przekonan moze by¢ konsekwencja lub zrodtem dla pozostatych. Obawa przed
niepodotaniem zadaniu moze rodzi¢ pustke w gtowie, zag mysl o nieuchronnej kry-
tyce, moze by¢ deprymujgca i obnizac u ucznia przekonanie o mozliwosciach wy-
konania zadania. Mozna zatem stwierdzi¢, ze gtdéwna trudnoscia, z ktérg mierza sie
badani w sytuacjach odczuwanego dyskomfortu psychicznego sa réznorakie leki.

Analizujac zebrane dane w kontekscie ksztatcenia artystycznego, nie mozna po-
mina¢ takze kwestii obaw badanych o swoj wizerunek w oczach réowiesnikéw oraz
nauczyciela. W $wietle uzyskanych wynikéw — uczniowie bardziej licza sie z opinia
rowiesnikdw, niz nauczycieli. Bioragc pod uwage specyfike edukacji w szkole artys-
tycznej, mozna to ttumaczy¢ atmosfera rywalizacji, jakiej doswiadczaja uczniowie.

Analiza odpowiedzi trzech grup respondentow wskazuje na rozbieznosci w po-
strzeganiu tego problemu. Wydaje sie naturalnym, ze wglad rodzicéw i nauczycieli
w przekonania miodziezy jest inny, gdyz generuja go zréznicowane doswiadczenia
we wzajemnych kontaktach (m.in. rodzaj relagji, terytorium). Nauczyciele maja moz-
liwos¢ obserwowania reakgcji uczniéw w sytuacjach trudnych. Ich zdaniem, czesto



Tabela 5
Najczestsze mysli wystepujace u mtodziezy przezywajacej stres, treme

Przekonania towarzyszace uczniom Odpowiedzi
W sytuagji stresujgce) uczniow rodzicéw | nauczycieli
Jak zwykle znowu bedzie cos nie tak, 27% 58% 38%
znowu krytyka
Nie dam rady 38% 32% 48%
Os$miesze sie 15% 30% 37%
. NPT
Co pomysla o mnie /rom/esm/cy./ 13% 24% 43%
Stabo wypadne na tle réwiesnikow
Co pomysli o mnie nauczyciel? 9% 24% 7%
Mam pustke w gtowie 29% 30% 23%
Jak sie przygotowatam/em, to sobie 4% 5% 15%
poradze
Mam szczescie i d_Iatego zawsze sobie 4% 5% 3%
radzitam/em, to i teraz dam rade
Inne mysli 9%; np.: X X
— Co mam zrobi¢, aby byto
dobrze?
— Dlaczego to, ze ja sie sta-
ram, nie wptywa na ocene
nauczyciela i moje postepy?
— Za duzo materiatu, nie dam
rady, nie wiem od czego
zaczad;
— Staram sie myslec¢
pozytywnie

Zrédto: opracowanie whasne.

wycofana postawa ucznia jest uwarunkowana przekonaniem ,nie poradze sobie”.
Modyfikowanie powyzszego, jak réwniez obaw zwigzanych z odbiorem krytyki,
os$mieszenia sie, ,pustki w gtowie”, wymaga od nauczyciela duzej elastycznosci po-
dejmowanych oddziatywan wychowawczych i edukacyjnych. Pomocne moga okazac
sie uzyskane od badanej mtodziezy informacje o czynnikach stresujacych zwig-
zanych z ksztatceniem plastycznym (tab. 4), ktorych uwzglednienie w pracy, moze
pomoc nauczycielom przedmiotéw artystycznych w obnizaniu napiecia, ale takze
ksztattowaniu otwartosci wychowankdw na informacje zwrotne o jakosci ich pracy.

Rodzice takze uwazajg, ze ich dzieci w sytuacjach trudnych czesto uruchamiaja
przekonania o charakterze lekowym, typu obawa przed krytyka, niesprostaniem
oczekiwaniom, zdeprecjonowaniem siebie w oczach réwiesnikéw i nauczycieli.

Wiodace emocjonalne objawy stresu w percepcji uczniow: martwienie sie, obni-
zony nastrdj, ztos$¢, poczucie braku mozliwosci spetnienia osobistych oczekiwan, ale
tez oczekiwan nauczycieli, bezradno$¢, bezsilnosc.
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Tabela 6

Przykre emocje i uczucia towarzyszace uczniom w stresie

Odpowiedzi
Emocje towarzyszace uczniom w stresie
uczniow rodzicéw | nauczycieli
Ogdlny niepokdj, lek 33% 49% 65%
Strach 13% 11% 38%
Ztos¢ 35% 30% 23%
Wstyd 13% 24% 33%
Martwienie sie 38% 35% 25%
Poczucie bycia niedocenionym przez nauczyciela 29% 24% 25%
Poczucie bycia niedocenionym przez réwiesnikow X 8% 5%
Poczucu? l?raku mozliwosci spetnienia oczekiwan 18% 27% 3%
nauczycieli
Brak mozliwosci spetnienia oczekiwan réwiesnikéw 2% 3% 3%
Brak qulwyosa spetnienia oczekiwan osobistych 29% 22% 8%
wobec siebie
Bezradno$¢, bezsilnosé 29% 8% X
Obnizony nastrdj (,doty”) 35% 32% 55%
Inne emogje i uczucia 1%,; np. brak X X
checi do zycia

Zrbdio: opracowanie whasne.

Podobienstwa opinii w badanych grupach:

Wszyscy respondenci sg zgodni, ze uczniowie nie czuja sie doceniani przez nau-
czycieli, co w efekcie utrwala w nich poczucie braku mozliwosci sprostania zbyt
wysokim oczekiwaniom i moze nasila¢ odczucie bezsilnosci i bezradnosci, obni-
zac nastroj, powodowac ztos¢. Co ciekawe — sami nauczyciele sa $wiadomi faktu
niedoceniania przez siebie swoich podopiecznych.

Jest do$¢ duza zgodno$¢ oceny poziomu ztosci u ucznidw w sytuacjach stresu
— u wszystkich respondentéw.

Zadna z badanych grup nie stwierdza wiekszego stresowania sie uczniéw z po-
wodu niedoceniania przez rowiesnikéw.

Uczniowie i rodzice sg zgodni w ocenie sktonnosci do zamartwiania sie i spadku
nastroju w sytuacjach stresu.

Uczniowie do$¢ wysoko szacujg poziom swoich aspiracji i range spetniania oso-
bistych oczekiwan, analogicznie jak ich rodzice.

Réznice opinii w badanych grupach:
Nauczyciele nie doceniaja aspiracji uczniéw — uwazaja, ze niezbyt zalezy im na
spetnianiu oczekiwan szkoty, réwiesnikdw, a nawet swoich osobistych.



Tabela 7
Najczestsze reakcje fizjologiczne na stres doswiadczane przez uczniow

Odpowiedzi
Reakgje fizjologiczne na stres
uczniow rodzicéw nauczycieli

Bole (brzucha, gtowy itp.) 51% 65% 75%
Kotatanie serca 35% 27% 13%
Poczucie wyczerpania, ostabienia 42% 38% 45%
Omdlenia 4% 11% X
Drzenie (rak, ndg, catego ciata) 62% 32% 30%
Pocenie 24% 16% 38%
Trudnosci w oddychaniu 9% 5% 7%
Biegunka 5% 11% X
Wymioty 4% X 12%
Zmiany w apetycie (objadanie sie, 29% 5% 10%
brak apetytu)
Inne X 11%; np. X

— zamykanie sie w sobie,

— problemy ze snem,

- 0gdlne ostabienie, trudno-

Sci z zasypianiem

Nie mam/nie obserwuje u siebie 9% X 13%
objawow fizjologicznych

Zrédto: opracowanie whasne.

2. Nauczyciele nie zauwazajg, ze uczniowie czesto martwia sie z powodu braku
mozliwosci sprostania ich wymaganiom.

3. Nauczyciele zdecydowanie przeceniajg skale natezenia strachu, leku, obnizonego
nastroju uczniow.

4. Nauczyciele sa wyczuleni na przejawy zatamania i wrazliwi na trudne emocje
uczniow — dostrzegaja niepokojgce symptomy znacznie szybciej i w wiekszym
stopniu niz sami uczniowie i ich rodzice.

5. Rodzice uwazaja, ze nauczyciele nie doceniajg osiagniec ich dzieci.

Uczniowie — w stresie odczuwaja najczesciej dolegliwosci psychosomatyczne:
drzenie, bole gtowy, brzucha itp., ostabienie, wyczerpanie, kotatanie serca i zaburze-
nia apetytu. Tylko okoto co dziesigty uczen nie obserwuje u siebie przykrych fizjolo-
gicznych objawodw stresu.

Rodzice i nauczyciele — dostrzegajg wiekszos¢ doswiadczanych przez uczniéw
symptoméw — zwtaszcza bdle, poczucie wyczerpania, drzenie itp. Nie nadaja jednak
wiasciwej rangi problemom z apetytem, na ktére uskarza sie 1/3 podopiecznych.
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Tabela 8
Style zachowania uczniéw w sytuacjach stresujacych

Odpowiedzi
Style reakcji w stresie
uczniow rodzicbw | nauczycieli
Kon.centraqa na zadgnlach sprzyjajaca poradzgmu 44% 21% 45%
sobie lub ograniczeniu rozmiaru niepowodzenia
Przezywanie przykrych emocji utrudniajace lub unie- 31% 1% 25%

mozliwiajace rozwigzanie sytuacji trudnych

Zajmowanie sie czyms innym w celu chociazby chwi-
lowego zapomnienia, odpoczynku, zaprzestania my- 24% 19% 28%
Slenia o problemie

Zrodto: opracowanie wiasne.

W specyfice ksztatcenia plastycznego miesci sie stawianie mtodziezy zadan
wymagajacych myslenia dywergencyjnego. Interesujgcym byto przyjrzenie sie temu
naile, i czy w ogdle, przektada sie on na styl rozwigzywania sytuacji trudnych (czyli
dokonanie w nich konstruktywnej zmiany).

Okoto potowy uczniéw w sytuacjach stresu koncentruje sie na zadaniach, co sprzy-
ja konstruktywnemu rozwigzywaniu probleméw i odnoszeniu sukceséw. Okoto 1/3

Tabela 9
Osoby najskuteczniej wspierajace ucznidow w stresie

Osoby najskuteczniej Odpowiedzi

wspierajace uczniow uczniow rodzicow nauczycieli
Kolega/kolezanka 44% 35% 45%
Rodzic/e 33% 49% 5%
Wychowawca, 2% 3% 20%

nauczyciel

Spegjalista np. psycho-
log, pedagog szkolny 4% 5% 30%
lub poza szkota

Inna osoba 18%; np.: 8%; np.: (brak tej kategorii
— chiopak, — przyjaciel, w ankiecie dla
- najblizszy przyjaciel, - rodzenstwo, nauczycieli)
—rozmowa z samym sobg, | — pies

jakby z druga potowsa siebie,
- najblizsza przyjacidtka,
- mdj wymyslony przyjaciel,
- siostra,
- pies

Zrédto: opracowanie wiasne.



z nich skupia sie na przezywanych emocjach, co czesto utrudnia lub uniemozliwia
poradzenie sobie z zadaniem, a sprzyja nasilaniu sie fizjologicznych objawow stresu.
Co czwarty uczen stara sie uciec od trudnej sytuacji, angazujac sie np. w inne formy
aktywnosci lub poszukujac relaksu. Ogdlnie — poziom zgodnosci opinii wszystkich
respondentow jest bardzo wysoki — z nieznacznym przecenianiem przez nauczycieli
tendengji unikowych uczniéw i niedocenianiem tej sktonnosci przez rodzicow.

Z literatury przedmiotu oraz doswiadczen zawodowych wynika, ze wsparcie
spoteczne odgrywa duzg role w ograniczaniu negatywnych skutkoéw stresu. Pytanie
skierowane do badanych brzmiato: Kto najskuteczniej wspomaga uczniow w sytu-
acjach stresujacych?

Uczniowie w stresujacej sytuacji najczesciej poszukuja wsparcia u kolezanek i przy-
jaciét, a dopiero na trzecim miejscu u rodzicéw. Rodzice sadza, ze to oni gtéwnie
wspieraja swoje pociechy w sytuacjach trudnych — zdecydowanie przeceniajac swoj
udziat. Nauczyciele uwazaja, ze najbardziej pomocni uczniom w pokonaniu stresu
s koledzy, specjalisci i nauczyciele, a w znikomym stopniu rodzice. Dorosli nie maja
obiektywnej, rzetelnej wiedzy na temat faktycznych zrédet wsparcia wybieranych przez
uczniéw. Sa niestusznie przeswiadczeni, ze to oni wiasnie spetniaja nadrzedna role

Tabela 10

Najskuteczniejsze metody radzenia sobie ze stresem wykorzystywane przez ucznidéw
(rozumiane jako kontakt z osobami i podejmowanie aktywnosci)

Sposoby radzenia Odpowiedzi
sobie ze stresem uczniéw rodzicéw nauczycieli
Rozmowa z przyjacie- 36% 43% 30%
lem, dobrym kolega
Rozmowa z rodzicem 22% 65% 25%
Pomoc \{vychowawcy, 2% (prak tej kateggrlJ w an- 43%
nauczyciela kiecie dla rodzicéw)
Wizyta u specjalisty
(psychologa, pedago- 7% 16% 35%
ga, lekarza)
Ruch, aktywnosé 29% 22% 359
fizyczna
Hobby 22% 32% 43%
Sen 47% 38% 27%
Praca X 14% 5%
Inne 13%; np.: 5%; np.: X
— stuchanie muzyki, — podjadanie,
- rozmowa z samym soba, - imprezowanie

Laniotem strézem”,
— pozytywne myslenie,
— internet

Zrédto: opracowanie whasne.
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pomocowa dla nastolatkéw. Nadmierne znaczenie w tym zakresie przypisuja rowniez
rowiesnikom. Nie doceniajg natomiast rangi wzajemnej wspétpracy dorostych (domu
i szkoty) w budowaniu skutecznego systemu wsparcia.

Taktyki radzenia sobie ze stresem opierajg sie gtdwnie na korzystaniu ze wsparcia
spotecznego, czyli kontaktu z osobami obdarzanymi zaufaniem wynikajgcym z blis-
kiej relacji i/lub kompetencji ,pomagacza” oraz uruchamianiu zachowan obnizajacych
napiecie psychiczne i fizyczne. Percepcje skutecznosci tych sposobow przedstawia
tabela 10.

Wyniki pokazujg duze rozbieznosci w opiniach respondentéw. Uczniowie za naj-
lepszy sposéb radzenia sobie ze stresem uwazaja sen, rozmowe z przyjaciétmi, ruch
i aktywnosc fizyczng, a w dalszej kolejnosci hobby i rozmowy z rodzicem. Rodzice
wysoko oceniaja swoja role wspierajaca, traktujac ja jako pierwszoplanowa. Nauczy-
ciele dostrzegaja odstresowujacy wptyw rozmoéw ucznidw z przyjaciétmi, psycholo-
giem i innymi specjalistami. Znacznie przeceniaja range swoich rozmoéw we wspie-
raniu ucznidéw, czego oni nie potwierdzaja. Role rodzicédw w tym zakresie traktuja
marginalnie. Doro$li nie maja petnego rozeznania, jakie sposoby radzenia sobie ze stre-
sem sg preferowane przez ich podopiecznych i tkwig w mylnym przekonaniu o swo-
jej nadrzednej roli.

Wiedza o przekonaniach uczniéw, rodzicdw i nauczycieli dotyczaca skutecznosci
radzenia sobie z sytuacjami stresujgcymi przez mtodziez winna przyczynic sie do
dostosowania oddziatywan wychowawczych i profilaktycznych w szkotach.

Okoto 1/3 ucznidw uwaza, ze radzi sobie ze stresem raczej stabo, okoto 1/3 — ze
dobrze, a co piaty uczen nie potrafi tego ocenic. Rodzice i nauczyciele mysla podob-
nie. Ogodlnie stwierdza sie duza zgodnos$¢ opinii wszystkich respondentéw. Niemniej,
niektdrzy rodzice przeceniajg zdolnos¢ radzenia sobie ze stresem swoich dzieci, na-
tomiast nauczyciele nie zauwazajg, ze okoto 10% ucznidéw radzi sobie z nim bardzo
stabo (co dostrzegaja i uczniowie i rodzice).

Najczesciej stosowane w szkotach sposoby radzenia sobie ze stresem wskazano
w ankiecie i zaprezentowano w tabeli 12. Autorzy raportu chcieli poznaé preferencje
respondentdw, a nastepnie poréwnali je z ofertami profilaktycznymi poszczegdlnych
placowek.

Tabela 11
Ocena umiejetnosci radzenia sobie ze stresem przez uczniéw
Skala ocen skutecznosci Odpowiedzi
radzenia sobie ze stresem uczniow rodzicow nauczycieli
Bardzo dobrze 4% 16% X
Dobrze 29% 27% 23%
Nie wiem 22% 11% 35%
Raczej stabo 36% 35% 42%
Bardzo stabo 9% 11% X

Zrbdio: opracowanie whasne.



Tabela 12
Preferowana tematyka szkolnych zaje¢ majacych
na celu rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem

Preferowany sposéb rozwijania Odpowiedzi
zdolnosci radzenia sobie ze stresem T rodzicow | nauczycieli
Opanowac wiedze o przyczynach stre- 11% 14% 15%
su i jego mechanizmach
Pozna¢ sposoby zapobiegania nega- 20% 19% 23%
tywnym skutkom stresu
Nauczy¢ sie technik radzenia sobie 67% 68% 63%
z napigciem psychicznym
Inne 2%; np. odpowiednio zapro- X X
gramowaé mozg, dzieki jego
plastycznosci

Zrédto: opracowanie whasne.

Tabela 13

Realizowana tematyka szkolnych zaje¢ dotyczacych radzenia sobie ze stresem przez uczniow

Zagadnienia podejmowane Odpowiedzi
na zajeciach rozwijajacych
umiejetnosci uczniéw uczniow nauczycieli

Wiedza o przyczynach stresu i jego 56% 45%
mechanizmach
Sposoby zapobiegania negatyw- 2% 20%
nym skutkom stresu
Techniki radzenia sobie z napieciem 20% 33%

psychicznym

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wyniki wskazuja, ze wszyscy respondenci widzg potrzebe nabycia przez uczniow
umiejetnosci radzenia sobie ze stresem. Wystepuje tu petna zgodno$¢ odpowiedzi:
uczniowie na pierwszym miejscu stawiaja umiejetnosc radzenia sobie z napieciem
psychicznym oraz poznanie sposobdow zapobiegania stresowi; rodzice, podobnie jak
nauczyciele, widza przede wszystkim koniecznos¢ nauczenia dzieci technik radzenia
sobie ze stresem i napieciem psychicznym; nauczyciele w pierwszej kolejnosci wska-
ZUujg na nauczanie technik radzenia sobie z napieciem psychicznym oraz poznanie
sposobdw zapobiegania stresowi. Wiedze o przyczynach stresu i jego mechanizmach
stawiaja na ostatnim miejscu.

Pytanie o realizacje zaje¢ wspomagajacych ucznidow w radzeniu sobie ze stresem
na terenie szkoty zadano tylko uczniom i nauczycielom. Ich wypowiedzi wskazuja, ze
w szkotach sg prowadzone takie oddziatywania. W gtéwnej mierze sg one skoncen-
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Tabela 14
Osoby wskazywane do wspomagania ucznidow w radzeniu sobie ze stresem

Kto powinien uczy¢ wskazywanych wyzej Odpowiedzi
sposobow radzenia sobie ze stresem? e T nauczycieli
Nauczyciel/e zawodu w kontakcie indywidualnym 16% 27% 8%
Psycholog/pedagog szkolny w kontakcie indy- 20% 30% 20%
() (] (o}

widualnym

Psycholog/pedagog w czasie zaje¢ o charakte-
rze warsztatowym (praktycznym) na zajeciach 27% 32% 68%
lekcyjnych (np. z wychowawca)

Rodzice 27% 11% 5%

Inne osoby X X X

Zrédto: opracowanie wiasne.

trowane na wskazywaniu przyczyn i mechanizmow stresu, zdecydowanie rzadziej pra-
cuje sie nad sposobami jego zapobiegania. Zajecia, na ktérych uczniowie mogliby
nauczyc sie technik radzenia sobie z napieciem psychicznym znalazty sie na ostatnim
miejscu.

Poréwnujac te dane z wynikami przedstawionymi w tabeli 13, widzimy, ze zajecia
prowadzone w badanych klasach nie odpowiadaja w petni oczekiwaniom uczniow,
rodzicdw i nauczycieli, ktérzy jako priorytet wskazujg nauczanie mtodziezy technik
radzenia sobie z napieciem psychicznym.

Z grupy badanych respondentoéw 5 uczniéw (11%) nie udzielito odpowiedzi na
zadane pytanie. Przekonania badanych oséb dotyczace miejsca i os6b wspomaga-
jacych uczniow w radzeniu sobie ze stresem sg zroznicowane. I tak:

— uczniowie najbardziej cenig pomoc rodzicow oraz psychologa/pedagoga w czasie
zajec warsztatowych; wazna jest tez pomoc psychologa/pedagoga w kontakcie
indywidualnym; mniejsza role przypisujg nauczycielom zawodu;

— rodzice w roli gtéwnych ,pomagaczy” w walce ze stresem widza pedagoga/psy-
chologa w czasie zaje¢ warsztatowych i w kontakcie indywidualnym oraz nau-
czycieli zawodu; na ostatnim miejscu stawiajg samych siebie;

— nauczyciele na pierwszym miejscu stawiajg pedagoga/psychologa w czasie zajec
warsztatowych, potem pedagoga/psychologa w kontakcie indywidualnym; w nik-
tym stopniu dostrzegaja role nauczycieli zawodu i rodzicow;

— wszyscy respondenci podkreslaja duza role pedagoga/psychologa jako osoby,
ktéra w rézny sposdb moze pomoc w walce ze stresem; uczniowie cenig najbar-
dziej pomoc rodzicow, ktérzy jednak nie odpowiadajg na ich potrzeby i prace te
w wiekszosci zrzucajag na szkote; dziwi rowniez, ze nauczyciele pomniejszaja role
rodzicdw, uwazajac, ze za umiejetnosci uczniow w walce ze stresem odpowiada
specjalista psycholog/pedagog.



Tabela 15

Intensywnos¢ motywacji uczniéw do trenowania umiejetnosci radzenia sobie ze stresem
Z pomoca specjalistow — okreslana na skali od 1 (bardzo niska) do 4 (bardzo wysoka)

Skalowana sita motywagji Liczba uczniow okreslajacych site motywacji
1 20%
2 33%
3 33%
4 13%

Zrédto: opracowanie whasne.

Oferta rozwijajgca umiejetnosci uczniéw w radzeniu sobie ze stresem winna
uwzglednia¢ preferencje mtodziezy, ale jej skutecznosc jest takze uwarunkowana
intensywnoscig motywacji do korzystania z niej. W tabeli 15 zaprezentowano odpo-
wiedzi ucznidw, wskazujac site ich motywacji do trenowania strategii radzenia sobie
ze stresem pod okiem specjalistéw.

Rozproszone wyniki, z kumulacja na posrednich punktach skali, wskazuja, ze mto-
dziez posiada umiarkowana motywacje do opanowywania umiejetnosci radzenia
sobie ze stresem. Wsrdd 20% ucznidw motywacja ta jest bardzo niska. Tylko u 13% ba-
danych uczniéw wystepuje silna motywacja do trenowania tych umiejetnosci.

Wyniki pokazuja, ze uczniowie niechetnie przeznaczyliby swoj czas na nabycie
umiejetnosci walki ze stresem: 51% przeznaczytaby na to tylko 15-30 minut tygod-
niowo; 33% — godzine tygodniowo. Potwierdzajg to odpowiedzi na pytanie o site
motywacji do trenowania umiejetnosci radzenia sobie ze stresem (tab. 15).

Kondycja psychiczna dorostych, otrzymywane przez nich spoteczne i emocjonal-
ne wsparcie wzmacnia ich mozliwosci w zakresie udzielania pomocy miodziezy w stre-
sie. Naturalne jest, ze od nauczycieli oczekuje sie, by skutecznie wspomagali ucznidw,
a czasem i ich rodzicdw w sytuacjach trudnych. Rzadko natomiast bada sie poczucie
dyskomfortu w pracy zawodowej oraz obszary oczekiwanej pomocy. Poznanie tych
zagadnien mogtoby utatwi¢ dyrektorom oraz specjalistom udzielanie wsparcia nau-
czycielom poprzez np. udoskonalanie sposobow rozwigzywania spraw wewnatrz-
szkolnych czy dostosowywania tematyki i form szkoleniowych do potrzeb kadry. Dzia-

Tabela 16

Przetozenie deklarowanej sity motywacji do trenowania umiejetnosci
radzenia sobie ze stresem na poswiecany temu tygodniowy wymiar czasu

Przeznaczony czas (w tygodniu) Liczba uczniow
15-30 minut 53% 1 ,
uczen
1 godzina 33% - ,nie jest mi to potrzebne”
1 uczen
1 0,
2 godziny 9% — nie potrafi okresli¢ czasu

Zrodto: opracowanie wiasne.
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tania takie przyczyniaja sie do podniesienia miekkich kompetencji zawodowych
nauczycieli, co sprzyja efektywnosci oddziatywan wychowawczych i edukacyjnych.

Z uwagi na powyzsze, w badaniach ankietowych zapytano réwniez nauczycieli

o to, jakich sytuacji trudnych doswiadczaja w pracy? Na pytanie odpowiedziaty
24 osoby, co stanowi 60% tej grupy respondentéw. Odpowiedzi zawarto w 3 grupach:

sytuacje zwigzane z uczniami,
sytuacje zwigzane z rodzicami,
sytuacje dotyczace pracy i spraw wewnatrzszkolnych oraz relacji z innymi.

Ad. 1. Sytuacje trudne zwiazane z uczniami - (12 odpowiedzi):

~problemy z motywacja ucznia do systematycznej pracy”,

.,Staba wspotpraca ucznia z nauczycielem, mimo wysokiego zaangazowania nau-
czyciela”,

~arogancja niektorych uczniow”,

.rywalizacja pomiedzy uczniami”,

.problemy z uczniem, ktéry ma trudna sytuacje rodzinng (konflikt rodzicow i nie-
zaradnos¢ w sferze materialnej)”,

,foszczeniowa postawa uczniow wobec wynikow sprawdzianow”,

,trudnosci w pracy z uczniami z dysfunkcjami, zaburzeniami emocji, stuchu,
opdznieniem w stosunku do normy wiekowej”,

~nieumiejetnos¢ rozwigzania konfliktdw miedzy uczniami w klasie”,

.nieched¢ niektoérych ucznidow do rozmawiania z nauczycielem o stresujacych
sytuacjach, zamykanie sie w sobie”,

~nieumiejetnos¢ komunikowania sie”.

Ad. 2. Sytuacje trudne zwigzane z rodzicami - (4 odpowiedzi):

Jbrak wspotpracy miedzy nauczycielami a rodzicami”,

.roszczeniowe postawy rodzicow, naciski na nauczyciela w celu uzyskania zada-
nego efektu, na ogdt wyzszej oceny”,

Jkonfliktowe sytuacje z uczniami i rodzicami, takze z powodu ocen”,
.przerzucanie obowiazkéw wychowawczych przez rodzicow na szkote”.

Ad. 3. Sytuacje trudne dotyczace pracy i spraw wewnatrzszkolnych, relacji
z innymi nauczycielami - (8 odpowiedzi):

,brak jasnych zasad oceniania pracy nauczyciela”,

,Stresujaca atmosfera pracy, brak wsparcia ze strony zwierzchnikéw (plastycy)”,
Jbrak wspotpracy grona pedagogicznego”,

.Spychanie obowigzkdw przez nauczycieli na innych nauczycieli”,

Jbrak wsparcia ze strony nauczycieli przedmiotéw artystycznych”,

Jbrak wspdtpracy zespotu nauczycieli przedmiotow artystycznych”,

Jbrak dojrzatosci ze strony mtodych nauczycieli w relacjach z uczniami (trakto-
wanie ucznia jak kumpla, brak konsekwencji)”.

Kontynuacja pytania skierowanego do nauczycieli o doswiadczanie sytuacji trud-

nych, byto dopytanie o to od kogo i jakiego rodzaju wsparcia zawodowego nau-



czyciele oczekuja w miejscu pracy? W ankiecie na pytanie otwarte wypowiedziato
sie 20 oséb, co stanowi 50% respondentow. Wsrdd odpowiedzi wskazac nalezy, ze
9 oséb zadeklarowato:

— ,oczekuje wsparcia od dyrektora szkoty”,

— ,oczekuje wsparcia od zwierzchnikow”: méwig o tym nauczyciele przedmiotéw
artystycznych; przyktadowe poruszane sytuacje, problemy:

— kiedy ma sie zastrzezenia do pracy nauczyciela, ale nie moéwi sie o nich wprost,
tylko informacje kraza poza adresatem zastrzezen, przez co nie ma on szansy
wyjasnienia badz modyfikacji relacji czy zadania,

— organizacja wspdlnego ,frontu”, zasad w rozmowach z rodzicami,

— regularne spotkania nauczycieli przedmiotow artystycznych,

— opracowania precyzyjnych zasad postepowania w sytuacjach konfliktowych
i wystawiania ocen z zachowania).

Ponadto 9 oséb uzasadnito, ze oczekuje wsparcia od psychologa/pedagoga
szkolnego, innych nauczycieli i od specjalisty, a takze od poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych (w zakresie np.: ,wasciwego reagowania na trudnosci ucznia”; ,pomocy
w przygotowaniu lekgji wychowawczych”; ,lepszej organizacji czasu przez mtodziez”;
.pozyskiwania informacji o uczniach w celu lepszego ich wspierania w trudnosciach
oraz stymulowania ich rozwoju”). Kolejne 2 osoby powiedziaty, ze oczekuja wsparcia
od innych nauczycieli (np. ,w sytuacji, gdy rodzic prezentuje postawe roszczeniowa,
albo nie wykazuje checi wspotpracy”) oraz oczekuja madrych decyzji wasciwych
ministrow, wspdtpracy z nauczycielem wspomagajacym (w opinii nauczycieli przed-
miotow ogolnoksztatcacych) oraz zyczyliby sobie wiekszego zainteresowania pro-
blemami ucznia ze strony rodzicow.

Podsumowanie

Wyniki badania pilotazowego wskazuja, ze stres uczniowski w szkotach plastycz-
nych jest problemem, ktéremu warto poswieci¢ szczegdlng uwage. Jego analiza ujaw-
nia, ze wiodace zrodta szkolnego stresu tkwia w czynnikach organizacyjnych, takich
jak terminowe wykonanie zadan plastycznych. Zwigzane sa takze z ekspozycja spo-
teczna, np. ustnym sprawdzaniem wiedzy. Wynikaja rowniez z niejasnej komunikacji,
w tym zasad oceniania, co przejawia sie nadmiernie dyrektywnymi lub uogdlniony-
mi korektami. Nalezy zauwazy¢, ze percepcja czynnikdw stresujacych ucznidw i doros-
tych dos¢ czesto sie rdzni, szczegdlnie w obszarach dotyczacych problemdw rodzinnych
i uczuciowych, ale takze zwigzanych z prezentacjg i ocena prac plastycznych.
Zwatpienie mtodziezy w mozliwos¢ sprostania oczekiwaniom i wymaganiom nau-
czycieli, obawy przed krytyka, poczucie niedocenienia oraz niespetniania wtasnych
aspiracji generuja przykre emocje typu martwienie sie, niepokdj, lek, bezradnosé.
Pod wptywem stresu dos¢ czesto uczniowie obnizaja jakos¢ proceséw intelektual-
nych, potocznie okreslanych ,pustka w gtowie". Wiodacymi objawami fizjologicznymi
s3: tremor ciata, poczucie wyczerpania i dolegliwosci bélowe. Mimo doswiadczanych
objawdw miodziez stara sie uruchamiac zachowania koncentrujace sie na rozwigza-
niu problemdw, o czym Swiadczy bardzo wysoki poziom zgodnosci opinii wszystkich
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respondentow (z nieznacznym przecenianiem przez nauczycieli tendencji unikowych
ucznidw i niedocenianiem tej sktonnosci przez rodzicow).

Jedynie 33% badanej mtodziezy uwaza, ze dobrze i bardzo dobrze radzi sobie
ze stresem, pozostata grupa albo w ogdle nie potrafi ocenic siebie w tej sferze (22%),
albo postrzega siebie jako osoby mato zaradne. W sytuacjach trudnych uczniowie
najczesciej czerpia wsparcie z relacji rowiesniczych. Rodzice i nauczyciele przecenia-
ja swoj udziat w roli ,pomagaczy”.

Zarbéwno uczniowie, jak i rodzice oraz nauczyciele podkreslaja duza role zaje,
ktore nauczytyby mtodziez radzi¢ sobie ze stresem. Uczniowie podaja, ze najbar-
dziej pozadana forma wspomagania ich w tym zakresie sg zajecia warsztatowe pro-
wadzone przez specjaliste pedagoga/psychologa oraz pomoc rodzicow. Rodzice nie
odpowiadaja na te potrzeby i prace te w wiekszosci zrzucaja na szkote. Nauczyciele
dewaluuja role rodzicéw, uwazajac, ze za umiejetnosci ucznidéw w walce ze stresem
odpowiada specjalista psycholog/pedagog.

Zajecia prowadzone w szkotach byty zazwyczaj poswiecone ktéremus z elemen-
téw warsztatu: wiedzy, sposobom zapobiegania stresowi, czy technikom radzenia
sobie z napieciem psychicznym. Wszystkie wymienione wyzej umiejetnosci ucznio-
wie mogliby naby¢ w trakcie kilkugodzinnego warsztatu radzenia sobie ze stresem,
jednakze niechetnie poswieciliby oni czas wolny na takie zajecia. Wynika to by¢
moze z przekonania, ze warsztat wigze sie z dodatkowym wysitkiem i zajmuje czas
potrzebny na wykonanie innych szkolnych zadan. Uczniowie chetnie korzystaliby
z takich zajec w trakcie lekgji.

Z powyzszymi spostrzezeniami korespondujg odpowiedzi na pytania o motywa-
¢je do trenowania umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, gdzie tylko 13% uczniéw
okresla ja jako wysoka.

Nauczyciele w szkole doswiadczaja wielu trudnych sytuacji. Zawieraja sie one
w obszarach relacji z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami. Nauczyciele, szcze-
golnie przedmiotow artystycznych (jak wynika z doswiadczen zawodowych zespotu
oraz analizy ankiet), oczekuja wiekszego wsparcia od zwierzchnikdw. Obie grupy nau-
czycieli oczekuja natomiast wsparcia i wspotpracy ze specjalista — pedagogiem/psy-
chologiem szkolnym, ktory wskaze na postepowanie i metody pracy z uczniami
prezentujacymi dysfunkcje rozwojowe; podpowie, jak prawidtowo reagowac na ich
zachowania; pomoze w przygotowaniu lekgji wychowawczych; wskaze mtodziezy
na wlasciwg organizacje czasu; udzieli informacji o zasadach wspierania i stymulo-
wania rozwoju uczniow.
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Model pracy psychologa
i pedagoga szkolnego
w szkolnictwie artystycznym

Nie ma takiego problemu, odnoszgcego sie do nauczania,
ktéry by nie miat warstwy psychologicznej.

Andrzej Jurkowski

Streszczenie

Tozsamos¢ zawodowa specjalisty szkolnego — psychologa i pedagoga — pracujacego w szkole
muzycznej, plastycznej, baletowej i/lub w bursie, wyznaczona jest specyfika polskiego szkolni-
ctwa artystycznego i jego odrebnoscig w stosunku do ogdlnego systemu oswiaty. W sytuagji
pracy w Srodowisku artystycznym, oprocz podstawowych kwalifikacji zawodowych, specjalista
taki winien legitymowac sie wiedza i umiejetnosciami z zakresu psychologii rozwoju artys-
tycznego i pedagogicznych probleméw ksztatcenia artystycznego. W zwiazku z tym zaistniata
potrzeba opracowania, w oparciu o literature przedmiotu i uregulowania legislacyjne, modelu
pracy psychologa i pedagoga szkolnego szkolnictwa artystycznego, ktéry ustanawia ramy
porzadkujace funkcjonowanie zawodowe specjalisty szkolnego, dostarczajac jednoczesnie
algorytm postepowania zawodowego. W zakres modelu wchodzi: (1) okreslenie roli zawo-
dowej specjalisty jako eksperta i propagatora wiedzy psychologiczno-pedagogicznej, w tym
wiedzy z zakresu rozwoju artystycznego; (2) wyodrebnienie szesciu obszaréw dziatalnosci: po-
radnianej, diagnostycznej, wychowawczej, opiekunczej, psychoedukacyjnej i profilaktycznej;
(3) opisanie zadan niespecyficznych realizowanych w catym systemie oswiaty i specyficznych,
charakterystycznych tylko dla szkolnictwa artystycznego oraz form ich realizacji; (4) ustale-
nie instytucji i organizagji, z ktérymi specjalista szkoty artystycznej powinien wspotpracowag;
(5) przedstawienie dokumentacji wymaganej w pracy psychologa i pedagoga szkolnego.

Stowa kluczowe:

specjalista szkolnictwa artystycznego, obszary dziatalnosci, zadania specyficzne i niespecy-
ficzne, formy realizacji, wspotpraca, dokumentacja pracy

18 Centrum Edukacji Artystycznej w Warszawie.
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Wprowadzenie

Specyfika szkolnictwa artystycznego obejmuje dwa wymiary. Pierwszym jest odreb-
nos¢ systemowa ksztatcenia artystycznego w stosunku do ogolnego systemu oswia-
ty w Polsce. Drugi wymiar dotyczy odrebnosci miedzy poszczegdlnymi typami szkot
artystycznych, w zaleznosci od dziedziny sztuki — muzycznej, plastycznej, tanecznej
— jaka realizuja w procesie ksztatcenia uczniowie i nauczyciele. Chcac udziela¢ adek-
watnej pomocy uczniom uzdolnionym kierunkowo oraz ich rodzicom i nauczycielom,
psycholodzy i pedagodzy szkolni zatrudnieni w szkolnictwie artystycznym powinni
w swojej pracy uwzglednia¢ owa specyfike.

Szczegdlne miejsce w szkolnictwie artystycznym zajmuja pedagodzy-artysci, czyli
nauczyciele-muzycy, nauczyciele-plastycy i nauczyciele-tancerze, gdyz w swojej
pracy tacza specjalistyczng wiedze i umiejetnosci z zakresu nauczanej sztuki, z umie-
jetnosciami dydaktycznymi i kompetencjami psychologicznymi. To dwuzawodowstwo
artystyczno-pedagogiczne nauczycieli jest symetryczne do oczekiwanego dwuzawo-
dowstwa specjalisty — psychologa i pedagoga szkolnego — pracujacego w szkolni-
ctwie artystycznym. Bowiem éw psycholog/pedagog winien legitymowac sie nie tylko
podstawowymi kwalifikacjami zawodowymi, czyli studiami magisterskimi z dziedzi-
ny psychologii i/lub pedagogiki ogdlnej oraz ukonczonym kursem pedagogicznym,
lecz takze specjalistyczng wiedza i umiejetnosciami z zakresu specyfiki ksztatcenia
muzycznego, plastycznego lub baletowego. Dotyczy to szczegdlnie: (1) wiedzy o psy-
chologiczno-pedagogicznych determinantach rozwoju artystycznego, (2) posiadania
narzedzi pomiaru zdolnosci kierunkowych oraz kompetencji w zakresie diagnozy
trudnosci specyficznych dla rozwoju artystycznego, (3) umiejetnosci organizowa-
nia odpowiedniego wsparcia psychologicznego i terapeutycznego, zgodnego z po-
trzebami i oczekiwaniami uzdolnionych artystycznie ucznidw i nauczycieli. Powyzsze
wymiary dziatalnosci poradnianej i diagnostycznej wynikaja ze specyfiki potrzeb
charakterystycznych dla szkolnictwa artystycznego. Natomiast rownolegle z nimi
oczekuje sie od psychologow i pedagogéw szkolnych podejmowania sie dziatan
niespecyficznych z zakresu: wychowania, opieki, profilaktyki i psychoedukadji, ktore
realizowane sg we wszystkich typach szkét polskiego systemu oswiaty, jako wymog
wynikajacy z przepiséw prawa o$wiatowego.

Biorac pod uwage powyzsza charakterystyke, zaistniata potrzeba opracowania
modelu pracy psychologa i pedagoga szkolnego szkolnictwa artystycznego, ktory
uwzglednia: (1) role specjalisty szkolnego w strukturze szkoty, (2) roznorodne obsza-
ry realizacji dziatalnosci specjalisty, (3) zadania specyficzne dla szkolnictwa artystycz-
nego i niespecyficzne wynikajace z ogdlnych przepiséw prawa, (4) zréznicowane
formy ich realizagji, (5) zakres wspotpracy z organizacjami i instytucjami powotanymi
do wspierania dziatalnosci w polskiej oswiacie, w tym do opieki nad uczniami szcze-
g6lnie uzdolnionymi oraz sposoby dokumentowania pracy specjalisty szkolnego.
Niniejszy model osadzony jest zarowno w literaturze przedmiotu, wiedzy z zakresu
psychologii i pedagogiki ogdlnej oraz psychologii i pedagogiki ksztatcenia artys-
tycznego, jak i w dotychczasowej praktyce specjalistycznego poradnictwa psycho-
logiczno-pedagogicznego szkolnictwa artystycznego, a takze w uregulowaniach
legislacyjnych dotyczacych ogdlnego systemu oswiaty i systemu ksztatcenia artys-
tycznego. Zrédta modelu stanowia nastepujace pozycje:
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Rysunek 1. Model pracy psychologa i pedagoga szkolnego szkolnictwa artystycznego

1. Katra G. (2010), Model roli psychologa szkolnego — propozycja wtasna; w: G. Katra,
E. Sokotowska (red.), Rola i zadania psychologa we wspdtczesnej szkole. \Warszawa:

Zrédto: opracowanie wiasne

Wolters Kluwer Polska.
2. Ustawa o systemie oswiaty z dn. 7.09.1991 (Dz.U. 1991, Nr 95, poz. 425).

L10¢/v Y3 ddZ

“*HOANZIALSALYY 10MZS HIANTONZS M0D09YA3d | MODOTOHIASd ADVdd ALSNILNON INVHIAM

—_
No
w



ZPP CEA 4/2017

§ ‘ WYBRANE KONTEKSTY PRACY PSYCHOLOGOW | PEDAGOGOW SZKOLNYCH SZKOE ARTYSTYCZNYCH...

3. Rozporzgdzenie Ministra Edukacji z dn. 30.04.2013 r. w sprawie zasad udzielania
{ organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U. 2013, poz. 532).

4. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 18.08.2015 r. w sprawie zakre-
su i form prowadzenia w szkotach i placéwkach systemu oswiaty dziatalnosci wy-
chowawczej, edukacyjnej, informacyjnej i profilaktycznej w celu przeciwdziatania
narkomanii (Dz.U. 2015, poz. 1249).

5. Bissinger-Cwierz U. (2013), Koncepgja organizacji i funkcjonowania Specjalistycz-
nych Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych Centrum Edukacji Artystycznej
(SPPP CEA), ,Zeszyty Psychologiczno-Pedagogiczne Centrum Edukacji Artys-
tycznej”, nr 1.

Zaprezentowany model nadaje ramy porzadkujgce dotychczasowej wizji roli
i zadan psychologa i pedagoga szkolnego pracujgcego w szkotach muzycznych,
plastycznych, baletowych oraz bursach szkolnictwa artystycznego. W dalszej czesci
artykutu omowione zostang poszczegdlne czesci strukturalne powyzszego modelu.

Specjalista szkolnictwa artystycznego

Psycholog i pedagog pracujacy w szkole muzycznej, plastycznej i baletowej oraz bur-
sie, to specjalista szkolnictwa artystycznego powotany do wspomagania procesu
nauczania ogdlnoksztatcacego i artystycznego oraz przebiegu wychowania szkolne-
go ucznia. Petni on z jednej strony role eksperta do spraw opieki psychologiczno-pe-
dagogicznej realizowanej w trakcie wychowania i nauczania uczniéw uzdolnionych
kierunkowo, a z drugiej propagatora dziatan ochronnych, ktére majg na celu wspar-
cie prawidtowego rozwoju ucznia w wymiarze osobowym i artystycznym (por. Katra,
2010). Specjalista szkolnictwa artystycznego podejmuje nastepujgce rodzaje dzia-
talnosci: poradniang, diagnostyczna, wychowawczg, opiekuncza, psychoeduka-
cyjna i profilaktyczna. Kazdy rodzaj dziatalnosci wykonywany jest w szkolnictwie
artystycznym za pomoca zadan niespecyficznych i specyficznych. Zadania niespecy-
ficzne dotycza ogdlnych aspektdw wychowania i profilaktyki, realizowane sg zarbwno
w szkotach artystycznych, jak i w szkotach ogdlnego systemu oswiaty. Natomiast
zadania specyficzne charakterystyczne sg tylko dla szkolnictwa artystycznego, bo-
wiem okresla je dziedzina sztuki — muzycznej, plastycznej, baletowej — jaka realizuja
w procesie ksztatcenia uczniowie i nauczyciele. Obydwa rodzaje zadan majg swoje
ustalone formy realizacji. Wykonywanie zadan wymaga réowniez podejmowania
statej wspotpracy z organizacjami i instytucjami powotanymi do wspierania pracy
wychowawczo-opiekunczej z mtodzieza uzdolniong artystycznie. Dziatalno$¢ spe-
cjalisty szkolnego powinna by¢ rowniez odpowiednio dokumentowana.

Ekspert

Podstawowa rola psychologa i pedagoga szkolnego jako eksperta jest czuwanie
nad catoscia procesu wychowawczego. Istote jego pracy stanowi analiza rzeczywi-
stych funkgji dziatan wychowawczych oraz osigganych w tym zakresie efektow, z za-



chowaniem zewnetrznej perspektywy wobec zjawisk szkolnych (Jurkowski, 2003).
Zewnetrzna perspektywa polega na zachowaniu swoistej autonomii specjalisty szkol-
nego wobec wewnetrznych celow szkoty, pewnej niezaleznosci i dystansu wobec
formalnych i nieformalnych uktadéw panujgcych w szkole (Katra, 2010). W praktyce
jest to raczej trudne, bowiem specjalistow zatrudnia sie na etacie nauczyciela (nau-
czyciel-psycholog, nauczyciel-pedagog), ktorzy podlegaja bezposrednio dyrekto-
rowi szkoty, wpisujac sie niejako w strukture szkoty. Jednakze w swojej pracy i podej-
mowanych dziataniach moga oni dazy¢ do wytworzenia pewnej autonomii, bowiem
sg do tego odpowiednio merytorycznie przygotowani.

Wyksztatcenie zawodowe specjalistow szkolnych predestynuje ich do rozumie-
nia catoksztattu tego, co dzieje sie w szkole w Swietle wiedzy psychologicznej i peda-
gogicznej, oraz do formutowania adekwatnych opinii, wskazéwek, zalecen (ibidem).
Podstawowym zadaniem eksperta jest rozpoznawanie i identyfikowanie konsek-
wencji réznorodnych oddziatywan dydaktycznych i wychowawczych, ktdre wptywaja
na rozwoj osobowy i artystyczny ucznia szkoty muzycznej, plastycznej i baletowej oraz
naprawianie zdiagnozowanych nieprawidtowosci (ibidem). Podstawowym przed-
miotem zainteresowania eksperta sa: ogolny klimat szkoty, w tym atmosfera po-
szczegolnych zajed ogdlnoksztatcacych i przedmiotéw artystycznych oraz interakcje
wychowawcze w wymiarze indywidualnym (uczen—nauczyciel, uczenh—uczen, nau-
czyciel-nauczyciel, nauczyciel-rodzic, uczeh—rodzic) i grupowym (klasa — wynika-
jaca z nauki przedmiotéw ogdlnoksztatcacych, klasa — wynikajaca z nauki przed-
miotdw artystycznych, nieformalne grupy uczniéw, zespdt artystyczny, samorzad,
rada pedagogiczna, rada rodzicéw). Specjalista szkolny jako ekspert podejmuje gtow-
nie dziatania — poradniane, diagnostyczne, wychowawcze i psychoedukacyjne.

Propagator

Podstawowa aktywnoscia zawodowa psychologa i pedagoga szkolnego jako pro-
pagatora jest aktywne inicjowanie i organizowanie dziatan majacych na celu umac-
nianie zasobow osobistych, artystycznych i prozdrowotnych uczniéw, rozwijanie ich
samoswiadomosci i samokontroli oraz zapobieganie powstawaniu problemdw
(zwigzanych np. z brakiem osiggnie¢ artystycznych czy podejmowaniem zachowan
ryzykownych). Jako inicjator/propagator specjalista szkolny powinien by¢ ,widzial-
ny” w szkole, obecny w klasach zbiorowych i indywidualnych, w pokoju nauczyciel-
skim, za kulisami podczas przestuchan i jako obserwator podczas egzaminéw oraz
jako uczestnik réznych uroczystosci szkolnych: koncertow, popiséw, wernisazy, wy-
stepdw, spektakli i innych. ,Frontowy” model petnienia roli zawodowej zaktada zdol-
nos¢ do czerpania informacji o zyciu szkoty z obserwagji uczestniczacej, stwarza szanse
bycia w samym s$rodku szkolnych wydarzen (Sokotowska, 2010). Tylko psycholog/
pedagog szkolny dziatajgcy bezposrednio na terenie szkoty, posiada zazwyczaj orien-
tacje w srodowisku szkolnym, zna tradycje szkoty, strukture personalng, atmosfere,
aktualne zadania i plany perspektywicznego rozwoju, uczestniczy w Zyciu biezgcym
szkoty i uroczystosciach okazjonalnych. Ze wzgledu na staty kontakt ze szkotq i dostep
do jej problemédw, lepiej dostrzega trudnosci, ktdre trzeba rozwigzac, a ponadto, moze
Je rozpatrywac na tle szerokiego wachlarza uwarunkowan w srodowisku naturalnym,
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przez co analiza probleméw zyskuje gtebie i daje wieksze prawdopodobieristwo
prawidtowego rozwigzania (Lachowicz, 2010, s. 34). W tym obszarze podejmowane
przez specjaliste szkolnego sa gtéwnie dziatania wychowawcze, opiekunicze, psy-
choedukacyjne i profilaktyczne.

Dziatalnos¢

Praca psychologa i pedagoga szkolnego polega na prowadzeniu réznych form
dziatalnosci, w tym: (1) poradnianej, (2) diagnostycznej, (3) wychowawczej, (4) opie-
kunczej, (5) psychoedukacyjnej i (6) profilaktycznej.

B Dzialalnos¢ poradniana

Do podstawowych zadan specjalisty szkolnego naleza dziatania z zakresu po-
radnictwa psychologiczno-pedagogicznego. W szerokim rozumieniu poradnictwo
to forma pomocy oferowana osobom zdrowym, przezywajgcym trudnosci przystoso-
wawcze lub kryzysy rozwojowe (Czabata, Sek, 2000, s. 617). W wezszym ujeciu po-
radnictwo w szkole to wsparcie ucznidw, ich rodzicow i nauczycieli w rozwigzywaniu
problemdw osobistych i zawodowych. Poradnictwo szkolnictwa artystycznego obej-
muje dodatkowo problemy zwigzane z ksztatceniem artystycznym.

Pomoc psychologiczna udzielana w formie indywidualnych porad i konsultagji,
to szczegolna interakcja miedzy osobg pomagajaca a oczekujaca pomocy, polegajaca
na petnym skupieniu na osobie wspomagane;j i jej problemie, w atmosferze obo-
pdlnego zaufania. Celem owej pomocy jest zidentyfikowanie problemu, poszukanie
sposobow jego rozwigzania i wzmocnienie klienta w realizowaniu planowanych
zmian (ibidem). O profesjonalizmie osoby pomagajacej s$wiadczy przede wszystkim
umiejetnos¢ zastosowania wiedzy psychologicznej i pedagogicznej do rozwigzy-
wania konkretnych dylematéw zyciowych, rodzinnych, szkolnych czy zawodowych.
Najwazniejsze obszary kompetencji psychologa i pedagoga dotycza dwoch sfer —
emocjonalnej i poznawczej. W zakresie sfery emocjonalnej wazne sa: empatia, wraz-
liwos¢, umiejetnosc aktywnego stuchania, odzwierciedlania, parafrazowania i inne.
W kontekscie sfery poznawczej liczy sie trafnos¢ spostrzegania sytuacji problemo-
wej i umiejetnosc rozpoznawania potrzeb osoby oczekujacej pomocy (Zielinski, za:
Nogaj, 2014).

Lecz problemy to nie tylko ktopoty, ale rowniez niewykorzystane szanse i mozli-
wosci potencjalnego rozwoju (Karpeta, za: ibidem, s. 131). Jest to szczegdlnie wazne
w przypadku szkolnictwa artystycznego, gdzie uruchomienie catego potencjatu mu-
zycznego, plastycznego czy tanecznego stanowi istote i cel profesjonalnego ksztat-
cenia. W sytuacji podejmowania dziatalnosci poradnianej w sSrodowisku artystycznym,
konieczna staje sie wiedza specjalisty szkolnego z zakresu psychologii rozwoju
artystycznego i specyfiki pedagogicznych probleméw ksztatcenia artystycznego.
Bezcenne jest takze doswiadczenie wiasne z zakresu wykonawstwa muzycznego,
plastycznego czy tanecznego. To dwuzawodowstwo daje gwarancje udzielania ce-
lowanej i kompetentnej pomocy: uczniom — w przypadku problemoéw dotyczacych
procesu wykonawstwa artystycznego, nauczycielom — w sytuacji trudnosci doswiad-
czanych w procesie nauczania przedmiotéw artystycznych, rodzicom —w kontekscie



opieki rodzicielskiej nad dzie¢mi uzdolnionymi artystycznie. Takimi kwalifikacjami
dysponuje wiekszo$¢ psychologdéw zatrudnionych w specjalistycznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych CEA. Niektdrzy z nich majg wyzsze wyksztatcenie
zaréwno w dziedzinie psychologii, jak i muzyki (wydziaty instrumentalne i edukagji
muzycznej). Dodatkowo na co dzien pracuja jako psycholodzy szkolni w szkolni-
ctwie artystycznym. Podnosi to w znacznej mierze rzetelnosc i trafnos$¢ porad i kon-
sultacji udzielanych uczniom i nauczycielom szkdt muzycznych w zakresie uczenia
sie i nauczania przedmiotéw artystycznych. Daje rowniez solidne podstawy do
opracowywania profesjonalnych publikacji z zakresu psychologicznych i pedago-
gicznych podstaw ksztatcenia artystycznego.

Innymi formami poradnictwa szkolnego sa dziatania o charakterze interwencyj-
nym i mediacyjnym. Dziatania te nie sg specyficzne dla szkolnictwa artystycznego,
ale w kazdym roku szkolnym odnotowuje sie sytuacje wymagajace dziatalnosci
interwencyjno-mediacyjnej na linii uczen—uczen, uczen—nauczyciel lub nauczyciel-
—rodzic, ktére majg miejsce w szkotach muzycznych, plastycznych i baletowych.
Dziatania o charakterze interwencyjnym podejmowane sa w sytuacji wyraznych kry-
zyséw, na jakie moga natrafi¢ wszystkie osoby biorgce udziat w procesie nauczania
i wychowania szkolnego. Interwencja jest dziataniem aktywnym, ograniczonym w cza-
sie, wymagajacym szybkich decyzji, zmierzajacym do odzyskania przez osobe dotknie-
ta kryzysem wzglednej rbwnowagi. Kryzys jest momentem zwrotnym, stanem, ktéry
cechuje sie duzym napieciem emocjonalnym, uczuciem przerazenia, obawq przed
utratg kontroli i poczuciem bezradnosci oraz przed réznymi formami dezorganizacji
zachowania i objawami somatycznymi (Czabata, Sek, 2000, s. 615). Podstawe inter-
wengji stanowi szybka diagnoza poziomu zagrozenia zycia i zdrowia oraz oddzie-
lenie osoby w kryzysie od zrédta zagrozenia. W nastepnej kolejnosci dostarcza sie
optymalnego wsparcia emocjonalnego i informacji obnizajacych lek oraz zwieksza-
jacych nadzieje na pozytywne rozwigzanie problemu. Natomiast mediacje to proces,
w ktorym uczestnicy konfliktu probuja usunagé rozbieznosci i osiggngé porozumienie
w obecnosci osoby trzeciej — mediatora (Wosinska, 2004). W pracy mediatora wazne
jest przestrzeganie zasad modelujacych zachowanie stron, takich jak: bezstronnos¢
(niefaworyzowanie zadnej ze stron), neutralno$¢ (nieopowiadanie sie za zadnym
rozwigzaniem), dobrowolnosc¢ i poufnos¢ (Czwartosz, 2010). Wsréd bezposrednich
korzysci wynikajacych z pracy mediatora wymienic nalezy: obnizenie napiecia zwia-
zanego z sytuacja konfliktu, uporzadkowanie faktéw i kwestii spornych, zmiane spo-
sobu spostrzegania stron konfliktu, usprawnienie komunikagji (ibidem, s. 137-138).

B Dziatalnos¢ diagnostyczna

Do szczegdlnych zadan psychologa i pedagoga szkolnego nalezy prowadzenie
badan i dziatan diagnostycznych oraz staty monitoring srodowiska wychowawcze-
go szkoty. Diagnozowanie w psychologii, najogdlniej ujmujac, to proces aktywnego
poszukiwania danych potrzebnych do identyfikacji problemu, sprecyzowania
orzeczenia diagnostycznego i podjecia dziatan zmierzajacych do zmiany aktualne-
go stanu psychospotecznego (Paluchowski, Hornowska, 2000). Diagnostyki doko-
nuje sie za pomoca psychologicznych i pedagogicznych metod badawczych oraz
standaryzowanych narzedzi pomiaru, do ktérych nalezg m.in.: obserwacja, wywiad,

L10¢/v Y3 ddZ

**HIANZIALSALYY TONZS HOANTONZS M0D05YA3d | MODOT0HIASd AdVid ALSHILNOA INVEEAM

—_
No
~



ZPP CEA 4/2017

o;o ‘ WYBRANE KONTEKSTY PRACY PSYCHOLOGOW | PEDAGOGOW SZKOLNYCH SZKOE ARTYSTYCZNYCH...

rozmowa psychologiczna, testy psychologiczne (inteligencji, osobowosci, zdolno-
$ci), testy pedagogiczne, metody socjometryczne, metoda sondazu diagnostycz-
nego (Strelau, 2000; Zaczynski, 1995). W tym miegjscu nalezy wspomnie¢, ze badania
psychologiczne moga przeprowadzac tylko i wytacznie psycholodzy, ktérzy maja
prawo wykorzystywac standaryzowane testy psychologiczne dostepne w Polskim
Towarzystwie Psychologicznym i inne licencjonowane narzedzia pomiaru. Natomiast
pedagodzy i nauczyciele moga korzystac¢ z metod i technik ogdlnodostepnych, nie-
wymagajacych specjalistycznej wiedzy psychologicznej (Limont, 2005).

W szkolnictwie artystycznym wazne jest korzystanie z testéw psychologicznych
i pedagogicznych dotyczacych pomiaru zdolnosci kierunkowych i tremy. Uzasad-
nione jest rowniez badanie tworczych postaw ucznidw uzdolnionych artystycznie,
za pomoca narzedzi zweryfikowanych pod wzgledem trafnosci, rzetelnosci i adap-
tacji do warunkéw polskich. Biorac réwniez pod uwage specyficzne dla szkolnictwa
artystycznego trudnosci o psychologicznym charakterze, warto, aby psycholog szkol-
ny korzystat ze specyficznych metod pomiaru, diagnozujacych np. relacje szkolne,
radzenie sobie w sytuacjach stresowych, czy tez poziom potrzeby aprobaty spo-
tecznej czy spdjnosci samooceny (podrozdziat 3.2.2).

Szkolna diagnostyka psychologiczna ma wymiar zaréwno indywidualny, jak
i grupowy. Diagnoza indywidualna dotyczy rozpoznawania potrzeb i mozliwosci
ogdlnorozwojowych i artystycznych oraz zaburzen psychofizycznych ucznioéw, w celu
okreslenia przyczyn ich niepowodzen edukacyjnych i wspierania ich mocnych stron
(Rozporzadzenie MEN, 2013). Diagnoza grupowa za$ pozwala na szacowanie sy-
tuacji wychowawczych pojawiajacych sie zarébwno w poszczegdlnych szkotach, jak
i w regionach CEA. W ostatnich latach, wykorzystujac metode sondazu diagnos-
tycznego, oceniono —w wymiarze regionalnym — poziom poczucia bezpieczenstwa
uczniéw szkét artystycznych (Krygier, Wojtanowska-Janusz, 2013) oraz —w wymiarze
ogdlnopolskim — poziom zagrozenia uzaleznieniami i przemocag mtodziezy gimnazjal-
nej i licealnej szkét muzycznych, plastycznych i baletowych (Bissinger-Cwierz, 2015).

Do szkolnej diagnostyki grupowej zalicza sie rowniez monitoring stanowigcy
forme obserwacji uczestniczacej, ktorej celem jest przygladanie sie wszystkim ele-
mentom srodowiska wychowawczego oraz samego procesu wychowania z pers-
pektywy psychologiczno-pedagogicznej. Praktycznie oznacza to, by wychwyci¢ wy-
stepowanie wszystkich korzystnych i niekorzystnych zjawisk, ktére moga zaistniec
w szkole, np. takich jak:
— komunikacja interpersonalna w klasach instrumentalnych, na zajeciach plastycz-

nych, podczas lekgji tarca, w grupie wychowawczej;
— interakcje spoteczne w zbiorowych i indywidualnych klasach szkolnych, w poko-

jach w bursie, w pokoju nauczycielskim, podczas rady pedagogicznej;
— diagnoza poziomu i sposobow realizacji w szkole zatozonych celéw dydaktycz-

nych i wychowawczych;
— diagnoza poziomu zagrozeh zwigzanych z podejmowaniem zachowan

ryzykownych.

Monitoring jest nieodzowng baza dla kolejnych form pracy specjalisty szkol-
nego, bowiem stanowi wyjsciowa diagnoze sytuacji szkolnej (Katra, 2010). Na bazie



monitoringu powstaja rowniez wszelkie oddziatywania profilaktyczne. Monitoring
realizuje sie za pomoca wszystkich dostepnych metod i narzedzi pomiaru psycho-
logicznego i pedagogicznego.

B Dzialalno$¢ wychowawcza

Wychowanie, obok ksztatcenia i opieki, to gtdwne zadanie wspdtczesnej szkoty.
Oczekuje sie od niej, aby byta nie tylko instytucjg nauczajqgcg, ale takze chronigca in-
dywidualnosc kazdego ucznia, przygotowujgcq go do swiadomego [ wartosciowego
uczestnictwa w Zyciu spotecznym oraz do kierowania wtasnym rozwojem i do samo-
realizacji (Kirenko, Zubrzycka-Maciag, Wosik-Kawali, 2012, s. 9). Poprzez ksztatcenie
rozumiemy system dziatan umozliwiajacych jednostce poznanie Swiata i przygo-
towanie do jego zmieniania. Wychowanie za$ to swiadome i celowe dziatanie
psychologiczno-pedagogiczne zmierzajace do osiggniecia wzglednie statych zmian
w osobowosci wychowanka, w jego charakterze, tozsamosci i systemie wartosci
(Rubacha, 2005). Wychowanie petni dwie podstawowe funkgje — socjalizacyjna (adap-
tacyjna) i emancypacyjna (wyzwalajaca) (Brzezinska, 2000). Pierwsza wiaze sie z roz-
wijaniem kompetencji pozwalajgcych jednostce na znalezienie miejsca w strukturze
zwigzkow spotecznych i wypetnianie zadan wynikajacych z oczekiwan kierowanych
do niej przez otoczenie. Druga podkresla specyficzny potencjat kazdej osoby i obli-
guje do poszukiwania indywidualnych sposobdw jego rozwoju. W procesie wycho-
wania mamy do czynienia z interakcjg spoteczna, w ktérej intencja jednej ze stron
jest spowodowanie okreslonej zmiany u partnera interakgji (ibidem). Kierunek i prze-
bieg interakcji wychowawczej, jej zakres, intensywnos¢, sposoby oraz srodki jej
wywotania przybierajg okreslony ksztatt w zaleznosci od koncepcji wychowania
przyjmowanej przez wychowawcow. Bezposrednimi realizatorami dziatalnosci wy-
chowawczej sa rodzice i nauczyciele. Rola psychologa jest wspieranie ich w pode;j-
mowanych dziataniach, szczegdlnie w sytuacjach trudnych decyzyjnie, emocjonalnie
czy spotecznie (ibidem).

Istota przeprowadzonej w roku akademickim 2014/2015 reformy szkolnictwa
artystycznego jest faczenie dziatalnosci dydaktycznej z zadaniami wychowawczymi.
Ustawa o systemie oswiaty (Dz.U. z 2004 r. nr 256 z p6zn. zm.) naktada na szkolni-
ctwo artystyczne obowigzek realizacji nowych podstaw programowych ksztatcenia
w zawodach artystycznych. Obowigzkowe zestawy celdw ksztatcenia i tresci naucza-
nia opisane sg w formie oczekiwanych efektow ksztatcenia — wiedzy, umiejetnosci
zawodowych oraz kompetencji personalnych i spotecznych. A zatem szkolnictwo
artystyczne w Polsce, oprocz realizacji podstawowych zadan programowych
zwigzanych z ksztatceniem muzycznym, plastycznym i baletowym, zobligowane jest
do realizacji zadan wychowawczych, ktére polegaja na wspomaganiu ucznia w osigg-
nieciu petni jego rozwoju psychofizycznego. Wyznacznikami rozwoju sa: w sferze
fizycznej — wiedza i umiejetnosci pozwalajgce na prowadzenie zdrowego stylu zycia
i podejmowanie dziatan prozdrowotnych; w sferze psychicznej — zbudowanie
rébwnowagi i harmonii psychicznej, wtasciwego stosunku do $wiata, poczucia sity,
checi do zycia, witalnosci; w sferze spotecznej — ksztattowanie postawy otwartosci
w zyciu spotecznym, adekwatnym petnieniu rél spotecznych, interioryzacji wzorow
i norm spotecznych; w sferze aksjologicznej — zdobycie konstruktywnego i stabil-
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nego systemu wartosci, w tym swiadomosc¢ znaczenia zdrowia i poczucia sensu zycia
(Rozporzadzenie MEN, 2015). W szkotach artystycznych w sferze aksjologicznej
znaczace miejsce zajmuje wartos¢ sztuki i profesjonalnej aktywnosci artystyczne;.

B Dzialalnos¢ opiekuincza

W szkolnej rzeczywistosci stosunkowo mato miejsca zajmuje opieka nad ucznia-
mi, przynajmniej w kontekscie celowo podejmowanych, swiadomych i zaplanowa-
nych dziatan. A opieka i wychowanie to procesy scisle ze soba zwigzane (Walc, 2012).
W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ cztery podstawowe zakresy funkgji opie-
kunczych szkoty: funkcje elementarne (wewnetrzne), funkcje kompensacyjne (wy-
rownawcze), funkcje integracyjne i opieka catkowita (ibidem). Elementarne funkcje
sprowadzaja sie do zapewnienia uczniom bezpieczenstwa, ochrony zdrowia i troski
o higiene pracy. Zapewnienie uczniom bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego
podczas ich pobytu szkole to podstawowa powinnos¢ szkoty, ktdra taczy sie z obo-
wigzkiem ciggtego rozpoznawania wystepujacych zagrozen i biezacego organizo-
wania dziatalnosci ochronnej. W ramach funkcji kompensacyjnej szkota podejmuje
nastepujace zadania: udzielanie pomocy materialnej uczniom, organizowanie zywie-
nia i dozywiania uczniéw, organizowanie opieki nad dzie¢mi rodzicéw pracujacych
do pdznych godzin, zapobieganie niepowodzeniom szkolnym i przeciwdziatanie
ich skutkom. Funkgja integracyjna polega na wiagzaniu dziatalnosci szkoty w zakresie
opieki nad dzieckiem z rodzing i instytucjami srodowiska lokalnego. Natomiast
opieka catkowita to tworzenie internatow, burs i osrodkéw dla zapewnienia opieki
dzieciom podczas ich przebywania poza miejscem zamieszkania. Punktem wyjscia
do dziatalnosci opiekunczej szkoty jest rozpoznanie sytuacji opiekuniczej ucznidw,
do ktorej zobowigzani sa wychowawcy, nauczyciele i specjalisci szkolni.

B Dzialalnos$¢ psychoedukacyjna

Przedmiot pedagogiki okresla sie zamiennie i rbwnoczesnie terminami: wycho-
wanie, ksztatcenie i edukacja, ktore w szerokiej perspektywie sg okresleniami blisko-
znacznymi. Rozumiemy przez nie wszelkie warunki, procesy i dziatania wspierajgce
rozwdyj jednostki ku petnym jej mozliwosciom oraz sprzyjajgce osigganiu przez niq
postawy zyczliwosci wobec innych [ kompetencji do aktywnosci na rzecz dobra wtas-
nego i wspélnego we wszystkich strefach zycia spotecznego (Kwiecinski, 2005, s. 11).
Przy czym termin edukacja jest pojeciem o najwyzszym stopniu ogdlnosci i niejed-
norodnosci. Obejmuje wszelkie zorganizowane czynnosci nauczania, uczenia sie i wy-
chowania, czyli ogo6t oddziatywan stuzacych formowaniu (zmienianiu, rozwijaniu)
zdolnosci zyciowych cztowieka (Milerski, Sliwerski, 2000). Dziatania psychoedukacyj-
ne zakfadajg rozwdj kompetencji psychologicznych i spotecznych, umozliwiajgcych
mtodym ludziom zaspokajanie najwazniejszych osobistych potrzeb w sposéb akcep-
towany spotecznie. W ramach owej dziatalnosci stosuje sie strategie informacyjne
oraz praktyczne ¢wiczenie umiejetnosci interpersonalnych.

Strategie informacyjne w szkole maja na celu dostarczenie prawdziwych, aktu-
alnych i dostosowanych do percepcji mtodziezy informacji, dzieki ktérym moze ona
dokonywac bardziej racjonalnych wyboréw i podejmowac bardziej adekwatne decy-
zje w swoim funkcjonowaniu spotecznym (Gas, 2003). U podstaw tych dziatan lezy



przekonanie, ze ludzie, zwtaszcza mtodzi, zachowuja sie ryzykownie, poniewaz zbyt
mato wiedza o mechanizmach i nastepstwach takich zachowan. Zaktada sie, ze do-
starczenie informacji np. o skutkach palenia tytoniu, picia alkoholu, odurzania sie
narkotykami czy aktywnosci seksualnej spowoduje zmiane postaw, a w rezultacie
wptynie na zmiane zachowania. Programy informacyjne obejmuja takie dziatania
jak: wykorzystanie srodkow masowej komunikacji, ulotki, broszury, plakaty, gazetki,
wyktady, seminaria, pogadanki i inne.

Celem praktycznych ¢wiczen umiejetnosci interpersonalnych jest pomoc w roz-
wijaniu takich kompetencji miekkich, jak: umiejetnos¢ nawigzywania relacji, radzenia
sobie ze stresem, rozwigzywania konfliktéw, méwienia ,nie” w sytuacji nacisku gru-
powego, rozumienie mechanizmow nacisku spotecznego, umiejetnosé tworzenia
sojuszy (poszukiwania i udzielania wsparcia i pomocy). U podstaw tych strategii lezy
przekonanie, ze ludzie, nawet dysponujacy odpowiednig wiedza, podejmuja zacho-
wania ryzykowne z braku wielu umiejetnosci niezbednych w zyciu spotecznym. De-
ficyt w zakresie kompetencji spotecznych uniemozliwia im budowanie gtebszych
relacji interpersonalnych, satysfakcjonujgcych zwigzkéw, powoduje ciggta frustracje,
uniemozliwia odnoszenie sukceséw. Zaspokajaja wiec swoje potrzeby w sposéb
dysfunkcjonalny, np. uzywajac srodkéw odurzajacych czy przez stosowanie prze-
mocy (ibidem).

B Dziatalnos¢ profilaktyczna

Profilaktyka to proces, ktéry wspiera cztowieka w prawidtowym rozwoju i zdrowym
Zyciu, przez zapewnienie pomocy potrzebnej mu w konfrontacji ze ztozonymi, stresu-
Jjgcymi warunkami zycia, a w efekcie umozliwienie mu osiggania subiektywnie satys-
fakcjonujgcego, spotecznie akceptowanego, bogatego zycia (ibidem, s. 19). Skuteczne
dziatania profilaktyczne, kierowane do ucznidw szkét, powinny uwzgledniaé trzy
obszary aktywnosci: (1) wspomaganie mtodego cztowieka w konstruktywnym radze-
niu sobie z trudnosciami zagrazajacymi prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu zy-
ciu; (2) ograniczanie i eliminowanie czynnikdw ryzyka, ktére zaburzaja prawidtowy
rozwoj i dezorganizuja zdrowy styl Zycia; (3) inicjowanie i wzmacnianie czynnikow
chronigcych sprzyjajacych prawidtowemu rozwojowi i postawom prozdrowotnym.
W zwigzku z tym osoby zajmujace sie dziataniami profilaktycznymi powinny posia-
dac dostateczng wiedze w zakresie owych trzech obszardw, szczegdlnie w kontekscie
zachowan ryzykownych, takich jak: uzywanie srodkéw odurzajacych, substancji psy-
choaktywnych, alkoholu, tytoniu, czy tez stosowanie cyberprzemocy, przemocy ré-
wiesniczej i rodzinne;.

Zapobieganie dysfunkcjom moze sie odbywac na trzech poziomach — profilaktyki
uniwersalnej, profilaktyki selektywnej i profilaktyki wskazujacej (Rozporzadzenie
MEN, 2015). Profilaktyka uniwersalna skierowana jest do szerokiego kregu odbior-
cow o niskim poziomie ryzyka, a realizacja dziatan polega na wspieraniu wszystkich
uczniow i wychowankéw w prawidtowym rozwoju i zdrowym stylu zycia oraz ogra-
niczaniu zachowan ryzykownych. Profilaktyka selektywna adresowana jest do 0sob,
u ktorych zachowania ryzykowne moga sie pojawi¢ ze wzgledu na niesprzyjajace
okolicznosci wychowawcze. Polega ona na wspieraniu uczniow i wychowankow,
ktorzy ze wzgledu na swoja sytuacje rodzinng, srodowiskowa lub uwarunkowania
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biologiczne sa w wyzszym stopniu narazeni na podejmowanie wyzej wymienionych
zachowan ryzykownych. Natomiast profilaktyka wskazujaca jest skierowana do
ucznidéw i wychowankow, u ktérych rozpoznano wczesne objawy uzywania srodkow
i substancji psychoaktywnych lub wystepowania innych zachowan ryzykownych,
ktére nie zostaty zdiagnozowane jako zaburzenia i choroby wymagajace leczenia
(ibidem). Podstawa dziatan profilaktycznych w szkole jest diagnoza powstata w opar-
ciu o monitoring wykonywany w kazdym roku szkolnym.

Zadania

Wyzej wymienione obszary dziatalnosci realizowane sg w praktyce przez specjalis-
téw szkolnictwa artystycznego za pomoca zadan, ktére maja wymiar niespecyficzny
i specyficzny. Zadania niespecyficzne dotycza ogdlnych aspektéw wychowania i pro-
filaktyki, a ich realizacja ma miejsce zaréwno w szkotach artystycznych, jak i w szko-
tach ogdlnego systemu oswiaty. Natomiast zadania specyficzne sg to zadania
charakterystyczne tylko dla szkolnictwa artystycznego, bowiem okresla je dziedzina
realizowanej w szkole sztuki, muzycznej, plastycznej lub baletowej.

Zadania niespecyficzne - realizowane sa we wszystkich polskich szkotach
ogolnoksztatcacych, artystycznych i nieartystycznych

B Zadania poradniane®’:

— udzielanie porad i konsultacji uczniom, nauczycielom i rodzicom, odpowiednio
do rozpoznanych potrzeb ogdlnorozwojowych;

— udzielanie uczniom pomocy o charakterze terapeutycznym, ktéra ma na celu mi-
nimalizowanie skutkdéw zaburzen zachowania, osobowosciowych, emocjonalnych;

— wspieranie rodzicéw i nauczycieli w rozwijaniu indywidualnych mozliwosci,
predyspozycji i zdolnosci kierunkowych uczniow;

— wspomaganie dyrektoréw, nauczycieli oraz wychowawcéw klas w udzielaniu po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoty;

— podejmowanie dziatan w ramach interwencji kryzysowej i mediacji w rozwiazy-
waniu konfliktéw na terenie szkoty;

— prowadzenie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych i innych zaje¢ o charakterze
psychoedukacyjnym i terapeutycznym.

B Zadania diagnostyczne ?:

— prowadzenie indywidualnych badan i dziatan diagnostycznych uczniéw, w tym
diagnozowanie potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-

19 7rodto: Rozporzqdzenie MEN z dn. 30.04.2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. poz. 532).

20 Ibidem.



fizycznych ucznidow w celu okreslenia przyczyn niepowodzen edukacyjnych oraz
wspierania mocnych stron uczniow;

— diagnoza grupowa sytuacji wychowawczych w szkole w celu rozwigzywania
probleméw wychowawczych oraz wspierania rozwoju uczniow.

B Zadania wychowawcze?':

— ksztattowanie hierarchii sytemu wartosci, w ktérym zdrowie nalezy do jednych
Z najwazniejszych wartosci w zyciu;

— budowanie prawidtowych relacji réwiesniczych oraz relacji z dorostymi, w tym
wzmacnianie wiezi ze szkota, z rowiesnikami, rodzicami i nauczycielami;

— wspieranie dziatalno$ci wolontariackiej, edukacji rowiesniczej i programow ro-
wiesniczych;

— doskonalenie kompetencji wychowawczych nauczycieli i wychowawcow w zakre-
sie budowania podmiotowych relacji z uczniami oraz warsztatowej pracy z grupg;

— wzmacnianie kompetencji wychowawczych rodzicéw i opiekunéw w zakresie
budowania podmiotowych relacji z dzie¢mi i wspierania ich postawy prozdro-
wotne;j.

L10¢/v Y3 ddZ

B Zadania opiekuncze:

— rozpoznawanie sytuacji zagrazajacych bezpieczenstwu uczniéw i przeciwdzia-
tanie im;

— diagnozowanie poziomu opieki dziecka w rodzinie i srodowisku;

— wyréwnywanie brakow w potrzebach edukacyjnych uczniow (kompensacja dy-
daktyczna) i rozwoju psychofizycznym (kompensacja wychowawcza);

— udzielanie pomocy materialnej, organizowanie dozywiania, opieki nad uczniami
pozostajacymi bez opieki rodzicéw;

— wspotpraca z rodzicami uczniéw, bursami, internatami i instytucjami srodowiska
lokalnego.

B Zadania psychoedukacyjne ?:

— poszerzanie wiedzy rodzicodw, nauczycieli i wychowawcow na temat prawidto-
wosci i zaburzen zdrowia psychicznego dzieci i mtodziezy oraz rozpoznawania
wczesnych objawow uzywania srodkéw odurzajacych i substancji psychotro-
powych;

— dostarczanie aktualnych informacji nauczycielom, wychowawcom i rodzicom na
temat skutecznych sposobéw prowadzenia dziatan wychowawczych i profilak-
tycznych;

— udostepnienie informacji na temat: (1) oferty pomocy specjalistycznej dla ucz-
niow i wychowankow, (2) konsekwencji prawnych zwigzanych z podejmowaniem
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21 Rozporzqdzenie MEN z dn. 18.08.2015 w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkotach i placéw-
kach systemu oswiaty dziatalnosci wychowawczej, edukacyjnej, informacyjnej i profilaktycznej w celu
przeciwdziatania narkomanii.

2 Tbidem.
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zachowan ryzykownych, (3) obowigzujacych procedur postepowania pracowni-
kéw pedagogicznych i niepedagogicznych szkoty, (4) metod wspétpracy z policja;
rozwijanie i wzmacnianie umigjetnosci psychologicznych i spotecznych uczniow,
takich jak: samokontrola, radzenie sobie ze stresem, rozpoznawanie i wyrazanie
wiasnych emogji, ksztattowanie krytycznego myslenia, konstruktywne podej-
mowanie decyzji i innych — poprzez ¢wiczenia warsztatowe i treningowe.

Zadania profilaktyczne 2.

realizowanie wsréd ucznidw, wychowankoéw i ich rodzicéw programoéw profilak-
tycznych i promocji zdrowia, dostosowanych do potrzeb indywidualnych i gru-
powych oraz zatozonych celéw profilaktycznych;

przygotowanie oferty zaje¢ rozwijajacych zainteresowania i uzdolnienia jako
alternatywnej pozytywnej formy zaspokajajacej wazne potrzeby ucznidw, w szcze-
golnosci potrzebe podniesienia samooceny, doswiadczania sukcesu, satysfakgji
artystycznej i zyciowej;

doskonalenie zawodowe nauczycieli i wychowawcdw w zakresie podejmowania
interwencji profilaktycznej.

Zadania specyficzne
- charakterystyczne dla szkolnictwa artystycznego

Do specyficznych zadan poradnianych psychologa i pedagoga szkolnego w szkol-
nictwie artystycznym nalezag w szczegdlnosci:

udzielanie porad i konsultacji uczniom, nauczycielom i rodzicom odpowiednio
do rozpoznanych potrzeb w zakresie psychologicznych problemoéw rozwoju
artystycznego — muzycznego, plastycznego, tanecznego;

udzielanie uczniom pomocy o charakterze terapeutycznym, ktéra ma na celu
radzenie sobie ze specyficznymi dla szkolnictwa artystycznego zaburzeniami
emocjonalnymi zwigzanymi z tremg, samooceng, oceng artystyczng, poczuciem
przeciazenia, artystyczna rywalizacjg;

wspieranie rodzicow i nauczycieli we wzmacnianiu motywacji uczniéw do roz-
woju zdolnosci kierunkowych — muzycznych, plastycznych, tanecznych;
wspomaganie nauczycieli-muzykéw, nauczycieli-plastykéw i nauczycieli-tan-
cerzy w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej w trakcie realizacji
poszczegolnych przedmiotow artystycznych, zarébwno o charakterze indywidu-
alnym, jak i grupowym.

Specyficzne zadania diagnostyczne psychologa i pedagoga szkolnego w szkol-

nictwie artystycznym polegaja na:

diagnozowaniu obszaréw indywidualnego rozwoju artystycznego ucznia, przy
pomocy wystandaryzowanych psychologicznych narzedzi pomiaru; wsréd

23 Ibidem.



szczegdlnie rekomendowanych testéw w szkolnictwie artystycznym na wybrane

obszary diagnozy wyrdznia sie?*:

— zdolnosci kierunkowe — Test Inteligencji Muzycznej Herberta D. Winga, Test
Srednia Miara Stuchu Muzycznego Edwina E. Gordona;

— zdolnosci poznawcze — Test Matryc Ravena w polskiej standaryzacji Aleksan-
dry Jaworowicz;

— zdolnosci radzenia sobie z trema — Skala Samopoczucia Muzyka przed Wyste-
pem A. Steptoe‘a i H. Fidler, Kwestionariusz tremy J. Nagel, D. Himle, J. Papsdorf;

— style radzenia sobie ze stresem — Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach
Stresowych (CISS) N.S. Endlera, J.D.A. Parkera; Jak Sobie Radzisz (JSR) Z. Juczyn-
skiego i N. Oginskiej-Bulik; Test Stosunkéw Szkolnych (TSS) E. Zwierzynskiej;

— postawy tworcze, gotowos¢ do poszukiwania wiasnych, oryginalnych rozwia-
zan, motywacja do podejmowania twdrczego wysitku, radzenie sobie z kry-
tyka twodrczego dziatania — Kwestionariusz Twérczego Zachowania (KANH)
S. Popka; Rysunkowy Test Twdrczego Myslenia (TCT-DP) KK. Urbana i H.G. Jel-
lena; Skala Postaw Twérczych (SPTO) K. Krason;

ocena spdjnosci obrazu siebie, poziom potrzeby aprobaty spotecznej, relacje
interpersonalne, samoakceptacja — Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny
(MSEI) EJ. O'Briena i S. Epsteina;

monitorowanie szerokiego spektrum sytuacji wychowawczych majacych miejsce
w szkole artystycznej, takich jak: sposdb realizacji harmonogramu programéw
wychowawczych i szkolnych programow profilaktyki; rodzaj i przebieg komu-
nikacji interpersonalnej podczas realizacji przedmiotow artystycznych; rodzaj
interakcji spotecznych w srodowisku szkolnym; klimat szkoty i atmosfera zajec:
(1) w klasach instrumentalnych, wokalnych, teoretycznych, na muzycznych zaje-
ciach zespotowych; (2) na indywidualnych i grupowych zajeciach plastycznych,
(3) podczas indywidualnej i grupowej lekcji tanca; (4) w klasach szkolnych, w po-
koju nauczycielskim, na radzie pedagogiczne;j;

regularne badania sondazowe —w wymiarze szkolnym, regionalnym i ogélnopol-
skim — poziomu poczucia bezpieczenstwa oraz zagrozenia uzaleznieniami i prze-
moca, w celu wytonienia grup ryzyka w poszczegolnych typach szkét artystycznych.

Do specyficznych zadan wychowawczych psychologa i pedagoga szkolnego

w szkolnictwie artystycznym nalezg w szczegolnosci:

pomoc w budowaniu prawidtowych relacji réwiesniczych w zakresie podejmowa-
nej aktywnosci artystycznej, ze szczegbélnym uwzglednieniem niwelowania postaw
rywalizacyjnych na rzecz postawy wsparcia rowiesniczego oraz wzmacniania
wiezi z rowiesnikami, nauczycielami przedmiotdw artystycznych i ze szkots;

% Aby by¢ na biezaco z mozliwosciami diagnozy psychologicznej wykorzystujacej specjalistyczne
narzedzia pomiaru nalezy podaza¢ za nowosciami wydawniczymi Pracowni Testow Psychologicz-
nych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.
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ksztattowanie odpowiedniej hierarchii wartosci ucznidéw, w ktdrej aktywnosc
artystyczna i kreacja sztuki instrumentalnej, wokalnej, plastycznej i baletowe;j zaj-
muje wysokie miejsce;

doskonalenie kompetencji wychowawczych nauczycieli przedmiotéw artystycz-
nych w zakresie budowania podmiotowych relacji z uczniami oraz zasad prawi-
dtowej komunikacji interpersonalnej podczas prowadzenia lekgji: instrumentu,
gry zespotowej, rytmiki, wokalistyki, muzycznych przedmiotéw teoretycznych
(szkoty muzyczne); historii sztuki, rysunku, malarstwa, rzezby, podstaw projekto-
wania (szkoty plastyczne); teoretycznych podstaw tanca, umuzykalnienia, tanca
klasycznego, ludowego, wspdtczesnego i innych (szkoty baletowe);
wzmacnianie kompetencji wychowawczych rodzicéw i opiekunéw w zakresie
wspierania dziecka w ksztatceniu artystycznym oraz w sytuacji przecigzen w po-
dejmowanej aktywnosci artystyczne;j.

Specyficzne zadania opiekuncze psychologa i pedagoga szkolnego w szkolni-

ctwie artystycznym to:

diagnoza potrzeb materialnych uczniéw w zakresie zaopatrzenia w sprzety i Srod-
ki niezbedne do realizacji profesjonalnego ksztatcenia: muzycznego (instrumenty,
pulpity, metronomy, nuty, tablety/laptopy i inne); plastycznego (farby, pedzle,
oftéwki, wegle, emulsje, blejtramy, aparaty fotograficzne, laptopy/komputery i inne),
baletowego (kostiumy, baletki, pointy, buty do tanca charakterystycznego, ocie-
placze i inne);

Scista wspotpraca z bursami i internatami szkolnictwa artystycznego w zakresie
podejmowania dziatah opiekunczo-wychowawczych.

W szkolnictwie artystycznym do specyficznych zadan psychoedukacyjnych psy-

chologa i pedagoga szkolnego nalezg w szczegdlnosci:

wzmacnianie kompetencji wychowawcoéw i nauczycieli, w tym nauczycieli przed-
miotow artystycznych, w zakresie rozwijania i wzmacniania umiejetnosci psy-
chologicznych i spotecznych ucznidw, takich jak: samokontrola, radzenie sobie
ze stresem, rozpoznawanie i wyrazanie wtasnych emogji, ksztattowanie krytycz-
nego myslenia, konstruktywne podejmowanie decyzji i innych;

poszerzanie wiedzy rodzicdw, nauczycieli i wychowawcow na temat specyficz-
nych trudnosci doswiadczanych przez mtodziez szkot artystycznych, do ktorych
naleza m.in.: postawy rywalizacyjne, przecigzenie i przemeczenie obowigzkami
szkolnymi, stres zwigzany z oceng artystyczna, trema, zanizona samoocena, nie-
harmonijny rozwoj zdolnosci kierunkowych i inne (Gluska, 2012);

wzmacnianie umiejetnosci psychologicznych i spotecznych uczniow w zakresie
radzenia sobie ze specyficznymi trudnosciami doswiadczanymi w szkole arty-
stycznej oraz wskazywanie na aktywnosc artystyczna jako na czynnik chronigcy
przed podejmowaniem zachowan ryzykownych;

¢wiczenia kompetencji miekkich, do ktérych naleza kompetencje komunikacyjne
(czyli umiejetnos¢ porozumiewania sie, budowania wiezi emocjonalnych, osia-
gania interpersonalnych zyskow, zwiekszania odpornosci psychicznej), osobo-



wosciowe (podnoszenie samooceny, poczucia wtasnej wartosci, budowanie
odpowiedzialnosci i konsekwencji wtasnych zachowan);

— udostepnienie informacji o mozliwosci uzyskania specjalistycznej pomocy dla
uczniow i wychowankéw szkolnictwa artystycznego, jaka oferuja specjalistyczne
poradnie psychologiczno-pedagogiczne Centrum Edukacji Artystyczne;j.

Do specyficznych zadan profilaktycznych psychologa i pedagoga szkolnego

w szkolnictwie artystycznym naleza w szczegdlnosci:

— odpowiedni dobor programéw profilaktycznych i promogji zdrowia, a przy tym
kierowanie sie analizami zawartymi w raportach CEA, ktére dotycza grup szczegdl-
nego ryzyka wytonionych wsrod mtodziezy ogdlnoksztatcacych szkét muzycznych,
plastycznych i baletowych;

— realizacja zaje¢ z zakresu psychoedukacji, ktére moga zaspokoi¢ wazne psycho-
logiczne potrzeby ucznidw szkét artystycznych, w tym w szczegdlnosci: radze-
nia sobie z tremg, podniesienia samooceny, doswiadczania sukcesu, satysfakgji
z aktywnosci artystycznej.

Formy realizacji

Zadania wykonywane w zakresie wyzej wymienionych obszaré4w moga by¢ realizowa-
ne indywidualnie lub grupowo, zaréwno w trakcie biezacej pracy z uczniem, w trakcie
pracy z cafa klasa, z grupa miedzyklasows, jak i z udziatem catej spotecznosci szkolnej
(Rozporzadzenie MEN, 2015). Dziatalnos¢ owa moze by¢ wykonywana w ramach
zaje¢ edukacyjnych z zakresu ksztatcenia ogdlnego i zawodowego, w tym praktycz-
nej nauki zawodu, a w przypadku szkét artystycznych — zajeé edukacyjnych artys-
tycznych (art. 64.1 ustawy o systemie oswiaty), zaje¢ z wychowawca (Rozporzadze-
nie MEN, 2015) i innych zajec i czynnosci wynikajacych z zadan statutowych szkoty,
w tym zaje¢ opiekunczych i wychowawczych uwzgledniajacych potrzeby i zainte-
resowania ucznidw, tacznie z zajeciami swietlicowymi i zajeciami wynikajacymi
z realizacji godzin do dyspozycji dyrektora szkoty (art. 42 ust. 2 pkt 2 ustawy o sys-
temie oswiaty).

Realizacja zadan specjalisty szkolnego moze odbywac sie w ramach pomocy

psychologiczno-pedagogicznej udzielanej na terenie szkoty, w formie:

— indywidulnych porad i konsultacji,

— zajec rozwijajacych uzdolnienia,

— zajec dydaktyczno-wyrownawczych,

— spegjalistycznych zajec korekcyjno-kompensacyjnych, socjoterapeutycznych i za-
jec o charakterze terapeutycznym,

— zajec zwigzanych z planowaniem dalszego ksztatcenia artystycznego (Rozpo-
rzgdzenie MEN, 2013).

Formy realizacji zadan moga by¢ ré6znorodne, ze szczeg6lnym uwzglednieniem
aktywnych metod pracy, takich jak:
— wyktady interaktywne, seminaria, debaty, pogadanki;
— treningi umiejetnosci, warsztaty, szkolenia;
— projekty, kampanie spoteczne;
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— spektakle teatralne, happeningi, pikniki i festyny edukacyjne (Rozporzadzenie
MEN, 2015);

— koncerty instrumentalne i wokalne, wernisaze, wystawy prac plastycznych, wy-
stepy baletowe.

Wspotpraca z instytucjami i organizacjami

Specjalista szkolnictwa artystycznego, prowadzac szeroka dziatalnos¢ zawodowa,

obejmujaca zréznicowane obszary psychofizycznego funkcjonowania ucznia, nau-

czyciela i rodzica, w procesie ksztatcenia ogdlnego i artystycznego, powinien na

state wspotpracowac z organizacjami, instytucjami, placowkami i stuzbami, ktére

udzielaja fachowego wsparcia i pomocy w zakresie organizacji i realizacji planowa-

nych dziatan. Naleza do nich w szczegdlnosci:

— spegjalistyczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne Centrum Edukacji Arty-
stycznej,

— spegjalisci szkolni pracujacy w szkolnictwie artystycznym w danym regionie CEA,

— poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne,

— stowarzyszenia i fundacje dziatajace na rzecz dzieci zdolnych,

— placowki doskonalenia nauczycieli,

— podmioty realizujgce Swiadczenia zdrowotne,

— sady, kuratorzy sadowi, policja, straz miejska,

— przedstawiciele organizacji zajmujacych sie uzaleznieniami, przemoca, rownym
traktowaniem i innych.

Dokumentacja pracy

Sposoby prowadzenia dokumentacji szkolnej, w tym dokumentacji prowadzonej
przez psychologa i pedagoga szkolnego okresla Rozporzgdzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 29 sierpnia 2014 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publicz-
ne przedszkola, szkoty i placéwki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wy-
chowawczej i opiekuriczej oraz rodzajéw tej dokumentacji (Dz.U. z dn. 2.09.2014 r,
poz. 1170).

Pedagog, psycholog, logopeda, doradca zawodowy, terapeuta pedagogiczny lub
inny specjalista zatrudniony odpowiednio w szkole lub placéwce prowadzi dziennik,
do ktérego wpisuje tygodniowy plan swoich zaje¢, zajecia i czynnosci przeprowa-
dzone w poszczegdlnych dniach, w tym informacje o kontaktach z osobami i insty-
tucjami, z ktérymi wspotdziata przy wykonywaniu swoich zadan, imiona i nazwiska
dzieci, uczniow, stuchaczy lub wychowankdéw objetych ré6znymi formami pomocy,
w szczeg6lnosci pomoca psychologiczno-pedagogiczng (ibidem, § 19).

Szkota i placowka gromadzi, w indywidualnej teczce, dla kazdego ucznia lub wy-
chowanka objetego pomoca psychologiczno-pedagogiczna, dokumentacje badan
i czynnosci uzupetniajacych, prowadzonych w szczegdlnosci przez pedagoga, psy-
chologa, logopede, doradce zawodowego, terapeute pedagogicznego, lekarza oraz
innego specjaliste, a takze inng dokumentacje zwigzang z udzielaniem pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej(ibidem, § 20).



Szkota i placowka prowadza dzienniki innych zajec, jezeli jest to uzasadnione
koniecznoscia dokumentowania przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej
i opiekunczej, w szczegdlnosci zajeé z zakresu pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej oraz zajec opiekunczych i wychowawczych wynikajacych z potrzeb i zainte-
resowan uczniow, o ktérych mowa w art. 42 ust. 2 pkt 2 ustawy z dnia 26 stycznia
1982 r. — Karta Nauczyciela. W dzienniku innych zaje¢ nalezy dodatkowo odnoto-
wac, ze przeprowadzenie zaje¢ odbyto sie w oparciu o ww. artykut ustawy (ibidem,
§ 13). Do dziennika innych zaje¢ wpisuje sie w porzadku alfabetycznym nazwiska
i imiona odpowiednio dzieci, ucznidw, stuchaczy lub wychowankdéw oraz oddziat,
do ktérego uczeszczajg, adresy poczty elektronicznej rodzicdw i numery ich telefo-
néw (jezeli je posiadaja), indywidualny program pracy z dzieckiem, uczniem, stucha-
czem lub wychowankiem, a w przypadku zaje¢ grupowych — program pracy grupy,
tygodniowy plan zaje¢, daty i czas trwania oraz tematy przeprowadzonych zaje¢,
ocene postepdw i wnioski dotyczace dalszej pracy z dzieckiem, uczniem, stucha-
czem lub wychowankiem; odnotowuje sie takze obecno$¢ dzieci, uczniéw, stucha-
czy lub wychowankéw na zajeciach. Przeprowadzenie zaje¢ nauczyciel potwierdza
podpisem. Jezeli w zakresie zaje¢, o ktérych mowa w art. 42 ust. 2 pkt 2 ustawy z dnia
26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela, nauczyciel realizuje zajecia rozwijajace zain-
teresowania uczniéw lub stuchaczy, do dziennika innych zajec wpisuje sie imiona i na-
zwiska uczniow lub stuchaczy, daty i tematy przeprowadzonych zaje¢, liczbe godzin
tych zajeé oraz odnotowuje sie obecnos¢ ucznidw lub stuchaczy.

Podsumowanie

Zaprezentowany model pracy psychologa i pedagoga szkolnego pracujacego w szko-
le muzycznej, plastycznej, baletowej lub bursie, moze stanowi¢ merytoryczng baze
dla procesu budowania profesjonalnej tozsamosci zawodowej specjalisty szkolnictwa
artystycznego. Model okresla podstawowa role specjalisty jako eksperta i propa-
gatora aktywnosci zwiagzanej z realizacjg dwdch wymiardéw dziatalnosci edukacyjnej
szkoty — wychowawczego i profilaktycznego. Dziatalno$¢ ta, ktora objeci sa zaréwno
uczniowie, nauczyciele, jak i rodzice, realizowana jest w formie indywidualnej i gru-
powej w szesciu podstawowych obszarach: poradnianym, diagnostycznym, wycho-
wawczym, opiekunczym, psychoedukacyjnym i profilaktycznym. Obszary te stanowia
bardzo duza przestrzen aktywnosci zawodowej dla specjalisty szkolnego, ktéry zwy-
kle pracuje w szkole sam, badz w najlepszym wypadku w towarzystwie drugiego
specjalisty?. Dla porownania, program dydaktyczny realizuje w szkole od kilkunastu

% Rzadko zdarza sie, aby w ogdInoksztatcacej szkole artystycznej zatrudniony byt zaréwno psycho-
log, jak i pedagog, a jest to sytuacja optymalna, szczegdlnie w duzych szkotach, w zwigzku z réz-
norodnoscig zadan i potrzeb w zakresie funkcjonowania psychopedagogicznego przedstawicieli
Srodowiska szkolnego. Jeszcze gorzej przedstawia sie sytuacja w szkotach z pionem tylko muzycz-
nym, gdzie zwykle w ogdle nie zatrudnia sie specjalisty szkolnego, usprawiedliwiajac ten fakt opieka
psychologiczng zapewniong w szkotach ogdlnoksztatcacych. Biorac jednak pod uwage obligatoryj-
nos$¢ realizowania przez te szkoty programu wychowawczego oraz specyfike trudnosci psycholo-
gicznych dodwiadczanych przez uczniéw uzdolnionych artystycznie, konieczna wydaje sie obecnos¢
specjalisty w kazdej szkole artystyczne;.
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do kilkudziesieciu nauczycieli, natomiast program wychowawczy, profilaktyczny
oraz zadania z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej zwykle scedowane
sg na jednego, badz dwdch specjalistéw szkolnych. Ten wyrazny brak symetrii i nie-
rownomierne roztozenie obowigzkéw sa odnotowywane w wiekszosci szkot artys-
tycznych. Towarzyszy temu niski poziom odpowiedzialnosci wychowawczej nauczy-
cieli przedmiotow artystycznych. Przewaza ogolne przekonanie, ze nauczyciel-muzyk,
nauczyciel-plastyk i nauczyciel-tancerz maja tylko za zadanie wprowadzenie ucznia
w arkana rzemiosta artystycznego, z pominieciem sfery wychowania i osobistego
rozwoju ucznia. Rysuje sie tu zatem koniecznos$¢ podjecia zdecydowanych dziatan
majacych na celu zwiekszenie swiadomosci wychowawczej nauczycieli-artystow
oraz zaktywizowanie wychowawcéw klas, szczegolnie w kontekscie udzielania po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. Bez tego typu aktywnej wspotpracy specjali-
sta szkolny nie ma szans na efektywne i skuteczne wykonywanie swojej pracy.

Z duza przestrzenig oddziatywan specjalisty szkolnego taczy sie ogrom zadan
niespecyficznych, realizowanych w catym systemie oswiaty, jak i specyficznych, ktore
charakterystyczne sa tylko dla szkolnictwa artystycznego. Uzdolniona artystycznie
mtodziez ze wzgledu na swoja podwyzszong wrazliwos¢ i doswiadczanie wielu sil-
nych i emocjonujacych przezy¢, ktére sg integralnym elementem edukagji artystycz-
nej, w sposob szczegdlny narazona jest na doswiadczanie réznorodnych probleméw
natury osobowosciowej, emocjonalnej i spotecznej. Przecigzenie, trema, rywalizacja,
wystawianie sie na ciggta ocene, wymagaja specjalistycznego wsparcia w budowa-
niu odpornosci psychicznej i adekwatnej samooceny. Wiedza psychologa i peda-
goga szkolnego o specyficznych potrzebach i mozliwosciach uczniéw uzdolnionych
muzycznie, plastycznie i tanecznie stanowi bezcenny atut w indywidualnym dobo-
rze odpowiednich metod i form pomocy uczniowi, jego rodzicom i nauczycielom
(Nogaj, 2014). Réwniez wiedza z zakresu podejmowania zachowan ryzykownych
przez mtodziez szkot artystycznych pomaga w budowaniu celowanych programéw
i oddziatywan profilaktycznych (Bissinger-Cwierz, 2015). Natomiast intensywnoé¢
realizacji poszczegolnych zadan zalezy od wymogdw nadzoru pedagogicznego,
biezacych potrzeb szkoty oraz specyfiki pracy specjalisty szkolnego w swoim srodo-
wisku, ze szczegolnym uwzglednieniem dobrej i zaangazowanej wspotpracy z wy-
chowawcami i nauczycielami-artystami.
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Dokumenty prawne:
Ustawa o systemie oswiaty z dn. 7.09.1991 r. (Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425).

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30.04.2013 r. w sprawie zasad udzielania { organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
(Dz.U. 2013, poz. 532).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 18.08.2015 r. w sprawie zakresu i form prowa-
dzenia w szkotach i placéwkach systemu oswiaty dziatalnosci wychowawczej, edukacyjnej, infor-
macyjnej i profilaktycznej w celu przeciwdziatania narkomanii (Dz.U. 2015, poz. 1249).
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Matgorzata Mozerys-Cwikta?

Mozliwosci wykorzystania

elementow terapii krotkoterminowej
skoncentrowanej na rozwiazaniu (BSFT)
w profilaktyce zaburzen nastroju

u mtodziezy uzdolnionej plastycznie

Streszczenie

Istnieje ogdlne zatozenie, ze nalezy wspierac zdrowie psychiczne miodziezy, pomagac w bu-
dowaniu kompetencji osobistych sprzyjajacych pokonywaniu kryzyséw rozwojowych oraz
pozwalajacych jej realizowac wiasny potencjat tworczy. Jest wiele przestanek do edukowania
mtodziezy, szczegdlnie mtodziezy uzdolnionej plastycznie, w zakresie ksztattowania zdrowej
osobowosci poprzez ¢wiczenie konstruktywnego myslenia i koncentrowania sie na mocnych
stronach. Mtodziez w liceum plastycznym ma bardzo rozwinietg zdolnos¢ skupiania sie na
Swiecie przezy¢ wewnetrznych i rozumienia siebie oraz bardzo rozwinietg wyobraznie. W pra-
cy wychowawczej warto to wykorzystaé, stosujac skuteczne metody, oparte na dziataniach
grupowych i warsztatowych. Istnieje rozbiezno$¢ miedzy aspiracjami a zdoIlnosciami do efek-
tywnej aktywnosci tworczej mtodziezy. Aby unika¢ frustracji, poczucia niekompetengji i wspie-
ra¢ rozwoj tworczych umiejetnosci i tworczej postawy, nalezy podkresla¢ drobne osiagniecia,
doceniac dziatanie i wysitki mtodych osob. Artykut zawiera propozycje ¢wiczenia/gry interak-
cyjnej do pracy z mtodzieza w tym zakresie, opartej na metodzie wspotczesnego i coraz bar-
dziej popularnego podejscia terapeutycznego nazwanego podejsciem skoncentrowanym na
rozwiazaniu (BSFT — Brief Solution Focused Therapy).

Stowa kluczowe:

profilaktyka zaburzen emocjonalnych, konstrukcjonizm spoteczny, Terapia Krotkoterminowa
Skoncentrowana na Rozwiazaniu (BSFT), inteligencje wielorakie, postawa twodrcza, gra inter-
personalna

% Liceum Plastyczne im. A. Grottgera w Supraslu.
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Zeby méc wspétpracowac z ludzmi,
najpierw trzeba nauczyc sie wspotpracowac z sobg samym.

Magda, uczennica kl. IV Liceum Plastycznego
im. A. Grottgera w Supraslu

Potrzeba promowania zdrowia psychicznego
i przystosowawczych zachowan w szkole

Na poziomie rozwigzan systemowych w zakresie dbania o zdrowie psychiczne w Pol-
sce jest wcigz wiele do zrobienia. Zatozenia Narodowego Programu Ochrony Zdrowia
Psychicznego na lata 2011-2016 nie byty w petni realizowane, a obecnie trwaja pra-
ce nad kolejnymi programami. Statystyki z ostatnich lat wskazujg na wzrost zapadal-
nosci na zaburzenia psychiczne. Wskazniki rozpowszechnienia zaburzen psychicz-
nych wsrdd dzieci i mtodziezy wyraznie rosng?’. Szczegolnie znaczacy jest wzrost liczby
prob samobdjczych wsrdd mtodych oséb, w przewazajacej wiekszosci zwigzanych
z zaburzeniami depresyjnymi. W latach 2013-2016 w Polsce na skutek samobdjstwa
zmarto 2265 oséb w wieku 13-24 lata?®. W 2014 roku problemy dotyczace zdrowia
psychicznego i psychospotecznego byty gtdwnym tematem 16% kontaktow mery-
torycznych z Telefonem Zaufania dla Dzieci i Mtodziezy, kazdego dnia 8 dzwonia-
cych/piszacych zmagato sie z depresja lub obnizonym nastrojem, kolejne 5 osdb
deklarowato mysli samobdjcze (Kicinska, 2015).

Warto przyjrzec sie, co mozna zrobic¢ na rzecz profilaktyki zaburzen emocjonal-
nych mtodych ludzi i poprawy ich kondygji psychofizycznej w swoim najblizszym oto-
czeniu, w Srodowisku szkolnym, w tym w pracy z nastolatkami uzdolnionymi artys-
tycznie uczacymi sie w szkole plastyczne;.

Wedtug przyjetej w 1948 roku definicji Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO)
zdrowie psychiczne okresla sie nie tylko jako brak choroby, lecz takze jako petny
dobrostan fizyczny, psychiczny i spoteczny cztowieka. Jednym z celéw w zakresie
promogji zdrowia psychicznego i zapobiegania zaburzeniom psychicznym jest upo-
wszechnienie wiedzy na jego temat, ksztattowanie zachowan i styléw zycia korzyst-
nych dla zdrowia psychicznego oraz rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie w sytu-
acjach zagrazajacych zdrowiu psychicznemu. Gtéwne zadania podejmowane przez
szkoty w ramach programéw wychowawczych i profilaktycznych nalezg m.in. do
specjalisty psychologa i pedagoga szkolnego. Ich dziatania skupiaja sie na ksztatto-
waniu umiejetnosci konstruktywnego radzenia sobie z trudnosciami i budowaniu od-
pornosci na stres, a takze rozwijaniu postaw proaktywnych. Cel ten jest wyzwaniem,
ale tez polem do kreatywnego korzystania ze skutecznych i sprawdzonych metod.

27 Patrz: Zatacznik nr 1 do Rozporzgdzenia Rady Ministréw z dnia 28 grudnia 2010 r. w sprawie Na-
rodowego Programu Ochrony Zdrowia Psychicznego (Dz.U. 2011 nr 24 poz. 128).

28 Zrodho: statystyki Komendy Gtéwnej Policji: http://www.statystyka.policja.pl/st/wybrane-statystyki/
zamachy-samobojcze/122324,Zamachy-samobojcze-od-2013-roku.html; Sciezka dostepu: 13.06.2016).



Z praktyki psychologa szkolnego wynika, ze w szkole, ktorej powszechnie rozu-
miana rola jest ksztatcenie i wychowanie z zapewnieniem wtasciwej opieki dzieciom
i mtodziezy, najbardziej pomocnymi oddziatywaniami psychologa czy pedagoga sa
krotkie interwencje wspomagajace procesy komunikacji miedzy poszczegdlinymi
uczestnikami rzeczywistosci szkolnej — nauczycielami, uczniami, rodzicami, wycho-
wawcami. Wazne sg dbanie o zdrowe i troska o mozliwie niezainfekowane powaz-
nymi konfliktami srodowisko, w ktérym zaspokajane sa potrzeby miodziezy — nie
tylko podstawowe, ale i wyzszego rzedu, modelowanie prozdrowotnych i proaktyw-
nych zachowan, edukowanie w zakresie zdobywania samoswiadomosci, umiejetno-
$ci samosterowania i samomotywowania. Przypomnijmy, ze podstawowe potrzeby,
takie jak: bytowe, bezpieczenstwa czy przynaleznosci do grupy spotecznej umozli-
wiaja, zgodnie ze spostrzezeniami Abrahama Maslowa (1990), realizacje potrzeb
uznania i samorealizacji — w szkole artystycznej w zakresie twérczosci. W szkole
sredniej mtodziez uczy sie zaspokajania tych potrzeb w sposéb najbardziej opty-
malny, przygotowujac sie jednoczesnie do przyjecia roli zawodowej. Stad tez obok
interwencji w sytuacjach kryzysowych waznym zadaniem psychologa/pedagoga
w szkole plastycznej jest proponowanie mtodziezy ,narzedzi” do poznania ,instruk-
¢ji obstugi siebie samego” i konstruktywnego zarzadzania soba. Jednym z takich
sposobow uczenia konstruktywnego zarzadzania sobg moze by¢ wyobrazanie sobie
pozytywnej przysztosci i dostrzeganie wartosci w podejmowanych przez siebie
dziataniach.

Dlaczego warto skupiac sie na pozytywnej przysztosci?

Juz dawno zauwazono, ze kluczem do powodzenia w terapii, kreowania pozadanej
zmiany, jest skupienie sie na najdrobniejszych przejawach zdrowia, ze ,budulec” do
rozwigzania trapiacych ludzi probleméw tkwi w nich samych. Milton Erickson — mistrz
komunikadji, niezwykle skuteczny terapeuta i jedna z najbardziej znaczacych postaci
w historii psychoterapii — zauwazyt, ze tatwej wspierac zmiany, bazujgc na tym, co
pagjent moze zrobic prawidtowo, niz analizujgc, co robi i robit nieprawidtowo. (...) Jego
metoda polegata na wykorzystywaniu rzeczy oczywistych (Zeig, 1997).
Obserwowany w ostatnim czasie wzrost zainteresowania metodami pracy tera-
peutycznej i socjalnej, koncentrujgcymi sie na budowaniu sprzyjajacej i pomocnej
narracji terapeuty, wskazuje — jak mozna sadzi¢ — na ich skutecznos¢. Jednoczesnie
wyniki kolejnych badan pokazuja, ze terapie krotkoterminowe sg praktyczna i sku-
tecznag metoda pomagania ludziom w ich problemach (Berg, Miller, 2000). Terapie
konstrukcjonistyczne siegajg korzeniami do filozofii Immanuela Kanta, a takze mysli
Alfreda Korzybskiego (autora powiedzenia, ze mapa nie jest terytorium), Grego-
ry'’ego Batesona, Ludwika Wittgensteina. Wedtug konstrukcjonistow cztowiek jest
zamknietym systemem poznawczym, nie jest w stanie poznac rzeczywistosci, moze
jedynie ja konstruowacd (Mis, 2008), a zatem bardziej zasadne jest prowadzenie dia-
logu na temat znaczen, a nie samych zjawisk. Twércami spdjnego systemu terapeu-
tycznego opartego na tych zatozeniach i wieloletniej praktyce okreslanego jako Te-
rapia Krotkoterminowa Skoncentrowana na Rozwigzaniu (BSFT) byli Steve de Shazer
(2013), Insoo Kim Berg oraz Scott D. Miller (2000), a takze Peter de Jong, Michelle
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Weinger-Davis, Matthew Selekman (za: Mis, 2008). Wazne okazaty sie osiagniecia
tworcow podejscia narracyjnego w terapii systemowej Michaela White'a i Davida
Epstona (za: Milner, O'Byrne, 2007). Propagatorami tego podejscia sa wspotczesnie
m.in. Ben Furman (2011; finski psychiatra, autor programéw do pracy z dzie¢mi Kids
Skills Dam rade! i Jestem z Ciebie dumny!), Evan George, Chris Iveson, Judith Milner,
Patrick O'Byrne i inni (za: Cade, O'Hanlon, 1996).

W podejsciu skoncentrowanym na rozwigzaniu uwaga przeniesiona jest z szuka-
nia przyczyn problemow i analizowania przesztosci na terazniejszo$¢ i przysztosc.
Podkresla sie pozytywne doswiadczenia, traktuje sie osobe jak eksperta od siebie
samego i najbardziej optymalnej dla siebie przysztosci. Wszystkie zasoby potrzebne
do poradzenia sobie tkwig w samej osobie poszukujacej pomocy, a oddziatywania
terapeutyczne koncentruja sie na pomocy w ich wydobyciu, wspierajac w ten spo-
sob motywacje i wole zmiany. Wspélnie odkrywa sie talenty, mocne strony, prze-
formutowuje dotychczasowe doswiadczenia, odnajdujgc w nich zalagzki rozwigzania.
Akceptuje dowolnos$¢ w wyznaczaniu sobie celéw, unika konfrontacji, wspierajac
jednoczesnie mate zmiany mozliwe do wprowadzenia w realnym zyciu. W praktyce
oznacza to tez nieustanne ¢wiczenie w bardziej przystosowawczych zachowa-
niach i budowanie dobrych nawykéw réwniez dotyczacych sposobu myslenia o sobie
i swojej przysztosci.

Zasadne wydaje sie wykorzystywanie tego sposobu myslenia w obszarze pracy
z mtodzieza, rowniez w oddziatywaniach wychowawczych w szkole.

Mtodziez uzdolniona plastycznie
- proba charakterystyki raz jeszcze

W zwigzku z niezwykta dynamika zmian fizycznych i psychologicznych (sposobu
myslenia, odczuwania, rozumieniu kontekstu spotecznego) warunkowanych w du-
zym stopniu sytuacjg socjokulturowa i ekonomiczng, okres adolescencji mozna
okresli¢ jako czas odkrywania wiasnych mozliwosci, potencjalnych kierunkéw roz-
woju, ksztattowania swojej tozsamosci i rozwoju ego. Jest to etap krystalizowania
sie systemu wartosci i Swiatopogladu, silnego dazenia do autonomii i wolnosci.

Na skutek nowych doswiadczen spotecznych przeformutowuje sie charakter
relacji mtodych ludzi z otoczeniem, rodzicami, rowiesnikami. Silna potrzeba nieza-
leznosci, a jednoczesnie paradoksalny konformizm w stosunku do grupy rowiesni-
czej sprawiaja, ze mtodzi ludzie okreslaja nowy dla siebie system wartosci, przebu-
dowuije sie ich poczucie wiasnej wartosci — od tej pory opiera sie ono nie tylko na
akceptacji rodzicdw i oséb najblizszych, lecz takze grupy, do ktoérej chca przyna-
leze¢. U nastolatkow w Sredniej szkole plastycznej, obcujacych na co dzien z kulturg,
sztuka, czesto z wybitnymi postaciami, czynniki te maja ogromne znaczenie dla ksztat-
towania poczucia wtasnej wartosci, tozsamosci i dalszych wyboréw zyciowych. Nie
zawsze identyfikacja z rolg tworcy plastyka przebiega z petnym sukcesem, a putap-
ka bywa brak poczucia kompetencji, sprawczosci, niskie poczucie wtasnej wartosci,
biernos¢, ryzyko zaburzen emocjonalnych czy osobowosci.



Uczniowie liceum plastycznego maja rozwiniete zdolnosci plastyczne. Zdolnosci
te mozna okredli¢ jako specyficzne réznice w zakresie inteligencji, spostrzegania,
wyobrazni, sprawnosci ruchowej oraz korzystania z pamieci, uwagi, strategii rozu-
mowania i przetwarzania informacji (Gatazka, Muziot, 2014). Wedtug Wiestawy Limont
tak rozumiane zdolnosci posiada okoto 13% populacji (Limont, 2005). Miodziez
zdolna przezywa te same problemy okresu dorastania, co wiekszos¢ nastolatkow
(dylematy zwigzane z niezaspokojonymi dgzeniami do niezaleznosci, relacje mito-
sne itp.), jednak bardziej interesuje sie problemami ogélnoludzkimi (zagadnienia
egzystencjalne, dobro publiczne itp.), ma rowniez podwyzszong samoswiadomosc,
altruistyczne nastawienie i wieksze zrozumienie dla rozbieznosci miedzy dgzeniami,
wymaganiami im stawianymi a realiami. Ludzi uzdolnionych cechuje takze wieksza
blyskotliwos¢, maja oni gtebsze przemyslenia, ale mniejsze umiejetnosci ich wyraza-
nia. Uczenie sie postepowania z samym soba to cecha wyrdzniajaca zdolnych dora-
stajacych (Gatazka, Muziot, 2014).

Znajomosc tych prawidtowosci moze by¢ wskazowka, jak pracowac ze zdolnymi
—uczyc ich dziatania skutecznego, wyciaggania konstruktywnych wnioskdéw z podej-
mowanych przez siebie dziatan, dawac konstruktywne komunikaty zwrotne na temat
ich samych, madrze komplementowad.

Refleksja na temat tego, jakie cechy charakteryzuja mtodziez uzdolniong plastycz-
nie i jak wspiera¢ mtodych w rozwoju, nasuwa szereg pytan: Czy mtodziez w szkole
artystycznej przechodzi kryzysy wieku dojrzewania fatwiej, czy trudniej w poréwna-
niu z mtodzieza ze szkoty ogdlnoksztatcacej? Czy stusznie mtodziezy uzdolnionej
artystycznie przypisywana jest wieksza wrazliwos$¢ emocjonalna i czy ta cecha poma-
ga czy przeszkadza? Jakie umiejetnosci sprzyjaja ,zwycieskiemu” przejsciu przez
kryzys tozsamosci w wieku dorastania? Jak pomoc go przej$é uzdolnionej plastycz-
nie mtodziezy?

Inteligencje wielorakie

Zdolnosci specjalne nazywane sg uzdolnieniami. Wedtug Wandy Ptaszynskiej uzdol-
nienia plastyczne stanowig bardzo ztozony i zalezny od wielu czynnikéw proces dyna-
miczny, wyrastajqcy z potrzeby obcowania ze sztukgq, bazujgcej na duzej wrazliwosci
na barwe [ ksztatt, oraz z potrzeby wypowiadania sie poprzez twoérczosc plastyczng.
Uzdolnienia te prowadzq do dziatalnosci plastycznej, ktdrg cechujg pewne okreslone
walory plastyczne. Koniecznym warunkiem rozwoju uzdolnieri plastycznych jest bo-
gata i oryginalna osobowosc, z ktérej one wyrastajg (Ptaszynska, 1964 a, s. 3). Mozna
spodziewac sie, ze mtodziez w szkole plastycznej wykazuje przede wszystkim uzdol-
nienia przestrzenno-wizualne. Ale nie tylko. Z badan wtasnych — przeprowadzonych
w 2015 roku, wykorzystujacych niestandaryzowany Test Inteligencji Wielorakich na
podstawie modelu Howarda Gardnera (2002) — wynika, ze mtodziez ma rowniez inne
talenty i zdolnosci w zakresie np. inteligengji cielesno-kinestetycznej i przede wszyst-
kim intrapsychicznej. Ponizsza tabela prezentuje profil inteligencji wielorakich mto-
dziezy z liceum plastycznego i liceum ogdlnoksztatcacego.
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inteligencja przyrodnicza
inteligencja muzyczna

inteligencja logiczno-matematyczna
inteligencja interpersonalna
inteligencja cielesno-kinestetyczna
inteligencja jezykowa

inteligencja intrapsychiczna

i

inteligencja wizualno-przestrzenna
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n=234 -chemiczna n=19
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1] 4,34 4,33 3,84 2,63
[ 5,32 517 4,21 4,21
/T 4,2 4,59 4,13 4,42
I 3,96 4,54 4,34 4,68
1] 5,44 448 414 4,47
[ 4,92 4,97 4,07 4,16
[ 7,16 6,7 5,36 5,63
e 6,12 5,24 4,28 4.1

Wykres 1. Wyniki badania 8 rodzajéw inteligencji wynikajacych z teorii inteligencji wielorakich Garn-
dera, zrealizowanego wsréd uczniéw liceum plastycznego oraz wsréd miodziezy uczacej sie w liceum
ogolnoksztatcacym w klasach o profilu humanistycznym, biologiczno-chemicznym oraz Scistym

Zrédto: opracowanie whasne



Ciekawe jest tez, ze istnieje dos¢ duza réznica miedzy inteligencja intrapsychicz-
na i interpersonalng wsréd mtodziezy uzdolnionej plastycznie. Inteligencja intrapsy-
chiczna rozumiana jest jako zdolno$¢ rozumienia samego siebie, wtasnych uczué,
dziatan, motywacji, nastrojéw, zdolnos¢ patrzenia na swiat ze swojego punktu wi-
dzenia oraz umiejetno$¢ kierowania wtasnym postepowaniem. Inteligencja inter-
personalna to wrazliwos¢ i zdolnos¢ do rozumienia dziatan, motywacji, nastrojow,
uczué i innych stanéw umystu ludzi, wspdtodczuwania, oraz umiejetnos¢ produk-
tywnego wykorzystania tej wiedzy, np. do negocjowania i wypracowywania kom-
promiséw. Przewaga inteligencji intrapsychicznej nad interpersonalng jest dosc
charakterystyczna dla badanej mtodziezy, ale staje sie jeszcze bardziej widoczna, jesli
poréwnamy wyniki mtodziezy z liceum plastycznego do wynikéw mtodziezy z jed-
nego z najlepszych licedw ogdlnoksztatcacych w Biatymstoku. Mtodziez uzdolniona
plastycznie ma duzy wglad w motywy swojego postepowania, koncentruje sie na
wiasnych przezyciach, natomiast mniej sprawnie radzi sobie w kontaktach miedzy-
ludzkich. tatwiej koncentruje sie na sobie niz na innych, prawdopodobnie ma stabiej
rozwiniete umiejetnosci rozmawiania, rozwigzywania konfliktow, sprawnego i sku-
tecznego poruszania sie miedzy ludzmi. Tendencja mtodych oséb uzdolnionych
plastycznie do preferowania kontaktu z samym sobg bardziej niz z otoczeniem moze
by¢ wskazoéwka do planowania wsparcia i pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Wszelkie formy pracy, ktore dajag mozliwos¢ dziatania wspdlnie z innymi, gry inter-
personalne, tworzenie okazji do werbalizowania swoich stanéw umystu i uczu¢, zada-
nia, w ktérych trzeba by¢ czujnym na inne osoby, moga pomdc rozwijaé umiejetnosci
interpersonalne.

Postawa tworcza

W okresie adolescencji tworczos¢ stopniowo przechodzi od spontanicznej, charak-
terystycznej dla dzieci, przez pewne wycofanie sie z twdrczej aktywnosci, spowodo-
wanej konformistyczna postawa wobec grupy réwiesniczej i wzrostem krytycyzmu
wobec dorostych, do nabywania wprawy warsztatowej i okreslenia wtasnej tozsamo-
Sci artystycznej. Silny rozwdj funkcji poznawczych, wzrost wrazliwosci emocjonalnej,
az do pewnej niestabilnosci emocjonalnej, potaczone z silnym dazeniem do sukce-
su i krytycyzmem wobec $wiata powoduja, ze jest to okres konfliktowy i szczegdlnie
sprzyjajacy rozwojowi zdolnosci do tworczosci raczej niz samej twdrczosci (Mirski,
2011). Dlatego wtasnie nalezy szczegodlnie zachecaé mtodziez do aktywnosci tworczej.
Jest to czas nabierania wprawy, wzrasta wéwczas otwartos¢ i gotowos¢ do ksztatto-
wania tozsamosci i poszukiwania wtasnej drogi artystyczne;.

Co mtodzi uczniowie liceum plastycznego mysla o sobie jako o kim$ twdrczym?
Czy identyfikuja sie z rolg osoby kreatywnej? Czy podejmowanie dziatan tworczych
jest dla nich naturalne i efektywne? Jak mtodzi ludzie wypracowujag swéj warsztat?
Jak wesprze¢ ich w tym zakresie, aby budowac w nich poczucie kompetencji? Wyniki
badania postaw tworczych uczniéw liceum plastycznego przedstawione w dalszej
czesci niniejszego artykutu pomagaja cho¢ w czesci odpowiedzie¢ na te pytania.

Postawa tworcza jest czyms wiecej niz tylko kreatywnoscia, ktora rozumieé moz-
na jako dyspozycje do tworczosci. Wiekszos¢ definicji postawy twérczej podkresla
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warunki poznawcze — wyobraznie, myslenie tworcze oraz zdolnos¢ do emocjonal-
nego ustosunkowania sie do twdrczosci, do Swiata i do samego siebie. Andrzej
Mirski definiuje postawe tworcza jako ogdlng whasciwosé jednostki, umozliwiajaca
i ukierunkowujaca jej aktywnos¢, oparta na odpowiednich cechach wrazliwosci emo-
cjonalnej i percepcyjnej, cechach osobowosciowych i motywacyjnych, umiejetnosci
kierowania sobg oraz na protworczym (filokreatywnym) ukierunkowaniu proceséw
myslowych i wyobrazeniowych (ibidem).

Konstruujac Skale Postaw Tworczych versus Odtworczych, Mirski (2011) wyod-
rebnit pie¢ podskal. Ponizej znajduje sie ich krétki opis?.

B Spoteczne nastawienie twdrcze — odnosi sie do tego, jak wazna w zyciu ba-
danej jednostki jest tworczos¢, oraz w jakim stopniu dana jednostka chce uczestni-
czy¢ swojg twdrczoscig w zyciu spotecznym. Okresla, w jakim stopniu dana osoba jest
gotowa zwigzad swojg droge zawodowa z tworczoscia. Wiaze sie z checia i gotowo-
$cig do zmieniania i ulepszania rzeczy, uwielbieniem dla tego, co nowe, oryginalne,
niezwykte, a takze ze zdolnoscig do zaspokajania potrzeb ludzi wtasna tworczoscia.

B Zmystowos¢ tworcza — okresla stopien wrazliwosci twérczej, przejawiajacej sie
w czutosci percepgji, wrazliwosci estetycznej, empatii, intuicji i emocjonalnej wrazli-
wosci. Zmystowos¢ twércza oznacza dostrzeganie w przedmiotach istotnych, nie-
dostrzegalnych dla innych cech, wyczucie i tendencje do przezywania pozytywnych
emogji.

B Osobowos¢ i motywacja tworcza — przejawia sie w otwartym i pozytywnym
stosunku do Swiata, idei oraz ludzi, a takze w checi poprawiania i zmieniania oto-
czenia. Cechy osobowosci tworczej wedtug autora to: otwartosc intelektualna, nie-
zalezno$¢, wytrwatosé, silne ego oraz duza odpornosé psychiczna. Pozwalajg one
docierac¢ do istotnych informacji, wykorzystywac je w procesie tworczym w sposob
niezalezny po to, by wytworzy¢ obiekt nowy i wartoSciowy oraz przezwyciezac
przeszkody przy powstawaniu czegos nowego. Motywacja twércza oznacza silng
ched tworzenia i osiggania sukcesdw oraz przekonanie, ze jednostkowa twdrczosc
jest niezwykle wazna dla ludzi, kraju, rozwigzuje istniejacy problem, komunikuje
wazne kwestie.

B Myslenie tworcze i wyobraznia tworcza — odnoszg sie gtownie do sfery po-
znawczej. Okresla je niezaleznosc¢ intelektualna, racjonalizm, pewien stopien kryty-
cyzmu, umiejetnos¢ kojarzenia faktoéw i odnajdowania relacji. Zawierajg cechy my-
$lenia kreatywnego (gietkos¢, ptynnosc, oryginalnosé myslenia) i zywej wyobrazni.

B Efektywna dziatalno$é tworcza — odnosi sie do zdolnosci samoregulacyjnych
oraz kierowania soba samym i swoim procesem tworczym, w szczegdlnosci do wy-
trwatosci, stopnia zorganizowania, gospodarowania czasem i aktywnego uprawia-
nia twérczosci bez zawstydzenia i zahamowania. Efektywnos¢ jest mozliwa dzieki

23 Petny opis skal znajduje sie w podreczniku dostepnym na stronie https://zasobyip2.ore.edu.pl/pl/
publications/list/1575/5/id-desc (Sciezka dostepu: 4.06.2016).



spoteczne zaangazowanie tworcze
zmystowos¢ tworcza

osobowos¢ i motywacja tworcza
myslenie i wyobraznia tworcza

efektywna aktywnos$¢ tworcza
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Wykres 2. Wyniki badania Skala Postaw Twérczych (SPTO) Mirskiego zrealizowanego wsréd ucz-
niow liceum plastycznego oraz wsréd mtodziezy uczacej sie w liceum ogdlnoksztatcagcym w klasach
o profilu humanistycznym, biologiczno-chemicznym oraz Scistym

Zrbdto: opracowanie whasne
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zdolnosci planowania pracy oraz dzieki whasnej inicjatywie, a takze samodyscyplinie
i odpowiedniemu zarzadzaniu czasem, przestrzenia i kontaktami z innymi ludzmi.
Sam talent nie wystarczy, aby zaistnie¢ w przestrzeni publicznej — musi by¢ rowniez
realizacja, wykonanie. Dorobek jest miarg efektywnosci tworczej.

Jak mozna scharakteryzowa¢ postawy tworcze mtodziezy uzdolnionej plastycz-
nie? Wyniki podjetej proby opisu postawy tworczej mtodziezy uczacej sie w liceum
plastycznym przedstawiono na wykresie 2. Badanie przeprowadzono w maju i czerw-
cu 2015 roku w Liceum Plastycznym w Supraslu.

Wynik ogdélny w zakresie postawy twdrczej ucznidw liceum plastycznego miesci
sie w przedziale wynikow Srednich i jest nieco wyzszy niz u mtodziezy z liceum
ogolnoksztatcacego, bez wzgledu na profil klasy. Ciekawe sg réznice wynikow w po-
szczegdlnych podskalach oraz réznice w profilach mtodziezy z Liceum Plastycznego
i Liceum Ogolnoksztatcacego.

Najwyzsze wyniki (cho¢ tez mieszczace sie w przedziale wynikéw $rednich)
mtodziez uzdolniona plastycznie uzyskata w zakresie spotecznego zaangazowania
twdrczego. Mozna przypuszczaé, ze mtodzi ludzie eksperymentuja jeszcze, jesli
chodzi o zainteresowanie twdrczoscia i nie zawsze traktuja ja jako wazny zyciowy
priorytet, cho¢ wyraznie daje sie zauwazy¢, ze uzdolnieni plastycznie powaznigj
traktujg twérczosc i tworczg aktywnosé.

Mtodziez z Liceum Plastycznego rézni sie tez nieznacznie od mtodziezy z Liceum
Ogdlnoksztatcagcego poziomem zmystowosci tworczej (sg nieco bardziej wrazliwi
emocjonalnie i percepcyjnie). Warto zauwazy¢ w tym miejscu, ze nadwrazliwos¢
emocjonalna w ciggu zycia moze rozwing¢ sie w jakas postac probleméw emocjo-
nalnych (np. nerwice) lub — jesli sg ku temu warunki — mozna ja z pozytkiem wyko-
rzysta¢ w dziatalnosci tworczej.

Umiejetnos¢ wykorzystywania potencjatu do skutecznego, efektywnego dziatania
jest czynnikiem, ktory roznicuje poréwnywane grupy. Mtodziez uzdolniona plastycz-
nie ma mniejsza zdolno$¢ efektywnego dziatania twoérczego, samoorganizacji pracy
i samodyscypliny. Jest bardziej chaotyczna i niezorganizowana w swoich dziataniach.
Jesli wezmie sie pod uwage umiarkowanie wysoki wynik w skali spotecznego zaan-
gazowania tworczego - rysuje sie potencjalny obszar problemowy do pracy psycho-
logicznej. Duze aspiracje i bogate zainteresowania, ktore nie idg w parze z efektywna
praca i dorobkiem, moga by¢ przyczyna frustracji, niezadowolenia, obnizenia samo-
oceny i zaburzen emocjonalnych.

Oczywiscie prezentowane wyniki nalezy traktowac jako orientacyjne i ostroz-
nie formutowa¢ uogdlnione wnioski, poniewaz badania dotyczyty mtodziezy tylko
z dwodch szkot (Liceum Plastyczne w Supraslu oraz Liceum Ogdlnoksztatcace w Bia-
tymstoku). Moga by¢ jednak wskazéwka i zachecaé do prowadzenia bardziej pogte-
bionych badan.

Whiosek praktyczny z prezentowanych badan nasuwa sie jednak bardzo wyraz-
nie — uczmy mtodziez skutecznosci w dziataniu. Zachecajmy do aktywnosci i podej-
mowania inicjatywy, uczmy samodyscypliny i pracowitosci, zauwazajmy wszelkie,
nawet najmniejsze postepy, pokazujmy jak planowa¢, jak wyobrazac sobie efekt
pracy, doceniajmy wszelki wysitek w aktywnosci tworczej, zachecajmy do dziatan



zespotowych i wspotpracy. Juz w latach 60. XX wieku okreslano, jakie oddziatywania
wychowawcze nalezy podejmowac wobec mtodziezy z duzag wrazliwoscia, z bo-
gatym zyciem intelektualnym, ale tez czesto z nadmierng nerwowoscia. W zwigzku
z tym, ze mtodziez o zywej uczuciowosci, z duzymi mozliwosciami intelektualnymi
i zdolnoscig wgladu, z trudem poddaje sie rygorom i dyscyplinie narzuconej z ze-
wnatrz. Ptaszynska (1964 b) postuluje wychowywanie do autodyscypliny poprzez
odwotywanie sie do niej w codziennym zyciu szkolnym, rozwazanie tego tematu
podczas wszelkich dziatah wychowawczych, poddawanie mtodziezy pod dyskusje
zagadnien ksztattowania wtasnego charakteru, silnej woli, pozadanych cech i umie-
jetnosci. Drugim postulatem w wychowywaniu mtodziezy uzdolnionej plastycznej
okreslonym przez autorke jest dazenie do uspoteczniania. Mtodziez o silnych zain-
teresowaniach sztukg na ogoét dazy do indywidualizmu i dziatania samodzielnego
— czesto samotnego. Dlatego wszelkie organizowane dla mtodziezy i wspolnie z mto-
dzieza dziatania zespotowe (obozy, kota zainteresowan, wspoélne wyjazdy) powinny
z jednej strony by¢ zwigzane z dziataniami artystycznymi, z drugiej zas — poruszac
w niej jakies stany uczuciowe (ibidem, s. 9-10).

Praktyka - gra,Zdarzyto si¢”

Opracowane przez Autorke artykutu ¢wiczenie (gra interpersonalna) powstato na
bazie doswiadczen z zaje¢ motywujacych realizowanych z mtodziezg uzdolniona
plastycznie, opartych na metodzie skoncentrowanej na rozwigzaniu (Berg, Miller,
2000; Vopel, 2006). Sktada sie z trzech czesci: pierwsza z nich jest modyfikacja tech-
niki ,pytania o cud”, korzysta tez z techniki komplementowania, druga bazuje na
skalowaniu, trzecia na okreslaniu zasobow (Sharry, Madden, Darmody, 2007). ,Zda-
rzyto sie” wykorzystuje energie grupy i dynamike procesu grupowego. Gre mozna
przeprowadzi¢ np. podczas treningu motywagji, treningu radzenia sobie ze stresem,
za$ modyfikujac instrukcje i zestaw pytan — dopasowac ja do réznych odbiorcow.

Formuta gry zaktada okreslony wyraznie cel (czyli co robi¢, zeby wygrac), zasady,
ktorych trzeba przestrzegad, zawiera element rywalizacji — umozliwia wieksze zaan-
gazowanie i mobilizacje uczestnikéw ¢wiczenia, daje tez okazje do przezycia sukce-
su — kto$ wygrywa. Jednoczesnie w samym ¢wiczeniu nie ma przegranych, bo kazdy
uczestnik tworzy wiasna dla siebie uzyteczna wizje przysztosci.

W sensie psychoedukacyjnym — dzieki wizualizowaniu pozytywnej przysztosci —
¢wiczenie pokazuje metode bardziej Swiadomego kierowania mysli, uczy radzenia
sobie z trudnosciami w sposdb konstruktywny. Pozwala dostrzec znaczenie pytan
o doznania zmystowe, fizykalne zwigzane z oczekiwang zmiang, czy pytan o udziat
innych oséb w konstruowaniu wizji pozadanej przysztosci, ktére w efekcie poma-
gaja ukierunkowywac dziatanie na zrealizowanie wizji. Poza tym skoncentrowanie
aktywnosci uczestnikdw na wyszukiwaniu tych elementdw rzeczywistosci, ktére sa
dla nich pomocne, przebiega bez ryzyka, poniewaz odbywa sie w uméwionej struk-
turze zabawy interakcyjne;.

Gra sktada sie z zestawu pytan wynikajacych z przestrzegania zasad BSFT, przy-
gotowanych tak, zeby mozna byto je pojedynczo losowa¢, np. ciagnac losy z kape-
lusza, ,Kart Dowolnosci” — po jednej dla kazdego uczestnika, karty ,Skala” oraz karty
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.Zdobycze" do pracy samodzielnej lub w parach. Podczas gry potrzebne sg rowniez
kartki i dtugopisy. Czas przeznaczony na gre to okoto 2-2,5 godziny, w zaleznosci
od liczby uczestnikow.

Czescl

Cwiczenie rozpoczyna sie od przygotowania uczestnikéw do zadania, ukierunkowa-
nia na uruchomienie wyobrazni, tworzenie pewnej wizualizacji. Instrukcja dla graczy
moze brzmieé: Zapraszam Was teraz do pewnego cwiczenia, ktére bedzie miato cha-
rakter gry, bedzie wymagato od Was uruchomienia wyobraZni oraz oderwania sie
na chwile od tu i teraz.

Przed rozpoczeciem ¢wiczenia nalezy przedstawic reguty gry:

1. Zadanie polega na stworzeniu opisu sytuacji, ktora moze miec¢ miejsce w przy-
sztosci. Potrzebne wiec bedq kartki i dtugopisy.

2. Kazdy bedzie tworzyt swéj wtasny opis, ktéry powinien zawierac jak najwiecej
szczegotow.

3. Pomocne bedg pytania, ktére bedziecie po kolei losowac. Odpowiadajgc na nie,
tworzycie swoje opisy.

4. Po wylosowaniu pytania odczytujecie je i odpowiadacie na gtos. Pézniej zapisuje-
cie swojg odpowiedz na kartkach.

5. Inni uczestnicy, stuchajgc pytan i odpowiedzi, jednoczesnie zapisujg na kartkach
wtasng odpowiedZ na pytanie, oczywiscie w kontekscie swojej sprawy, indywidual-
nego problemu bgdz celu.

6. Moze sie tak zdarzyc, ze Wasz opis bedzie dotyczyt sprawy bardzo osobistej, moze
intymnej i nie bedziecie gotowi/we odpowiedzie¢ na wylosowane pytanie na gtos
— wéwczas mozecie skorzystac z ,Karty Dowolnosci”. W takiej sytuacji czytacie
tylko pytanie i jestescie zwolnieni/one z odpowiadania na gtos. Ale uwaga: od-
bedg sie co najmniej dwie rundy losowania pytan, a kazdy/a z Was ma tylko jed-
ng ,Karte Dowolnosci”. Jesli wykorzystacie jg za pierwszym razem — za drugim
razem mozecie takq karte wykupic od innej osoby lub z Banku — za komplement.
Powinien on odnosic sie do jakiejs umiejetnosci, cechy (raczej nie cechy wyglgdu,
ale cechy charakteru), ktérq dostrzegacie u danej osoby, a ktéra wedtug Was po-
maga mu/jej byc skutecznym/ng w dziataniu. Moze byc sformutowany np. ,Doce-
niam u Ciebie, ze.., ,Podoba mi sie w Tobie.., ,To, co sprawia, ze jestes szczegdlnie
skuteczny/na to..”, lub podobnie. W przypadku, gdy wykupujecie karte w Banku
— taki komplement méwicie o sobie samym/ej.

7. W miare, gdy losowan bedzie coraz wiecej — Wasze opisy tez bedq coraz dtuzsze.
Wygrywa ta osoba, ktéra stworzy najdtuzszy opis, tzn. zawierajgcy najwiecej
szczegotow.

8. Za chwile zaczniecie tworzy¢ swoje opisy, wiec jesli jestescie gotowi — powiem
Wam, czego majg dotyczyc.

W tym miejscu instrukcja osoby prowadzacej gre moze by¢ modyfikowana w za-

leznosci od charakteru grupy (rozwojowa, terapeutyczna), oczekiwan uczestnikow
sformutowanych na poczatku spotkania oraz oczywiscie tematyki spotkania. Jedna



z proponowanych wersji dla grupy uczestniczgcej w treningu motywacji moze
brzmieé nastepujaco: Przypomnij sobie o waznej dla Ciebie sprawie, ktdra dotyczy
jakiejs pozgdanej przez Ciebie zmiany lub wydarzenia, a ktérg w wyobrazni odtozytes
do pudetka na poczgtku zajec.

Teraz wyobraZ sobie, ze po pewnym czasie, na skutek tajemniczej sity, wazna dla
Ciebie sprawa zaczeta rozwigzywac sie doktadnie tak pomysinie, jak to tylko mozliwe.
Jest po prostu cudownie. Ty zas nie wiesz, jak to sie stato, bo zadziatata przeciez ta-
jemnicza sita. Po czym tego dnia poznasz, Zze sprawy poszty w dobrym kierunku?

Do prowadzacego gre nalezy okreslenie, ile czasu dac uczestnikom na odpo-
wiedz na pytanie, ile rund losowania przeprowadzi¢, jak zliczy¢ szczegoty w opisach
(indywidualnie, czy przez wymiane opiséw w parach). Wspolnie warto tez z grupa
zdecydowa¢, co bedzie nagroda dla zwyciezcy. W grupach, z ktérymi pracowatam
byty to np. czekoladowe jajka, albo jakis przywilej wazny dla grupy.

Przyktadowe pytania do czesci I:

— Kto pierwszy zauwazy dobrg zmiane? Czym bedzie zaskoczony?

— Co zauwazysz w lustrze tego dnia, po czym poznasz, ze zadziatata tajemnicza
sita?

— Co zrobisz tego dnia inaczej?

— Jak bedziesz wyglgdat/a?

— Co wyraznie poczujesz pod palcami?

— Co najbardziej rzuci Ci sie w oczy?

— Jakie wazne stowa ustyszysz od najblizszej Ci osoby?

— Co innego zauwazy u Ciebie Twéj najlepszy przyjaciel? A co najwiekszy wrég?

Po wykonaniu co najmniej dwoch rund losowan i formutowania odpowiedzi -
nastepuje wytonienie zwyciezcy. W zaleznosci od stopnia zaufania w grupie mozna
to zrobi¢ indywidualnie lub w parach. W pierwszym przypadku kazdy zlicza szcze-
goty swojego opisu — umozliwia to zachowanie prawa do dowolnosci i poufnosci.
Praca w parach, czyli zliczanie szczeg6tow w swoich opisach nawzajem lub wspdlnie,
pozwala nadac¢ range opisowi. Juz nie tylko formutowanie werbalne pozadanego
stanu rzeczy pozwala go skonkretyzowad i skierowac sie na jego urzeczywistnianie,
lecz takze przedstawienie go akceptujgcemu stuchaczowi, ktéry partycypuje w pod-
kreslaniu waznosci szczegdtéw opisu oraz pomaga bardziej uwierzy¢ w realnosc¢
takiej wizji.

Czescll
Drugi etap ¢wiczenia mozna kontynuowaé w dowolnym momencie — podczas tego
samego lub nastepnego spotkania. Ta czes¢ — wykorzystujaca technike skalowania
— polega na okresleniu, w ktéorym miejscu na drodze do realizacji swojej wizji
uczestnik/klient znajduje sie obecnie. Karta ,Skala” jest tu tylko pomocna w okresle-
niu tego miejsca poprzez zaznaczenie go na skali.

Zaznacz, w ktérym wedtug Ciebie miejscu na drodze do ziszczenia sie Twojej wizji
przysztosci jestes w tej chwili. Uwaga: nie jest istotne, jakie jest to miejsce na skali,
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jak blisko badz daleko pozycji wyjsciowej znajduje sie gracz. Wazne jest, zeby zadzi-
wic sie i pogratulowac tego miejsca, w ktérym dana osoba juz jest. Mozna tez do-
pytac, jaka pozycja na skali bytaby dla danej osoby satysfakcjonujaca w okreslonym
przedziale czasowym, np. za dwa miesiagce, czy za rok. Wazne jest, ze ta cze$é
¢wiczenia zwraca uwage na niewielkg réznice miedzy stanem obecnym a tym, ktéry
bytby juz blizej ,dziesigtki” na skali. Nie proponuje sie tu konkretnych krokéw, ktore
uczestnik/klient moze podja¢, ale pozostawia sie mu petna dobrowolnos¢ decyzji
o podjeciu dziatania, a tym samym buduje poczucie sprawczosci i posiadania wptywu
na swoja sytuacje.

Czescll

Inspiracjg do napisania tej czesci catego ¢wiczenia byt warsztat technik BSFT prze-
prowadzony w czerwcu 2015 roku przez Chrisa Ivesona w Centrum Terapii Krétko-
terminowej w todzi. Ten etap ¢wiczenia mozna przeprowadzi¢ w wersji indywidu-
alnej — kazdy uczestnik/klient wypetnia karte ,Zdobycze” sam, lub pracujac w parze.
Zadanie polega na wypisaniu wszystkich okolicznosci, ktére przyczynity sie do osigg-
niecia obecnego, wskazanego wczesniej miejsca na skali — zalet, talentow, umiejet-
nosci i cech. Wszystkie one sg zasobem uczestnika/klienta.

Wyobraz sobie, ze znany dziennikarz chce przeprowadzic¢ z Tobg wywiad. Jest on
niezwykle zainteresowany Tobg i chce napisac ciekawy, wyczerpujgcy artykut do
lifestylowego magazynu. Zadaniem pytajgcego jest dowiedziec sig, jakie okolicznosci
sprawity, ze rozmdwca jest juz w tym akurat momencie na swojej drodze do zreali-
zowania upragnionej wizji. Dopytuje, jakie kroki podjgt wczesniej, jakie umiejetnosci
w sobie wypracowat, jakie ma cechy charakteru i jakie doswiadczenia je uksztatto-
waty, skgd czerpat site do dziatania. Pamietaj, Ze artykut ma byc ciekawy [ wyczer-
pujgcy, nie oszczedzaj sie wiec, jesli chodzi o liczbe pozycji na liscie. Pomocne pytania:
Co spowodowato, ze dotartes/tas az tutaj? Co jeszcze? Jakie Twoje cechy przyczynity
sie do tego, Ze jestes juz w tym miejscu? Jakie jeszcze? Co zadecydowato o tym, ze
jestes w tym miejscu, w ktorym jestes? Czego do tej pory juz sie nauczytes? Czego
jeszcze?

Ta czes¢ ¢wiczenia powinna trwac dos¢ dtugo, zgodnie z zatozeniem, ze na po-
czatku odpowiedzi sa dos¢ oczywiste, a dopiero dtuzsze i wnikliwsze zastanowienie
sie skutkuje zaskakujgcymi i niedostepnymi dotychczas rozwigzaniami. Im wiecej
roznorodnych pomystow, tym lepiej. Oczywiscie po pewnym czasie nastepuje za-
miana rol w parach.

Po zakonczeniu kazdej z czesci gry warto omoéwi¢ z uczestnikami korzysci z prze-
¢wiczenia takiego sposobu kierunkowania mysli i wypowiedzi. Po pierwszej czesci
waznym wnioskiem moze by¢ to, jak bardzo szczegétowy opis przysztosci ,po cu-
dzie” pozwala zblizy¢ marzenie do rzeczywistosci i zainspirowac do dziatania. Warto
marzy¢ i w swoich marzeniach skupiac sie na tych aspektach rzeczywistosci, ktére
s atrakcyjne, konkretne, ,nazywalne”. Druga i trzecia czes¢ ¢wiczenia uczy dostrze-
gania postepu i skupiania uwagi w twérczy sposéb na zasobach, umiejetnosciach
i mocnych stronach, do ktorych odwotujemy sie, dokonujac tego postepu. W ksztat-
towaniu poczucia whasnej kompetengji niezwykle istotna jest umiejetnos¢ dostrzega-



nia skutecznosci swoich dziatan i powigzania miedzy swoim dziataniem a sytuacja,
w ktdrej jestesmy. Poczucie wptywu na swoje otoczenie, sytuacje zyciowa, poczucie
koherencji jest jednym z podstawowych warunkéw zachowania zdrowia psychicz-
nego i fizycznego.

Gre ,Zdarzyto sie” mozna z powodzeniem wykorzystywaé w celach warszta-
towych, np. w treningu umiejetnosci spotecznych czy treningu motywacyjnym,
rowniez w pracy terapeutycznej. Prowadzacy gre (trener, nauczyciel) sam decyduje
— w zaleznosci od gotowosci grupy do pracy na wtasnych problemach lub celach
oraz etapu procesu grupowego — jak gre wykorzysta¢, czy np. wszystkie jej etapy, czy
tylko pierwszy, czy tez jak dtugo gra bedzie trwad.

Prezentowany opis gry, cho¢ szeroki, nie jest kompletny, poniewaz przekraczat-
by ramy niniejszego artykutu. Nie zawiera np. catego zestawu pomocnych pytan,
nie prezentuje potrzebnych kart. WartosSciowe i ciekawe moga by¢ dalsze wnioski
z wykorzystywania gry ,Zdarzyto sie” w pracy z réznymi grupami i w roznych kon-
tekstach.

Przedstawiona propozycja sposobu pracy warsztatowej z mtodziezg szkét plas-
tycznych odwotuje sie w duzej mierze do wyobrazni, respektuje indywidualnosé
i dowolnos¢ w budowaniu wtasnej wizji przysztosci. Daje okazje do przecwiczenia
koncentrowania sie na pozytywach, myslenia o urzeczywistnianiu swoich zamierzen,
celéw, marzen, nawet w kategoriach fizykalnego przezycia, i z uwzglednieniem
udziatu innych os6b w pozadanych zmianach. Pomaga tez introwertycznej mtodzie-
7y nazywac i otwarcie wyraza¢ swoje potrzeby i wyobrazenia oraz zacheca do twér-
czej ekspresji.

Na koniec warto dodag, ze istnieje jeszcze jeden powdd, dosc praktyczny z pun-
ktu widzenia psychologa czy pedagoga szkolnego, dla ktérego idee konstrukcjonizmu
spotecznego warto spozytkowac na gruncie szkolnym, np. w postaci nowych metod
pracy z drugim cztowiekiem. Akceptacja roznorodnych punktéw widzenia, unikanie
jednoznacznych osgdow, dialog oparty na poszukiwaniu znaczen wydarzen dziejg-
cych sie w szkole i zyciu naszych podopiecznych — znaczen tych bardziej uzytecznych
— pozwala swobodniej poruszad sie w rzeczywistosci szkolnej, gdzie wciaz jestesmy
gdzie$ ,pomiedzy”. Poza tym pozwala zachowac neutralnos¢ i powstrzymac sie cza-
sem od niepotrzebnego dziatania, dajac rozmoéwcy, uczniowi, rodzicowi czy nauczy-
cielowi, to, co czesto jest najbardziej pomocne — mozliwos¢ wystuchania, zrozumie-
nie uczuc i przekonan i w koncu zwykty szacunek do drugiej osoby. Tym zas$, co daje
w prezencie samemu specjaliscie jest mozliwos$¢ podtrzymania nieustannego zain-
teresowania drugim cztowiekiem.
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Rola korekty
w rozwoju plastycznym ucznia

Streszczenie

Psychopedagogiczne aspekty korekty sg waznym obszarem edukacji w szkotach plastycznych,
ktory nie byt dotychczas gtebiej rozpoznawany i diagnozowany. Stad powstat projekt doty-
czacy zbadania tego zagadnienia. W roku szkolnym 2015/2016 badano punkt widzenia
ucznidw, w najblizszej przysztosci wskazane bedzie poznanie przekonan nauczycieli. Przy po-
mocy autorskiej ankiety badano percepcje mtodziezy w zakresie poznawczego, emocjonalne-
go i motywacyjnego wymiaru korekty, a takze preferencje i oczekiwania dotyczace stylu jej
udzielania. Sondazem objeto ucznidw klas III czteroletnich licedw. Uwaza sig, ze wyniki badan
pozwolg na wzbogacenie tzw. kompetencji miekkich nauczycieli przedmiotéw artystycznych,
w wyniku czego bedga oni posiadali mozliwos¢ udoskonalenia sposobu przekazywania uczniom
informacji zwrotnych o ich pracy artystycznej oraz stylu efektywnego motywowania mtodziezy
do rozwoju artystycznego.

Stowa kluczowe:

korekta, uczen szkoty plastycznej

Wprowadzenie i uzasadnienie badan

Nie jest najwazniejsze bys byt lepszy od innych.
Najwazniejsze jest, bys byt lepszy od samego siebie z poprzedniego dnia.
Mahatma Gandhi

Wiodacym celem ksztatcenia w szkole plastycznej jest rozwijanie potencjatu ucz-
nidw, z powodu ktérego zostali do niej przyjeci. Obserwacje psychologdéw Specjali-
stycznych Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych Centrum Edukacji Artystycznej
oraz psychologoéw i pedagogdw pracujacych w szkotach artystycznych wskazujg na

30 Liceum Plastyczne im. K. Kobro w Zdunskiej Woli.
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duze zainteresowanie nauczycieli plastykdw skutecznym stymulowaniem zdolnosci
oraz ksztattowaniem u mtodziezy wysokiej motywacji do rozwoju artystycznego,
ktére sg — jak wiadomo — zalezne od wielu czynnikéw. Jednym z nich jest tzw. korekta
— stosowana na kazdym etapie tworzenia prac oraz procesu ksztatcenia plastyczne-
go. Stuzy ona rozwijaniu potencjatu artystycznego ucznia: jego wrazliwosci, percepgji
i umiejetnosci warsztatowych.

Powszechnie korekta plastyczna rozumiana jest jako kontakt nauczyciela z ucz-
niem, majacy na celu poprawianie pracy, niwelowanie wystepujacych btedow, jak
rowniez jej analizowanie i konsultowanie pod wzgledem artystycznym. Tak szerokie
ujmowanie korekty jest zgodne z jej definicja, a jej istota jest poprawianie, usuwanie
wad, usterek, wnoszenie poprawek, poprawka (Kopalinski, 1999, s. 278). Praktyka
szkét plastycznych czyni z korekty podstawowe narzedzie stosowane w czasie plene-
row, zajec lekcyjnych czy konkurséw plastycznych, gdzie moéwi sie réwniez o analizie
i konsultacjach artystycznych prac uczniowskich.

W szkolnictwie artystycznym mozna zaobserwowac dwa style prowadzenia ko-
rekty. Jeden, bardziej dyrektywny — rozumiany jako wskazywanie i korygowanie bte-
doéw w zakresie techniki wykonawczej oraz zastosowanych indywidualnych srodkéw
wyrazu. Drugi, bardziej partnerski — rozumiany jako forma konsultacji, oparta na dys-
kusji z uczniem, wymianie spostrzezen i udzielaniu wskazéwek. Sposéb jej realizacji
moze wynikaé z czynnikéw sytuacyjnych uwarunkowanych rodzajem trudnosci, eta-
pem zadania i jakoscig pracy ucznia, ale takze posiadad whasciwosc stata, wynikajaca
z cech osobowych nauczyciela.

W literaturze przedmiotu podkresla sie Scistg zalezno$¢ miedzy prawidtowa komu-
nikacja a efektywnoscig procesu edukacyjnego oraz poziomem mobilizacji uczniow
do wysitku intelektualnego i aktywnosci tworczej. Tak wiec skutecznosé oddziatywa-
nia kazdej osoby nauczajacej i wychowujacej, takze nauczyciela plastyka wzrasta, gdy:

— potrafi skutecznie komunikowac sie z druga osoba, a wiec tak formutowad ko-
munikaty werbalne i pozawerbalne, Ze jest rozumiany przez partnera relacji
zgodnie z jego intencja;

— w oparciu o tworzone warunki (poczucie bezpieczenstwa, empatie, modelo-
wanie sposobu radzenia sobie z problemami i btedami, nauczyciel w roli
przewodnika i inne) rozwija ciekawo$¢ poznawcza i pobudza aktywnosc (Hamer,
1994);

— praca ucznia osigga coraz lepsze rezultaty a sam uczen odczuwa z tego powodu
zadowolenie (zgodnie z prawem efektu Edwarda Thorndike'a; za: Mietzel, 1998)
oraz rozbudza jego fascynacje i pasje (Zylinska, 2013);

— potrafi podtrzymywac lub stymulowaé motywacje ucznia, najlepiej wewnetrzna,
poprzez:

a) ujawnianie potrzeby rozwigzania zadania,

b) udzielanie wsparcia w rozpoznaniu mozliwosci jego zrealizowania (zaspoko-
jenia potrzeby),

C) wspieranie w ocenianiu szans osiggniecia celu pracy (korzysci/straty ptynace
z zaspokojenia/niezaspokojenia potrzeby; Reykowski, 1977).



Badania wlasne

Psychopedagogiczne aspekty korekty sa waznym obszarem edukacji w szkotach
plastycznych, ktére nie byly dotychczas blizej rozpoznawane i diagnozowane. Powyz-
sze zatozenia wygenerowaty potrzebe zbadania tego zagadnienia — w roku szkolnym
2015/2016 - z punktu widzenia ucznidw, a w najblizszej przysztosci — nauczycieli.

Celem sondazu diagnostycznego byto poznanie sposobu postrzegania przez ucz-
niow roli korekty w szkolnym rozwoju artystycznym, a takze preferencji i oczekiwan
dotyczacych stylu ich udzielania. Zatozono, ze wyniki badan pozwola na wzbogacenie
tzw. kompetencji miekkich nauczycieli przedmiotéw artystycznych, w wyniku czego
beda oni posiadali mozliwos$¢ udoskonalenia sposobu przekazywania uczniom infor-
macji zwrotnych o ich pracy artystycznej oraz stylu efektywnego motywowania ucz-
nidw do rozwoju artystycznego.

Przy realizacji projektu kierowano sie nastepujacymi zatozeniami:

— zuwagi na bogate doswiadczenia zwigzane z sytuacja korekty badaniami winno
sie objac¢ uczniéw klas III czteroletnich licedw;

— badana grupa powinna by¢ dobrana pod wzgledem jednorodnosci plastycznych
doswiadczen edukacyjnych, stad nie badano ucznidéw na tym samym poziomie
edukacyjnym z ogdlnoksztatcgcych szkot sztuk plastycznych;

— licea winny by¢ zlokalizowane w réznych regionach Polski;

— w szkotach powinien by¢ zatrudniony psycholog, pedagog, ktéry zadba o wia-
Sciwy przebieg badan w pracowniach komputerowych.

Autorami projektu badawczego sa psycholodzy prowadzacy Specjalistyczne Po-
radnie Psychologiczno-Pedagogiczne Centrum Edukacji Artystycznej z siedziba w Kiel-
cach i Zdunskiej Woli. Tres¢ ankiety opracowata mgr Wanda Hawash, psycholog CEA
oraz Zespotu Panstwowych Sztuk Plastycznych w Kielcach. Do przeprowadzenia ba-
dan wykorzystano system internetowy Ankieta+ (Zrédto: www.ankieta.plus.pl), ktéry
umozliwia tworzenie kwestionariuszy, ankiet, sond i formularzy. Opublikowaniem
ankiety z podziatem na szkoty, zaproszeniem respondentéw do jej wypetniania i ana-
lizg zbiorcza zebranych danych zajmowata sie mgr Elzbieta Olejniczak, psycholog CEA
oraz Liceum Plastycznego w Zdunskiej Woli.

Ankieta zawierajgca poznawczy, emocjonalny i motywacyjny aspekt korekty
sktada sie z 19 pytan: w tym 14 z mozliwoscig udzielenia jednokrotnego wyboru,
2 z mozliwoscig uzupetnienia jednokrotnego wyboru wypowiedzig swobodng oraz
3 pytan otwartych. Poszczegdlne pytania oraz odpowiedzi ucznidow zaprezentowa-
ne sg w tekscie ponize;j.

Badania przeprowadzono w styczniu i lutym 2016 roku. Przebadano 83 uczniéw
z czterech licedw plastycznych:
— Zespot Szkét Plastycznych im. C. Norwida w Lublinie (region lubelski),
— Liceum Plastyczne im. K. Kobro w Zdunskiej Woli (region todzki),
— Zespdt Panstwowych Szkét Plastycznych im. J. Szermentowskiego w Kielcach (re-
gion $wietokrzyski),
— Zespot Szkot Plastycznych w Gdyni (region pomorski).
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Kazda ze szkot otrzymata raport czastkowy z badan opracowany przez zespét dia-
gnostyczny realizujgcy badania w ramach portalu Ankieta+. Zatozono, ze zapoznanie
sie przez nauczycieli z wynikami swojej szkoty, a p6zniej poréwnanie ich z wynikami
cato$ciowymi moze w sposéb szczegdlny przyczynic sie do uwrazliwienia nauczycieli
plastykdéw na potrzeby ucznidéw, co moze skutkowac osigganiem wyzszych efektow
pracy dydaktycznej i wychowawczej.

Wyniki
Zaprezentowane wyniki odnosza sie bezposrednio do pytan stawianych uczniom.
Uruchamianie potencjatu rozwojowego, w tym artystycznego ucznia w warunkach
szkolnych jest szczegdlnie efektywne, jesli opiera sie na wspdtpracy z nauczycielami.
Realizatoréw projektu interesowato nie tylko to, jak mtodziez postrzega swoja goto-
wos¢ do wspodtpracy, lecz takze, jakim zachowaniem sie ona przejawia.

Przyjeto, ze pytanie otwarte pozwoli respondentom ujawni¢ powyzsze przeko-
nania. Na pytanie Czy i w jaki sposob wspdtpracuje z nauczycielem w prowadzeniu
maojego rozwoju artystycznego?:

— 81% badanych uczniéw odpowiedziato, ze aktywnie uczestniczy w zajeciach lek-
cyjnych i pozalekcyjnych, stucha korekt oraz przygotowuje sie do konkurséw;

— 11% ucznidéw odpowiedziato, ze wspdtpracuje w niewielkim zakresie;

— 7% ucznidw zadeklarowato, ze wspdtpracuje tylko kiedy odczuwa silng potrzebe;

— 1% odpowiedzi ucznidéw nie zaklasyfikowano do zadnej kategorii odpowiedzi.

Do kategorii ,mata wspotpraca” wtaczono wypowiedzi typu: ,nie wspotpracuje
z moim obecnym nauczycielem, gdyz dzieli nas inna wizja artystyczna”; ,przewaznie
i tak robie swoje”. Przez whasciwa wspdtprace z nauczycielem, uczniowie rozumiejg
na ogot aktywne uczestnictwo w zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych, wykorzysty-
wanie uwag w czasie realizacji prac oraz przygotowania i udziat w konkursach plas-
tycznych (np. ,staramy sie znalez¢ mocne i stabe strony”; ,....najczesciej sg to rozmo-
wy na temat moich prac lub pytania odnoszace sie do technik, ktére pogtebiaja
moja wiedze w danej dziedzinie"). 7% badanych uwaza, ze wspdtpracuje na ogot
wtedy, gdy odczuwa taka potrzebe (np. ,kiedy moge wykonac¢ prace na temat, ktory
mnie najbardziej interesuje”; ,pytam sie, gdy mam niejasnosci”; ,kontaktuje sie w razie
potrzeby, pytam o rade, staram sie robi¢ zadane prace domowe”). 1% odpowiedzi
niesklasyfikowanych to sformutowania typu: ,wspotpracowatam w klasach I-1I, teraz
zaprzestatam chodzenia na dodatkowe zajecia, czy rozmdéw mogacych w jakis spo-
sob wptynaé na méj rozwoj ze wzgledu na...".

W edukacji plastycznej korekty maja charakter indywidualny, kierowane sa gtow-
nie do konkretnego ucznia, co nie wyklucza, ze styszg je rowiesnicy. Wygtaszane sa
takze uwagi i zalecenia kierowane do catej grupy. Odpowiedzi na drugie pytanie:
tatwiej mi skupic sie na informacjach i sugestiach nauczyciela podczas: a) korekty
skierowanej do grupy, b) korekty indywidualnej? wskazuja, ze 92% uczniéw pre-
feruje korekty indywidualne, a tylko 8% — kierowane do catej grupy.



Pytanie trzecie dotyczyto zagadnienia zwigzanego ze sposobem odbierania ko-
rekty przez uczniow. W potocznych opiniach uczniowie odbierajg korekte na rézne
sposoby — od surowej oceny, przez zwyczajowe poprawianie btedéw, a takze jako
porady, analizy lub konsultacje artystyczne. Badani uczniowie zadeklarowali, ze ko-
rekta indywidualna pracy plastycznej to:

— ukierunkowanie, porada, wskazéwka nauczyciela (71% badanych);

— osobista rozmowa z nauczycielem na temat realizacji koncepgji tworczej i sposobu
wyrazania siebie (17% badanych);

— ocena wykonania, tego, co dobre i co zte (12% badanych).

Powyzsze dane ujawniaja, ze wiodgcym doswiadczaniem korekty przez mtodziez
jest jej postac stownikowa, rozumiana jako ukierunkowanie, otrzymywanie wskazéwek
technicznych do dalszej pracy oraz jako ocena i usuwanie btedow.

Nauczyciele realizuja korekty réznymi sposobami, miedzy innymi wykonujac ana-
lize poréwnawczg poprzez odwotywanie sie do poprzednich prac ucznia lub skupia-
jac sie na biezagcym zadaniu. Wyniki sondazu wskazuja, ze do wiekszosci badanych
ucznidw — 59% — bardziej przemawiaja wypowiedzi nauczyciela, gdy podczas korekty
skupia sie na biezagcym zadaniu, niz wykonuje analize poréwnawcza poprzez odwo-
tywanie sie do poprzednich prac.

Celem korekty jest nie tylko podnoszenie jakosci prac pod wzgledem warszta-
towym i artystycznym, lecz takze pobudzenie refleksyjnosci ucznioéw, co sprzyja
ksztattowaniu ich samodzielnosci i kreatywnosci. W opinii uczniodw, korekta bardziej
pobudza ich do refleksji: gdy nauczyciel odnosi sie wytgcznie do ich osobistych do-
konan (77% odpowiedzi badanych). Tylko 23% badanych uwaza, ze ich refleksyjnosc
jest bardziej pobudzana poprzez komunikaty poréwnujace ich prace z pracami innych
0s6éb w grupie.

Badaczy interesowato réwniez zagadnienie dotyczace stopnia zréznicowania i do-
stosowywania przekazéw do indywidualnych potrzeb i specyfiki pracy uczniow.
Wyniki sondazu wskazujg, ze w percepcji 77% ankietowanych udzielane korekty
sg zindywidualizowane, a tylko 23% badanych uwaza, ze sg one uogdlnione i nie
uwzgledniaja specyfiki pracy ucznia.

Kolejne czesci ankiety pozwolity odpowiedzie¢ na pytania: a) Jak badana mto-
dziez postrzega styl wspierania ich przez nauczycieli plastykéow w trakcie wy-
konywania prac plastycznych? b) Jakie komunikaty preferuja uczniowie? Badani
uczniowie zadeklarowali, ze na ogot w trakcie korekty moga pozwoli¢ sobie na:

— poznanie sposobdw rozwigzania problemow pojawiajacych sie w trakcie pracy

(41% ucznidéw);

— przedstawienie swojej koncepcji i uzasadnienie jej (23% uczniow);
— wystuchanie argumentéw nauczyciela i przyjecie ich bez dyskusji (23% uczniéw);
— wyrazenie trudnych emocji i watpliwosci tworczych (12% uczniow).

Powyzsze dane pokazuja, ze mtodziez postrzega korekte gtownie jako sytuacje
poszerzajacy ich wiedze o sposobach rozwigzania problemoéw pojawiajacych sie
w trakcie realizacji zadan, ale takze umozliwiajaca im przedstawienie i uzasadnienie
koncepcji pracy. Sytuacja korekty pozwala takze mtodziezy wyrazi¢ trudne emocje,
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watpliwosci i rozterki tworcze. Autorka artykutu uwaza, ze taki styl prowadzenia ko-
rekt sprzyja stymulowaniu u uczniéw zdolnosci plastycznych oraz kreatywnosci.
Zadanie plastyczne mozna takze poprawnie wykonaé poprzez wystuchanie i przyjecie
bez dyskusji argumentéw nauczyciela, na co wskazuje 23% ankietowanych, chociaz
wydaje sie, ze taki sposéb kierowania rozwojem utrudnia ksztattowanie samodziel-
nosci i kreatywnos$ci mtodziezy.

Odpowiedzi uzyskane w 6smym pytaniu dotycza preferowanych przez uczniow
przekazow, kierowanych do nich przez nauczycieli podczas korekty. Ujawnili to, do-
pisujac swojg wypowiedz do zdania otwartego: Lubie, kiedy nauczyciel podczas
korekty pracy ucznia:

— ogranicza sie do zwieztych, rzeczowych, konkretnych informacji i wskazéwek

(36% odpowiedzi);

— ujawnia poczucie humoru (23% odpowiedzi);
— rozmawia z kazdym uczniem bardziej na osobnosci, w kameralnej atmosferze

(21% odpowiedzi);

— przywotuje przyktady wielkich artystéw lub wtasne doswiadczenia artystyczne

(16% odpowiedzi);

— stosuje kwiecisty jezyk, metafory i dygresje (4% odpowiedzi).

Z powyzszych wypowiedzi wynika, ze uczniowie preferujg przekazy niosace
zwiezte, konkretne informacje i wskazowki dotyczace pracy, wyrazane z poczuciem
humoru, w kameralny sposob.

Wczesdniejsza analiza sugeruje, ze wiekszo$¢ ucznidw w czasie korekty odczuwa
swobode w relacji z nauczycielem umozliwiajacg korzystanie z jego wskazowek,
przedstawianie i uzasadnianie swojej koncepdji, ujawnianie watpliwosci i rozterek
tworczych oraz odczué¢ emocjonalnych. Wyniki uzyskane w kolejnym pytaniu po-
kazuja, ze tworzenie takiej relacji utatwiajg postawy zawodowe nauczycieli w bada-
nych szkotach: 60% ankietowanych uwaza, ze nauczyciel bardziej docenia ucznia,
ktory potrafi wykorzystac ustyszane sugestie i uwagi, zachowujac autorski charakter
swojego pomystu; zdecydowana mniejszo$¢ — 40% respondentdw — jest przeko-
nana, ze bardziej doceniana jest osoba dajaca sie prowadzi¢, podporzadkowana,
starajaca sie sprostac¢ oczekiwaniom.

Interesujaca byta rowniez préba weryfikacji przypuszczenia, ze najwiecej uwagi
nauczycieli w liceach plastycznych (wydaje sie, ze w wiekszosci szkét artystycznych
réznego typu) otrzymuja uczniowie szczegolnie uzdolnieni. Natomiast uczniowie
z trudnosciami w nauce lub z mniejszymi postepami artystycznymi oraz zdolni, ale
niesystematyczni i nieobowigzkowi, uzyskuja jej zdecydowanie mniej. Odpowiedzi
ankietowanych potwierdzity te hipoteze. Tak przedstawiajg sie wypowiedzi uczniow
dotyczace tej sprawy: Uwazam, ze podczas korekt najwiecej czasu i uwagi ze stro-
ny nauczyciela otrzymuja:

— uczniowie szczegdlnie uzdolnieni (57% badanych);

— uczniowie przecietnie uzdolnieni (15% badanych);

— uczniowie ze stabymi postepami artystycznymi (14% badanych);
— uczniowie zdolni, ale niesystematyczni (14% badanych).



Motywowanie uczniéw do poszukiwania i udoskonalania rozwigzan technicz-
nych i artystycznych przebiega sprawniej, jezeli jest przez nich kojarzone z pozytyw-
nymi emocjami. W czasie korekty prawo efektu mozna by osiggnac poprzez czestsze
jej rozpoczynanie od podawania budujgcych informacji, wskazywania mocnych stron
pracy ucznia. Jednak wiekszos¢ badanych opiniujgc zachowania nauczyciela roz-
poczynajacego korekte, podaje, ze doswiadcza negatywnej oceny swojej pracy:
45% wskazuje, ze sa informowani o niedociggnieciach i btedach, a 18% obserwuje
spontanicznie okazywane przez nauczycieli negatywne emocje (rozczarowanie, za-
skoczenie, niezadowolenie); kolejne 18% uczniéw docenia, ze nauczyciel pyta o punkt
widzenia ucznia, skfaniajac go do autorefleksji. Tylko 13% uczniéw zauwaza, ze nau-
czyciel rozpoczynajac korekte, podkresla mocne strony pracy, a 6% ucznidéw ujawnito,
ze podczas korekty nauczyciel nie tylko ocenia prace, lecz takze komentuje usposo-
bienie ucznia i jego cechy charakteru.

Postrzegane przez uczniéw i opisane wyzej dominujace tendencje dydaktyczno-
-wychowawcze (swobodna komunikacja z nauczycielami oraz preferowanie uczniéw
potrafigcych zachowad autorski charakter swoich prac) sprzyjaja podejmowaniu dia-
logu z plastykiem wowczas, kiedy jego krytyka wydaje sie mtodziezy niestuszna.

Deklarowany sposéb reagowania w takiej sytuacji ujawniajg wypowiedzi uczniéw
konhczace zdanie: Gdy krytyka nauczyciela podczas korekty wydaje mi sie nie-
stuszna, to:

— 61% badanych odpowiada, ze podejmuje prébe dialogu i negocjowania z nau-
czycielem swojego stanowiska;

— 26% badanych przezywa to wewnetrznie, nie podejmuje dyskusji, cho¢ ma inne
zdanie;

— 7% badanych deklaruje, ze mocno broni swoich ragji;

— 6% badanych przyjmuje, ze nauczyciel ma zawsze racje.

W edukacji plastycznej oprocz korekt indywidualnych i kierowanych do grupy
sg praktykowane korekty kolezenskie. Aby pozna¢ opinie uczniéw dotyczace ko-
rekty kolezenskiej, zapytano ich, jakie korzysci wnosi ona podczas zajec plastycz-
nych? W ocenie 85% uczniéw wzajemne korekty kolezenskie petnig pozytywna role,
poniewaz rozwijajg asertywng umiejetnosc radzenia sobie z krytyka (39%), utatwiaja
oswojenie sie z sytuacjg oceny (20%) i wzmacniajg odpornos¢ na stres zwigzany z eks-
pozycja i oceng spoteczna (26%). Tylko 15% badanych ucznidw, uwaza ze korekta
kolezenska moze nasila¢ wzajemna rywalizacje miedzy uczniami.

Kazdy etap pracy i oceniania wyzwala indywidualne i specyficzne dla osoby
poczucie trudnosci. W ocenie 59% respondentéw, najtrudniejszym dla nich etapem
korekty jest jej poczatek — obserwowane pierwsze wrazenie nauczyciela i jego re-
akcja po ujrzeniu ich pracy. Dla 12% badanych trudne jest stuchanie informacji
o niedociaggnieciach, dla 12% — kohcowa ocena zadania. 17% uczniéw wskazuje, ze
najtrudniejszym etapem korekty jest jej skutek, a wiec planowanie kierunku kon-
struktywnych zmian w zakresie aktywnosci tworcze;j.

Biorac pod uwage dotychczasowy sposob postrzegania korekty przez ucznidw,
mozna stwierdzi¢, ze: a) pierwszy etap korekty jest najtrudniejszy, bo uzyskane infor-
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macje werbalne i pozawerbalne sg juz oceng, a kolejne wypowiedzi (wskazujace
btedy) nauczyciela tylko ja uzupetniajg, a ponadto b) uzyskane informacje z pier-
wszego etapu korekty sg pozytywnym wzmocnieniem dotychczasowej aktywnosci,
co skutkuje kontynuacja pracy (problem generalnie rozwigzany) lub jest nadal prob-
lemem do rozwigzania i utrzymuje lub stawia ucznia w sytuacji trudnej, bo wymaga
dalszych zmagan z zadaniem.

Korekta jest sytuacjg wyzwalajaca réznorodne emocje i uczucia. Z przeprowa-
dzonych badan wynika, ze dla 43% badanych jest ona stresujagca, generuje przykre
emocje, np. obawe, lek, niepewnos¢, ogdlne zdenerwowanie, zwatpienie w siebie.
40% uczniow kojarzy ja z przyjemnymi emocjami typu ciekawos$¢ poznawcza, rado-
sne oczekiwanie, spokdj. 17% ankietowanych w kategorii ,inne” najczesciej opisuje
swoje przezycia emocjonalne o labilnym charakterze, np.: ,ciekawos¢ ale rowniez
obawa, ze co$ moze sie zmienic, ze nauczyciel narzuci mi swoje racje”; ,.w zaleznosci
od tego czy praca, ktéra wykonuje idzie po mojej mysli i jestem z niej zadowolona,
czy nie moge sobie z czym$ poradzi¢ i widze mnoéstwo bteddw i niedociggniec”; ,na
0gét jestem spokojna, a czasem towarzyszy mi lekkie zdenerwowanie”; ,poczucie,
ze jeszcze sporo przede mna pracy, ale to uczucie jest raczej pozytywne”.

Celem korekty plastycznej jest rozwijanie potencjatu artystycznego uczniow,
z ktérego powodu zostali przyjeci do szkdt. Stad kolejne pytanie dotyczyto tego,
jaki wptyw korekta wywiera indywidualnie na badanych uczniéw. W opinii 42% ba-
danych korekta generalnie sprzyja mobilizacji do pracy, porzadkuje organizacje
aktywnosci tworczej i wzmacnia samoocene. 22% uczniéw uwaza, ze korekta ich
blokuje, wzbudza watpliwosci dotyczace zdolnosci plastycznych, a 26% badanych
uczniéw zadeklarowato neutralnos¢ w tym wzgledzie. Wypowiedzi 10% uczniéw
nie byty powigzane z zadng z powyzszych kategorii odpowiedzi, ale na ich podsta-
wie mozna stwierdzi¢, ze korekty miaty na nich wptyw motywujacy (np. ,pomoc-
niczy, pomagaja mi rozwigza¢ pewne problemy, zmieni¢ lub dopracowa¢ koncep-
cje") oraz demotywujacy (np. ,stresujacy, po korekcie czesto ciezko mi zabrac sie
ponownie do pracy”), jak réwniez o niejednoznacznym charakterze (np. ,byty trafne
i stuszne, ale wzbudzaty watpliwosci dotyczace zdolnosci plastycznych”; ,to zalezy
od nauczyciela, czasem mobilizujacy, czesto blokujacy”; ,rézne, przez czestg zmiane
nauczycieli, zwtaszcza od malarstwa, kazdy dawat inng korekte, nie [byty] zgodne
ze sobg...").

Analiza wptywu korekty na rozwdj plastyczny uczniow wskazuje, ze generalnie,
w badanych szkofach spetnia ona swoje oczekiwane, merytoryczne zadanie. W ocenie
mtodziezy korekta pomaga odkry¢ atuty i mozliwosci (29% odpowiedzi), motywuje
do osobistego rozwoju i aktywnosci tworczej (28%), poszerza Swiadomosé ograni-
czen i niedoskonatosci (24%). Ponadto stwarza okazje do osobistej rozmowy, ktéra
prowokuje przekaz zawarty w wytworach plastycznych ucznia (10%) oraz buduje
osobistg relacje i wiez miedzy nauczycielem i uczniem. Jedynie 4% respondentow
uwaza, ze korekta zwieksza dystans miedzy uczniem a nauczycielem.

Informacje uzyskane od uczniéw w wypowiedziach swobodnych na pytanie cze-
go dowiedziates/tas sie o sobie podczas najwazniejszej dla siebie korekty plas-
tycznej, ujawnity, ze:



— 37% wzmocnito swdj potencjat plastyczny dzieki temu, ze nauczyciel potwierdzit
ich zdolnosci plastyczne;

— 21% badanych ustyszato o swoich mocnych i stabych stronach;

— 17% dowiedziato sie, ze zbyt mato pracuje, jest niesystematyczne i stabo pracuje;

— 10% ucznidéw ustyszato od nauczyciel, iz sa pracowici;

— kolejne 10% uczniéw odczuto, ze — w opinii nauczyciela — ma mate zdolnosci
plastyczne;

— 5% badanych zadeklarowato, iz niczego sie nie dowiedziato.

Celem ostatniego, otwartego pytania byto poznanie opinii uczniow dotyczacych
podniesienia efektywnosci korekt plastycznych. Zapytano ich jakg zmiane wprowa-
dzit/a/bys w korektach plastycznych, aby bardziej przemawiaty do uczniow i aby
byly bardziej owocne? W3réd wypowiedzi ucznidéw znajdowaty sie ponizsze twier-
dzenia:

— wiecej dyrektywnosci i konkretnych uwag (18% badanych);

— uwzglednianie indywidualnych mozliwosci i stylu pracy ucznia (17% badanych);

— brak sugestii (14% badanych);

— czestsze stosowanie korekt (12% badanych);

— pokazywanie réznych rozwigzan sprzyjajacych rozwojowi aspiracji (11% bada-
nych);

— mniej faworyzowania wybranych uczniéw i ujawniania przez nauczycieli ich oso-
bistych preferencji artystycznych (11% badanych);

— czestsze podkreslanie mocnych stron w pracach uczniéw (11% badanych);

— mniej dyrektywnosci w uwagach nauczyciela (3% badanych);

— wykonywanie korekt przez kilku nauczycieli (3% badanych).

Analizujgc powyzsze wyniki, nie mozna jednoznacznie okresli¢ kierunku ewen-
tualnych zmian, ktére nalezatoby wprowadzi¢, aby korekta byta bardziej skuteczna.
Z jednej strony uczniowie oczekuja w realizowanych korektach wiecej dyrektywnosci
i konkretnych rad oraz nasilenia ich czestotliwosci, co mozna by interpretowac jako
ujawniang ,wole prowadzenia za reke”. Z drugiej strony manifestuja potrzebe
uwzgledniania ich indywidualnych mozliwosci i stylu pracy, przy jednoczesnej niskiej
akceptacji korekt niedyrektywnych (tylko 3% ankietowanych ich oczekuje), prowoku-
jacych do szukania wtasnych rozwigzan. Tendencje, jakie pokazuje biezacy sondaz
nie znajduja potwierdzenia w wynikach badan ankietowych wykonanych w roku
szkolnym 2014/2015 dotyczacych odczuwania i radzenia sobie ze stresem przez
ucznidw szkét plastycznych (Olejniczak i in., 2017). Wynika z niego, ze 51% mto-
dziezy stresuja korekty nadmiernie dyrektywne, a 31% — nadmiernie uogdlnione
(jeszcze niepublikowane badania autorki, zrealizowane z zespotem psychologéw
i pedagogow szkolnych). Wydaje sie, ze opisywana niezgodnos¢ jest pozorna i moz-
na ja ttumaczy¢ prawidtowosciami rozwojowymi mtodziezy w p6znej fazie adoles-
cengji. 18/19-letni uczniowie oczekujg od dorostych, w tym nauczycieli, wsparcia,
porady i jasnych regut, ale z docenianiem ich autonomii, samodzielnosci, indywidu-
alnosci, poszanowaniem ksztattujacej sie tozsamosci (Filipiak, Siadak, 2014). Wedtug
Autorki, powyzsze prawidtowosci potwierdzatyby kolejne wskazniki omawianego
wykresu. Mtodzi sg zainteresowani poznaniem réznorodnych rozwigzan plastycznych
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(artystéw, a nawet ucznidw) sprzyjajacych inspiracji, ale demobilizuje ich fawory-
zowanie innych uczniéw lub/i osobiste preferencje artystyczne nauczycieli. 11% ba-
danych wskazuje na zasadno$¢ czestszego wskazywania mocnych stron ucznia.
15% odpowiedzi w kategorii ,nie wiem"” — mozne sugerowac, ze doswiadczane i ob-
serwowane korekty sg satysfakcjonujace dla ucznidéw lub nie posiadaja oni koncepgji
na ich udoskonalenie.

Podsumowanie i wnioski

Podsumowujac uzyskane wyniki, nalezy stwierdzi¢, ze w przekonaniu wiekszosci
uczniow, korekty spetniaja swoja funkcje rozumiang jako stymulacje ich zdolnosci
plastycznych. Na ogét sg one dostosowane do potrzeb i whasciwosci funkcjonowania
mtodziezy, a relacje uczen—nauczyciel umozliwiaja swobodne omawianie prac, wy-
razanie emodji i watpliwosci twdrczych oraz sprzyjaja poznawaniu sposobow rozwia-
zania problemow pojawiajacych sie w trakcie realizacji zadan. 60% ankietowanych
uwaza, ze nauczyciel szanuje poczucie tozsamosci ucznia, bardziej docenia tego, ktory
potrafi wykorzysta¢ ustyszane sugestie i uwagi, zachowujac autorski charakter swo-
jego pomystu, pracy. W ocenie respondentéw najwiecej czasu i uwagi uzyskuja osoby
szczegOlnie uzdolnione.

Mtodziez preferuje korekty indywidualne, w czasie ktérych nauczyciel skupia
uwage na biezacej pracy i odwotuje sie do ich osobistych dokonan. Cenione sa kon-
kretne wskazowki i porady, ale takze przywotywanie ré6znorodnych, przyktadowych
rozwigzan uznanych artystéw.

W celu podniesienia efektywnosci korekty wskazane jest silniejsze uwzgled-
nianie oczekiwan mtodziezy w zakresie czestszego dostrzegania mocnych stron jej
pracy oraz sposobu ujawniania przez nauczycieli pierwszego wrazenia po ujrzeniu
zadania. Korzystne bedzie réwniez kontynuowanie badz zintensyfikowanie praktyki
stosowania wzajemnej korekty kolezenskiej, poniewaz rozwija ona umiejetnosci
asertywnego przyjmowania opinii i ocen w czasie ekspozycji spoteczne;.

Sondaz wskazuje réwniez, ze znaczna grupa uczniéw postrzega korekte jako
dziatanie niewystarczajaco stymulujace ich rozwdj. Moze to byc¢ zwigzane z tym, ze
do szkoty artystycznej trafia mtodziez o zréznicowanym poziomie zdolnosci kie-
runkowych (i ogélnych) oraz roznej motywacji do pracy. W toku jej edukacji, oprécz
rozwijania zdolnosci, nalezy réwniez ksztattowac gotowos¢ do samokontroli, samo-
realizacji, przygotowac¢ absolwentéw do wiasciwego funkcjonowania na etapie
samodzielnego, dorostego zycia (Filipiak, Siadak, 2014). Uwzglednianie w czasie
korekt ujawnianych preferencji i oczekiwan uczniéw moze sie przyczyni¢ do ,niegu-
bienia talentow” ukrytych w tej grupie. Ponadto, z literatury przedmiotu, np. pub-
likacji Marzeny Zylinskiej (2013) i Stanistawa Popka (2010), wiadomo, ze aktywnos¢
i kreacja artystyczna stymuluje procesy intelektualne oraz emocjonalno-uczuciowe,
wolicjonalne. Zatem w szkotach plastycznych, niejako przy okazji, mozna wykorzy-
stywac aktywnos¢ artystyczng uczniéw do podnoszenia badz urealniania samooceny,
ksztattowania poczucia sprawczosci itd., a wiec do realizacji zadan o charakterze
profilaktycznym, a nawet terapeutycznym.



Zdecydowana wiekszos$¢ ucznidw jest przekonana o swojej whasciwej wspotpra-
cy z nauczycielami przedmiotéw artystycznych. Zasadne jest poznanie opinii
nauczycieli na ten temat, a takze ich spostrzezen i refleksji dotyczacych innych ob-
szaréw zwigzanych z korekta plastyczna.
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Wanda Hawash?'

Wplyw samooceny i samoakceptacji
na funkcjonowanie ucznia
w szkole plastycznej

Streszczenie

Artykut koncentruje sie na samoocenie i samoakceptacji, ukazujac wptyw obu sktadowych
obrazu wiasnej osoby na funkcjonowanie ucznia w szkole plastycznej. Ich harmonijny rozwoj
rzutuje bowiem nie tylko na efektywnos¢ edukacji ogdinej i artystycznej, lecz takze na wewnetrz-
ne samopoczucie mtodego cztowieka, jego kondycje psychofizyczng, a takze jakos¢ zycia w okre-
sie dorostosci.

W szkole plastycznej umozliwia sie uczniowi mierzenie sie z wieloma trudnymi wyzwaniami
— bez wiekszych obcigzern emocjonalnych, przy petnym wykorzystaniu posiadanego potencjatu
podczas realizacji kreatywnych zadan. Dlatego tak wazne jest uwzglednianie w procesie edu-
kacji artystycznej wystepujacych wsréd ucznidw réznic indywidualnych w zakresie poziomu
samooceny i samoakceptacji — z odpowiednim dostosowaniem podejscia dydaktyczno-wy-
chowawczego oraz indywidualizacjg form i metod pracy.

Stowa kluczowe:

samoocena, samoakceptacja, obraz wtasnej osoby, lokalizacja poczucia kontroli, edukacja
plastyczna

Tajemnica (...) polega nie na ponizaniu siebie,

ale na potedze rozwoju wtasnej osobowosci

i na sztuce dopatrzenia sie w kazdym (...)

osobowosci tak samo waznej,

podobnej, a zarazem réznej, bo obdarzonej

wtasnym (...) zadaniem i jej tylko wtasciwg sciezkq prob.

Czestaw Mitosz

(za: Buttiglione, 1996, s. 333)

Powodem podjecia proby skrétowego przedstawienia powyzszej tematyki stata sie
chec szczegdlnego zainteresowania Czytelnika ujetymi w tytule wymiarami osobowo-
$ci, ktérymi autorka zajmuije sie od wielu lat podczas pracy psychologicznej z uczniami

31 Zespot Panstwowych Szkét Plastycznych im. J. Szermentowskiego w Kielcach.
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szkot artystycznych, gtéwnie plastycznych. Literatura przedmiotu dostarcza bogate;j
wiedzy ogolnej dotyczacej samooceny i samoakceptacji cztowieka. Rdwnoczesnie
jednak zaznacza sie znaczny niedostatek publikacji i badan tego obszaru w odnie-
sieniu do uczniéw uzdolnionych plastycznie. Tymczasem naukowcy zgodnie pod-
kreslaja ogromny wptyw obu wyzej wymienionych komponentéw obrazu wtasnej
osoby na funkcjonowanie cztowieka. Wieloletnia praktyka psychologiczna autorki
nieustannie dostarcza dowodow Swiadczacych o kluczowej roli samooceny i po-
ziomu samoakceptacji ucznidw nie tylko w ich rozwoju intelektualno-poznawczym,
emocjonalnym i spotecznym, lecz takze artystycznym.

Na poczatku rozwazan warto nawigzac¢ do istniejacych w literaturze ustalen ter-
minologicznych.

Samoocena bywa definiowana jako oceniajaco-wartosciujacy element pojecia
o sobie samym (Kulas, 1986). Sktada sie na nig zespo6t pogladow, opinii, sadéw i wy-
obrazen cztowieka na swoj temat. Odnosi sie ona nie tylko do aktualnych wtasciwo-
Sci fizycznych i psychicznych jednostki, lecz takze do jej mozliwosci (Niebrzydowski,
1974, 1976, 1995). Moze by¢ czastkowa, gdy dotyczy tylko niektérych wiasciwosci,
zachowan i czynéw, lub globalna, gdy odzwierciedla uogdélniong ocene siebie. Za-
rowno samoocene globalna, jak i czastkowa mozna rozpatrywac ze wzgledu na na-
stepujace kryteria:
— poziom (wysoka — niska),
— adekwatnos¢ (adekwatna — nieadekwatna; zawyzona — zanizona),
— stabilno$¢, trwatos¢ (stabilna, stata — niestabilna),
— warto$¢ (pozytywna — negatywna),
— pewnosc¢ sadow i opinii osoby na swéj temat (pewna — zagrozona) (Reykowski,

1970).

Uksztattowana samoocena jest wzglednie trwatym systemem, ktéry jednak
w pewnym stopniu moze podlega¢ destabilizacji i zmianom pod wptywem zycio-
wych wydarzen, sukceséw i niepowodzen.

Samoakceptacja to stosunek uczuciowy jednostki do samej siebie (umiejetnos¢
postrzegania siebie w korzystnym swietle — przy swiadomosci stabych i mocnych
stron oraz ze zdolnoscig do autoironii, zaufanie i wiara w siebie). Stanowi podstawe
poczucia wlasnej wartosci oraz poczucia osobistej skutecznosci.

Umiejscowienie poczucia kontroli (LoC) to subiektywne postrzeganie przez
jednostke wtasnego wptywu na rezultaty swoich zachowan. Osoby z wewnetrzna
lokalizacja kontroli biorg odpowiedzialnos¢ za wyniki swoich dziatan. Zas te z ze-
wnetrznym umiejscowieniem kontroli, uzasadniaja je dzietem przypadku, splotem
okolicznosci, wptywem innych oséb lub instytucji (Drwal, 1995). U wiekszosci mtodzie-
7y szkolnej wraz z wiekiem dokonuje sie sukcesywne przechodzenie od zewnetrznej
do wewnetrznej lokalizacji poczucia kontroli, co wspdtwystepuje z doskonaleniem
sie wieloaspektowej oceny rzeczywistosci.

Powyzsze sktadowe obrazu wtasnej osoby w odniesieniu do ucznidow musza by¢

rozpatrywane w kontekscie rozwojowym, jako ze ksztattuja sie one stopniowo na
bazie:



— standardow obejmujacych wzorce, oceny, ideaty i oczekiwania oséb znaczacych,
np. rodzicéw, nauczycieli, wychowawcow,

— osobistych refleksji i doswiadczen,

— porbéwnywania z innymi wtasnych cech, mozliwosci, efektow dziatan (Skorny,
1980).

Znaczacy rozwoj samooceny dokonuje sie w srednim wieku szkolnym, kiedy to
uczen uzyskuje niezbedny poziom swiadomosci i odkrywa wtasny swiat psychiczny
(Brzezinska, 2000, 2005). Wczesniej przyjmuje i powtarza jedynie zastyszane sady
wartosciujgce okreslone aspekty jego zachowania. Dopiero wraz z wiekiem rozwija
zdolnos¢ formutowania sadéw o sobie nie tylko w oparciu o opinie innych oséb,
lecz takze na bazie whasnych dziatan i doswiadczen.

Etap wzglednej stabilizacji samooceny przypada na koncowa faze wieku do-
rastania. Gromadzona w tym okresie wiedza o sobie zaczyna spetnia¢ doniosta role
w ksztattowaniu sie poczucia wiasnej wartosci, podmiotowosci i tozsamosci. Na tym
etapie mozliwe s3 jeszcze dziatania korygujace nieprawidtowosci rozwoju obrazu
wiasnej osoby. P6zniej szanse powodzenia zdecydowanie maleja. Wzglednie uksztat-
towana samoocena staje sie bowiem wewnetrznym systemem odniesienia. Zaczyna
spetnia swoista funkgcje regulacyjna, asymilujac jedynie tresci zgodne z tym, co jed-
nostka o sobie sgdzi, a odrzucajac inne. To przez jej pryzmat mtody cztowiek interpre-
tuje naptywajace informacje, wtasne dziatania i nowe doswiadczenia (Kulas, 1986).

Warto uzmystowic¢ sobie, ze edukacja w szkole plastycznej przypada na czas,
w ktorym dokonuje sie dynamiczny proces formowania sie i stabilizacji samooceny
i samoakceptacji ucznia. Obydwa pojecia w odniesieniu do mtodziezy w okresie
adolescencji nabieraja innego znaczenia niz w odniesieniu do oséb dorostych i na-
lezy je zawsze rozpatrywac w szerokim kontekscie rozwojowym — z uwzglednieniem
determinantéw srodowiskowych.

Podczas Ogolnopolskiego Seminarium Psychologiczno-Pedagogicznego Szkolni-
ctwa Artystycznego zorganizowanego przez Specjalistycznag Poradnie Psychologiczno-
-Pedagogiczng CEA w Poznaniu (marzec 2016 r)) na temat Rola psychologa w szkolni-
ctwie artystycznym potwierdzito sie, ze poszukujacy wiedzy o sobie mtody cztowiek
w czasach towarzyszacych nam wielkich zmian napotyka zarébwno na wiele szans,
jak i zagrozen. Podnosita to w swoim wyktadzie na temat Budowanie tozsamosci
w okresie dorastania a funkcjonowanie w dorostosci profesor Anna 1. Brzezifiska.
Autorka niniejszej publikacji podziela sposéb rozumienia istotnej roli oséb dorostych
w zdobywaniu przez mtodych kompetencji edukacyjnych i osobistych, a takze wptywu
budowania tozsamosci w okresie dorastania na funkcjonowanie w dorostym zyciu.

Nasuwa sie pytanie czy posiadanie przez ucznidw umiejetnosci artystycznych
utatwia im ksztattowanie pozytywnej samooceny? Czy $wiadomos¢ uzdolnien
przektada sie u nich na poziom samoakceptacji i akceptacji innych oséb? Wreszcie
czy posiadanie talentu plastycznego — dajacego mozliwosc¢ ekspresji uczué — chroni
ich przed przezywaniem problemdéw wewnetrznych, zataman i kryzyséw wartosci?

Wieloletnia praktyka zawodowa autorki w Poradni Psychologiczno-Pedagogicz-
nej oraz w Zespole Panstwowych Szkét Plastycznych daje mozliwos¢ analizy porow-
nawczej osobowosciowych uwarunkowan funkcjonowania mtodziezy w szkotach
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ogdlnodostepnych i artystycznych — w réznych zakresach. Z takiej perspektywy fat-
wiej jest dostrzec cechy specyficzne dla danego srodowiska uczniow.

Dalsza cze$¢ rozwazan bedzie dotyczyta jednak ucznidéw szkdt plastycznych,
ktérych mozna bytoby uznaé w szerszym kontekscie za przedstawicieli tzw. este-
tycznego typu osobowosci wedtug klasyfikacji Eduarda Sprangera (byt on autorem
typologii osobowosci i wyodrebnit szes¢ podstawowych typow: spoteczny, ekono-
miczny, polityczny, religijny, teoretyczny i whasnie estetyczny) (za: Ptaszyrska, 1960).

O wyjatkowosci srodowiska mtodziezy szkdt plastycznych swiadczy m.in. dazenie
do podkreslania osobistej oryginalnosci i odrebnosci wspotwystepujace z wysokim
poziomem wzajemnej tolerangji i akceptacji réznic indywidualnych. Prawie nie spo-
tyka sie tu przejawodw niezdrowej rywalizacji, dyskryminacji czy agresji. Podkreslaja
to czesto sami uczniowie, ktdrzy zetkneli sie z takimi zjawiskami w swoich poprzed-
nich szkotach. Doceniaja fakt, ze — jak mdwia — w ,plastyku” ludzie pomimo wiely,
czasem skrajnie réznych cech, sg dla siebie wyrozumiali, toleruja sie i akceptuja.

By¢ moze wspomniane rdznice stajg sie niewazne, gdy rownoczesnie dostrze-
zone zostaja istotne podobienstwa, np. wspolne zainteresowania, wrazliwos¢ na
piekno itp. Mozna bytoby sadzi¢, ze ci uczniowie majg poczucie wtasnej wartosci
i pozytywna samoocene. Wielu znawcow tematu podkresla wszakze $cistg zalez-
nos¢ miedzy samoakceptacja i akceptacja innych.

W rzeczywistosci jednak grono miodziezy szkoét plastycznych okazuje sie znacznie
bardziej zréznicowane pod wzgledem omawianych aspektéw osobowosci. Szczegol-
nych zabiegéw dydaktycznych i pomocy psychologicznej wymagajg osoby, ktorym
problemy z samoocena i samoakceptacjg utrudniajg samorealizacje w szkole plas-
tycznej. Ponizej zostanie przedstawiona charakterystyka funkcjonowania takich
wiasnie uczniow.

Uczniowie z zawyzona, nieadekwatna
samooceng i zewnetrzng lokalizacja kontroli

Sg przeswiadczeni o posiadaniu talentu i wyjatkowych mozliwosci. Przejawy ich
aktywnosci plastycznej bywaty na ogét entuzjastycznie przyjmowane i nagradzane
w najblizszym srodowisku. Spektakularne sukcesy kompensowaty ewentualne trud-
nosci i drobne niepowodzenia. W zetknieciu ze zwiekszonymi wymogami szkoty
plastycznej i w konfrontacji z innymi (rowniez uzdolnionymi kolegami) miewaja
przejsciowe problemy przystosowawcze. Ponawiaja proby odzyskania dawnej pozy-
gji i wyrdznienia sie w grupie (nie tylko w dziedzinie artystycznej). Najwieksze prob-
lemy maja ci sposrod nich, ktérzy od najmtodszych lat doswiadczali przejawow
mitosci warunkowe;j i akceptacji rodzicow wtedy gdy spetniali ich oczekiwania. Jesli
dodatkowo sa sktonni do przerzucania na innych odpowiedzialnosci za stabe efekty
swoich dziatan (zewnetrzny LoC), to w sytuacji porazki czuja sie zdezorientowani,
zawiedzeni, niezrozumiani i niesprawiedliwie traktowani. Niektorzy podejmuja
wyzwania ponad swoje sity, staraja sie za wszelka cene zwrdci¢ uwage nauczyciela
na swoje mocne strony. Kieruja sie potrzeba odczuwania dumy (Franken, 2006). Na
przyktad uczennica wybiera na prace semestralng bardzo trudne zadanie. Upiera
sie przy swojej decyzji pomimo ttumaczenia nauczyciela, ze nie ma jeszcze niezbed-



nych umiejetnosci warsztatowych. Podczas dtugotrwatej, wyczerpujacej realizacji
parokrotnie sie zatamuje. Uwaza, ze zawiodta rodzicédw, ktdrzy przeciez tak bardzo
na nig licza. Obwinia nauczyciela, twierdzac, ze ten nie wierzy w jej mozliwosci, za
mato ja ukierunkowuje i wspiera podczas pracy tworczej.

Takie osoby w sytuacji braku pasma sukceséw ulegaja zniecheceniu i stopniowo
tracg motywacje do podejmowania wysitku. U niektorych pojawia sie z czasem syn-
drom nieadekwatnych osiagnie¢. Poniewaz upatrujg zrodta akceptacji rodzicow
w czynnikach zewnetrznych (oceny, wyrdznienia, sukcesy), to utrata czotowej pozy-
¢ji i wysokich notowan w szkole faczy sie w ich wyobrazeniu ze znacznie dotkliwsza
stratg emocjonalna w relacjach z osobami znaczacymi. W tej sytuacji zawyzona samo-
ocena i samoakceptacja nie gwarantuje subiektywnego poczucia bezpieczenstwa.
Przeciwnie — pogtebia poczucie niesprawiedliwosci, niezrozumienia, niedoceniania
i utrwala postawe roszczeniowa do $wiata.

Uczniowie z niska, nieadekwatna samoocena

Wyrazaja brak akceptacji siebie pomimo posiadanych zalet. Eksponujg wady, niedo-
statki, potkniecia i formutuja na ich podstawie uogélniona negatywna ocene wtasne;j
osoby. Deprecjonujg wtasne osiggniecia. Przyjmuja z wielka uwaga niepochlebne
informacje na swoj temat, a pozytywne umniejszajg lub pomijaja. Swoje zastugi przy-
pisujg na ogdt innym osobom albo sprzyjajacym okolicznosciom. Z powodu braku
przekonania co do pozytywnego rezultatu swoich dziatah mato sie angazuja. Maja
staba motywacje zadaniowa i w obliczu pierwszych trudnosci szybko rezygnuja z dzia-
tania. Gdy osiggaja sukces, czesto twierdzg, ze jest on dzietem przypadku i raczej sie
nie powtorzy. Na zajeciach plastycznych sa odbierani przez nauczyciela jako wycofani,
mato ekspresyjni, zachowawczy. Wybieraja na ogot projekty zbyt fatwe — bo nie wie-
rza w swoje mozliwosci, a czasem zbyt trudne — gdy moga usprawiedliwi¢ ewentualna
porazke stopniem trudnosci zadania. Sg sktonni do przezywania wstydu, napiecia we-
wnetrznego, leku (przed niepowodzeniem, kompromitacja, dezaprobata). Dziataja przy
wysokim poziomie stresu, co mocno ogranicza naturalng ekspresje tworcza. Posiadaja
niejednokrotnie duze mozliwosci, ale czesto nie potrafig ich w petni zaprezentowad.

W ich przypadku proces twérczosci plastycznej taczy sie z trudna i wyczerpujaca
pracg na emocjach, pokonywaniem wewnetrznych barier i oporéw. Podejmowanym
probom otwartosci, spontanicznosci i nieco wiekszego rozmachu artystycznego to-
warzyszy — czesto nieSwiadome — szacowanie ryzyka odstoniecia sie i niechcianego
wyeksponowania ,stabych stron”. Zaréwno w fazie projektowania, jak i w trakcie
wykonywania zadan artystycznych przezywaja wiele probleméw i kryzyséw emocjo-
nalnych. Czesto wahaja sie, odwlekaja moment decyzji, odsuwajg w czasie realizacje
podjetego zamiaru, popadajg w biernos¢ w dziataniu. Tracg wiele energii na rozpa-
mietywanie doznanych wczesniej porazek i antycypuja przysztosciowe. Niezaleznie
od obiektywnych faktow sg przeswiadczeni o nieuchronnosci niepowodzenia.

Uczniowie z pozytywna samooceng i labilng samoakceptacja

Sa wsrdd nich osoby ambitne, z poczuciem kompetencji i whasnej wartosci, a jedno-
czesnie z niskg samoakceptacja. Maja Swiadomos¢ swoich mocnych stron i atutow.
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Ale funkcjonuja dobrze tylko wtedy, gdy wszystko idzie zgodnie z planem i przynosi
wytacznie pozytywne rezultaty. Zatamuja sie kazdorazowo, jesli nie udaje sie osiag-
na¢ zamierzonego efektu, czy uzyskac bardzo dobrej oceny. Uzalezniajg ocene cato-
ksztattu swoich dokonan od pojedynczych sukceséw i porazek. Nie bojg sie wyzwan
i potrafig zmobilizowac sie do zadan trudnych, wymagajacych wysitku. Jezeli jednak
cos nie pojdzie po ich mysli — nie potrafig poradzic¢ sobie z rozczarowaniem, traca
motywacje i kwestionujg, a nawet przekreslaja sens dotychczasowych wysitkow. Zda-
rzyto sie np. ze uczen zniszczyt podczas lekcji mozolnie wykonywang i zaawansowa-
na prace, gdyz na pewnym etapie nie w petni doréwnywata jego oczekiwaniom.

W szkole plastycznej — gdzie nie ma wstepnej gwarangji perfekcyjnego, a zara-
zem terminowego wykonania zadan artystycznych — poczucie petnej kontroli dziatania
i osobistej skutecznosci tych uczniéw bywa wystawione na prébe, a ich samoakcep-
tacja ulega okresowej destabilizacji. Czuja sie odpowiedzialni za swoj projekt i jego
realizacje, ale stabo radza sobie, gdy podjeta strategia dziatania zawodzi i wymaga
weryfikacji, modyfikacji. Nie maja tolerancji na niepowodzenie i odroczenie nagrody.
Sa zorientowani na maksymalizacje doraznych korzysci, tracac niejako z pola widze-
nia te (zarébwno szkolne, jak i osobowosciowe), ktdére mogliby odnies¢ w dtuzszej pers-
pektywie. Wymagaja zindywidualizowanego podejscia wychowawczego, wsparcia
oraz pomocy psychologicznej, aby w obliczu trudnosci nie rezygnowali z aktywnosci
i poszukiwania alternatywnych rozwiazan, dostrzegali szanse poszerzania samo-
wiedzy — rowniez na bazie popetnianych btedéw i nie uzalezniali samoakceptacji
od zmiennych czynnikow zewnetrznych.

Dla potrzeb niniejszej publikacji ograniczono sie do wytonienia tylko kilku kate-
gorii uczniéw, ktdrzy szczegodlnie wymagaja zindywidualizowanego podejscia i troski
nauczyciela przedmiotu artystycznego, a czesto takze pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej. Nie zmienia to faktu, ze pozostali — nawet ci z adekwatna, wysoka sa-
mooceng i samoakceptacjg — rowniez takiej pomocy niejednokrotnie potrzebuja.
Czynnikami, ktére zdecydowanie utatwiajg funkcjonowanie uczniéw szkoty plastycz-
nej i sprzyjaja budowaniu pozytywnego obrazu wiasnej osoby sa:

— spojnos¢ samooceny (maty stopien rozbieznosci samooceny realnej i zycze-
niowej),

— wewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli (branie na siebie odpowiedzial-
nosci za efekt pracy),

— umiejetno$¢ kontroli dziatania (w fazie projektu i podejmowania decyzji, na
poszczegdlnych etapach realizacji zadan artystycznych, a zwtaszcza po niepo-
wodzeniu),

— umiejetnos¢ odroczenia gratyfikagji.

Poprzedzona diagnoza, dobrze ukierunkowana i Swiadoma praca wychowawcza
oraz terapeutyczna pozwala na wdrazanie niezbednych dziatan korygujacych i sty-
mulujacych wiasciwy rozwdj omawianych obszaréw osobowosci ucznidw szkdt
plastycznych. W gtebokim przekonaniu autorki niniejszej publikacji jedyng w swoim
rodzaju szansg wspierania prawidtowego rozwoju samooceny i samoakceptacji ucz-
niow w tych wiasnie szkotach jest szczegolny kontakt z nauczycielem przedmiotu
artystycznego, zwtaszcza podczas korekt plastycznych. Przy czym korekta w szkole



plastycznej to nie jest zwykta poprawa popetnionych przez ucznia btedéw. Zaktada
ona nastawienie na pogtebiony, osobowy, a nawet mozna by rzec, intymny kontakt
dojrzatego artysty i adepta sztuki przy okazji analizy jego dokonan. To dtugotrwata
i bliska relacja, ktdra nie ogranicza sie do modelowania i monitorowania aktywnosci
tworczej ucznia. Wiagze sie ona z towarzyszeniem mu na drodze artystycznych
poszukiwan, rozbudzaniem jego wrazliwosci artystycznej, samoswiadomosci i auto-
refleksji. Sprzyja ksztattowaniu innych, istotnych z charakterologicznego punktu
widzenia, kompetencji osobistych, sktadajacych sie na inteligencje emocjonalna
(Hawash, 2015). Wydaje sie, ze sami nauczyciele przedmiotu gtdbwnego nie zawsze
uswiadamiajg sobie, jak doniosta jest ich rola w rozwazanym zakresie i jak dalece
moze wykraczaé poza praktyczny wymiar nauczania artystycznego.

To prawie niezbadane dotychczas zagadnienie stato sie dla autorki inspiracjg do
samodzielnego skonstruowania narzedzia badawczego, ktére umozliwito wdrozenie
projektu badawczego pt. Rola korekty w rozwoju plastycznym ucznia*?. Praktycznie
postuzyta sie nim dotychczas obok autorki — psychologa SPPP CEA w Kielcach, psy-
cholog SPPP CEA w Zdunskiej Woli — podczas realizacji badan ankietowych mto-
dziezy szkét plastycznych na swoim terenie, a takze w Gdansku i Lublinie. Zebrany
materiat pozwolit na przeprowadzenie analiz i sformutowanie wnioskéw odnosza-
cych sie réwniez do roli korekty w procesie stymulacji rozwoju osobowosciowego
ucznia szkoty plastycznej — w aspekcie poznawczym, emocjonalnym i motywacyjnym.
Juz teraz rysuja sie dalsze plany poszerzenia populacji badawczej o nauczycieli-plas-
tykdw, gdyz poznanie zagadnienia korekty takze z ich punktu widzenia dopetnitoby
catosci obrazu.

W tym miejscu warto jeszcze raz podkresli¢, ze samoocena i samoakceptacja ucz-
nia rzutuje nie tylko na jego funkcjonowanie szkolne, lecz takze na przebieg rozwoju
artystycznego. Dlatego biorac pod uwage specyfike edukacji plastycznej, konieczne
jest umiejetne rbwnowazenie obcigzen wynikajacych z podejmowania trudnych wy-
zwan podczas realizacji tworczych zadan poprzez odpowiedni systemem wsparcia.
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Agnieszka Olszanska *

Kreatywne metody pracy psychologa
z uczniami szkot artystycznych

Streszczenie

W pracy zaprezentowano trzy kreatywne projekty, ktére zostaly zrealizowane przez psy-
chologa z wychowankami Bursy Szkolnictwa Artystycznego w Warszawie — ,Drzewo marzen”,
.Komnata mocy” i gra psychologiczna ,Zwierciadto duszy”. Artykut stanowi zachete do wyko-
rzystania zaprezentowanych i opracowywania wtasnych, twoérczych metod pracy z uczniami
szkot artystycznych.

Stowa kluczowe:
metody pracy, psycholog, szkoty artystyczne

Decydujac sie na prace z uczniami szkét artystycznych, psycholog musi do pewne-
go stopnia porzucic¢ szablonowe myslenie i wyzwoli¢ swoja kreatywnos¢. Ci mtodzi,
wrazliwi ludzie sg o wiele bardziej obcigzeni od ich rowiesnikéw ze szkét ogolno-
ksztatcacych, ze wzgledu na ogromna liczbe dodatkowych przedmiotéw, projektdw,
préb i wystepow, w ktérych biorg udziat. Wiekszos¢ z nich deklaruje, ze chetnie
przysztaby na spotkania i warsztaty psychologiczne albo skorzystata z mozliwosci
rozmowy indywidualnej, ale przewaznie jest zbyt zajeta — jej priorytetami sg zajecia
artystyczne, nauka i podtrzymywanie kontaktow towarzyskich. Uczniom szkot
artystycznych brakuje czasu na inne, dodatkowe zajecia. Aby do nich dotrze(, trzeba
przykuc ich uwage czyms wyjatkowo atrakcyjnym. W tym celu podczas wykonywania
obowiazkdéw psychologa w Bursie Szkolnictwa Artystycznego w Warszawie stworzy-
tam w roku szkolnym 2015/2016 trzy projekty, na bazie ktérych uczytam wychowan-
kéw réznych umiejetnosci psychologicznych, ktére potencjalnie moga przydac sie im
w pozniejszym zyciu. Za kazdym razem wychodzitam z zatozenia, ze moje narzedzia
pracy musza by¢ przede wszystkim atrakcyjne wizualnie, gdyz mtodzi artysci zwykle
sg bardzo wrazliwi na estetyke. Ponadto w miare mozliwosci staratam sie angazowac

33 Specjalistyczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna CEA w Warszawie; Bursa Szkolnictwa
Artystycznego w Warszawie.
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ich w przygotowania. Najwazniejsze jednak okazato sie to, ze nie batam sie wycho-
dzi¢ z inicjatywa, nieustannie zapraszajac do brania udziatu w projektach i pilnowac
ich realizacji. Uczniowie pozytywnie reagowali na moje zachety, zaangazowanie i po-
trafili je docenid.

,Drzewo marzen”

Mtodzi ludzie czesto majg bardzo duzo planéw na przysztos¢. Aby moc zrealizowac
swoje marzenia, powinni naby¢ umiejetnosci odpowiedniego ustalenia celéw po-
trzebnych do realizacji planéw. ,Drzewo marzen” jest projektem, ktéry stuzy nauce
tej umiegjetnosci. Do jego przygotowania potrzebny jest duzy arkusz biatego papieru
(najlepiej Al), kolorowy papier, nozyczki, klej, otdéwek i kredki. Projekt rozpoczyna
sie jesienia. Na arkuszu rysujemy zarys drzewa bez lisci. Kolorujemy je tak, by wy-
gladato jak najbardziej estetycznie, powinno tez przyciaggac¢ wzrok. Z kolorowego
papieru nalezy wycig¢ liscie w jesiennych i zielonych barwach (mozna uzy¢ artys-
tycznych nozyczek o ostrzach tworzacych wzory) oraz kwiatki. Nastepnym krokiem
jest spotkanie sie z uczniami i wyttumaczenie im zasad. Kazdy ma jakies marzenia
i plany. By je zrealizowad, trzeba sformutowac konkretny cel. Uczymy jego formu-
towania zgodnie z koncepcjg S.M.A.R.T. (akronim od ang. Specific, Measurable,
Achievable, Realistic, Time-bound, w dostownym ttumaczeniu — sprytny). Cel, sfor-
mutowany zgodnie z zasadami S.M.A.R.T. powinien wiec by¢:

— szczegdtowy (np. ,Chce dostac 5 z polskiego” zamiast zbyt ogdlnego stwierdze-
nia ,Chce sobie lepiej radzi¢ w szkole”),

— mierzalny (kazdy potrafi ocenic, czy cel zostat osiggniety),

— atrakcyjny, mozliwy do osiaggniecia (dla kazdego indywidualnie),

— realny (celem nie moze by¢, np. lot na ksiezyc),

— terminowy (ustalamy maksymalnie okres biezacego roku szkolnego),

— pozytywny (celem nie moze by¢ skrzywdzenie innej osoby, zamach na szkote itd.).

Ostatni punkt nie jest wprawdzie podawany w koncepcji S.M.A.R.T,, jednakze
niektérzy uczniowie chcieli na swoje cele wybra¢ destruktywne dziatania, przez co
konieczne okazato sie jego dodanie, by zapobiec takim planom.

Kazdy listek na drzewie to jeden cel. Zachecamy ucznidéw do zapisywania swoich
celéw na listkach i przyklejenia ich do drzewa, ktére bedzie wisiato w miejscu ogol-
nodostepnym do konca jesieni. Zimg chowamy ,Drzewo marzen”. Wiosna przywie-
szamy je z powrotem. Wtedy kazdy moze przyczepic na swoj lis¢ kwiatek (jesli cel
jest w trakcie realizacji) albo zielony li$¢ (jesli cel zostat zrealizowany). Puste listki moz-
na trzymac w kopercie obok arkusza. Wazne jest, by nikt nie musiat sie podpisywac
pod swoim celem. Anonimowos$¢ niweluje lek przed oceng wybranego celu przez
innych uczniéw. Projekt ten jest atrakcyjny wizualnie, dzieki czemu uczniowie chetnie
ucza sie formutowania celow. Oto przyktadowe wypowiedzi ucznidéw z Bursy Szkol-
nictwa Artystycznego, z ktorymi tworzytam projekt:

— ,Zdac prawo jazdy za pierwszym razem”,
— .Zwyciestwo na konkursie pianistycznym”,



— ,Zagrac na gitarze jedna piosenke”,
— ,Zdac z baletu na 5".

Wszystkie te cele sformutowano zgodnie z wytycznymi, dzieki czemu mozna
wymysli¢ do nich konkretny plan dziatania, stuzacy ich realizacji. Anonimowos$¢ tego
projektu ma jednak wady. Niektérzy uczniowie nie prosili o pomoc przy formutowa-
niu celdw, a zostawione pisemne instrukcje i wczesniejsze ttumaczenie okazaty sie
niewystarczajace. Oto przyktady nieprecyzyjnych celdw:

— ,Przetrwac sukcesywnie”,
— ,Dobrze zdany dyplom”,
— ,Uszczesliwi¢ jak najwiecej oséb”.

Powyzsze cele nie sg szczegotowe i mierzalne. Na jednym listku znalazt sie row-
niez niepokojacy wpis: ,Udowodnic rodzicom, ze jestem wartosciowg osoba (np.
postepem w szkole)". Jego anonimowos$¢ uniemozliwita mi rozmowe i pomoc tej oso-
bie w zbudowaniu pozytywnej samooceny, ktéra nie powinna by¢ oparta gtéwnie na
opinii innych osob.

.Drzewo marzen” mozna takze stworzy¢ w szkole, np. podczas godziny wycho-
wawczej. W okolicznosciach klasowych prawdopodobnie kazdy uczen bedzie wie-
dziat, jaki kto wybrat sobie cel. Mozliwe, ze wéwczas uczniowie beda bardziej ostrozni
podczas pisania swoich celéw. Ale sytuacja klasowa stwarza takze mozliwos¢ pracy
nad bardziej precyzyjnym formutowaniem celéw z osobami, ktére ujawnity w tym
wzgledzie jakas trudnosé. Projekt ten posiada walory wizualne, dlatego wiekszos¢
0s6b prawdopodobnie chetnie bedzie w nim uczestniczyc.

»~Komnata mocy”

Wielu mtodych wychowankow nie potrafi doceniac tego, co posiada oraz nie jest
przyzwyczajona do przyjmowania i udzielania innym pochwat. Czesto ich samoocena
jest uzalezniona od osiggania sukceséw. Porownywanie sie z innymi, skupianie sie na
negatywnych zdarzeniach z zycia, na popetnianych btedach, stanowi czesto codzien-
nos¢ ucznidow szkot artystycznych. Kiedy juz uda im sie osiaggna¢ zamierzony cel,
niejednokrotnie traktuja to jako cos oczywistego, szybko zapominaja i skupiaja sie
na kolejnych wyzwaniach. Perfekcjonizm, ambicja i wysokie oczekiwania wobec sie-
bie wiagzg sie z nastawieniem na przysztos¢ i utrudniajg skupianie sie na aktualnych
doswiadczeniach. ,Komnata mocy” ma stuzy¢ nauce doceniania codziennych, pozy-
tywnych dziatan (wtasnych i innych).

Nazwa projektu pochodzi od metody Paula Stallarda (2006), jednak znacznie
rozni sie od jej pierwotnego wzoru. Do przygotowania projektu potrzeba przynaj-
mniej jednego, tadnie wygladajacego pudetka (mozna wykorzysta¢ drewniane pu-
detko na chusteczki mozliwe do kupienia wéréd przedmiotéw do decoupage'u i sa-
modezielnie je ozdobic) z otworem u gory (na tyle szerokim, by przeszta przez niego
kartka) i odchylanym dnem, umozliwiajacym wydobycie zawartosci. W nastepnym
kroku nalezy przygotowac instrukcje, ktéra bedzie znajdowac sie tuz obok pudetka.
Umieszczona jest w niej prosba, by uczniowie zaczeli zauwazad u siebie nawzajem
wszystkie pozytywne dziatania. Podajemy duzo przyktadow takich jak: pomoc w nau-
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ce, przyniesienie czegos ze sklepu, Sciszenie przeszkadzajacej komus muzyki, zrobienie
komus przystugi, spetnienie prosby, natadowanie kogos pozytywna energia, doce-
nienie czyichs wysitkdbw, rozmowa na wazny temat, usmiech na dzien dobry w po-
chmurny dzien... Nastepnie uczniowie opisujg te zachowania na matych kartecz-
kach/liscikach i wrzucaja je do pudetka nazwanego ,Komnata mocy”. Zachecamy,
by kazdy codziennie zapisywat przynajmniej jedna kartke. Po tygodniu lisciki zostaja
rozdane. Wazne, by piszacy nie podpisywali sig, za to musza jasno okresli¢, o kim
mysla. Nauczyciele i wychowawcy jak najbardziej moga brac udziat w codziennym
zapisywaniu karteczek z dowodami wdzigcznosci.

Projekt ten uczy przede wszystkim zauwazania pozytywnych zachowan u innych
0s0b, a docelowo czestszego dostrzegania ich u siebie. Rozwija réwniez umiejetnos¢
formutowania pozytywnej informacji zwrotnej, co wptywa na budowanie pozytyw-
nego obrazu siebie. W instrukgji trzeba jasno okresli¢, ze nie ma sensu pisanie zbyt
ogolnych informagji, jak np. ,Kasia jest mita”, ,Tomek jest przyjacielski”. Takie po-
chwaty mozna odnie$¢ do kazdego. Ponadto wigzg sie przewaznie z oceng i moga
zostac¢ odrzucone (np. Kasia pomysli: ,Faktycznie staram sie by¢ dla wszystkich mita,
ale co sie stanie, jesli ktéregos dnia taka nie bede? Czy mnie odrzuca?”, a Tomek moze
pomyslec: ,Nie dla kazdego jestem przyjacielski”), potraktowane jako manipulacja
(,Mowi to dlatego, zebym dat mu odpisaé prace domowa”), moga prowadzi¢ do
zwatpienia w wiarygodnos¢ osoby chwalacej, wywotac niepokéj albo zmusié¢ do
koncentracji na swojej stabosci (,To nieprawda, ostatnio bytam wredna dla Renaty”).
Znacznie lepiej jest opisywac swoje uczucia i to, co widzimy (Faber, Mazlish, 2013),
np. ,Kasia F. obiecata mi dzis§ poméc odrobi¢ prace domowg z matmy i faktycznie
dzieki jej pomocy zrobitam wszystkie zadania. Jestem bardzo szczesliwa, bo tym
razem nie dostane minusa na lekgji, dziekuje!” (wtedy Kasia sama wyciagnie wnioski
na swoj temat, np. ,Mozna na mnie polegac”). W idealnej sytuacji, przed wprowa-
dzeniem ,Komnaty mocy”, nalezy nauczy¢ ucznidw takiego szczegdtowego, opartego
na konkretnych okolicznosciach, formutowania opiséw zachowan. Nalezy je takze
wskazad/podkresli¢c w instrukgji.

Cennag umiejetnoscig ¢wiczong w tym projekcie jest przyjmowanie wyrazéw
wdziecznosci. Wielu ucznidw przywykto do wystuchiwania krytyki i moga poczat-
kowo nie wierzy¢ w szczeros¢ napisanych wypowiedzi albo je bagatelizowac. Widac
to najlepiej w momencie rozdawania karteczek. Warto wtedy poswieci¢ chwile na
indywidualng rozmowe z krytyczng wobec siebie osoba.

Podczas trwania projektu warto zatozy¢ na poczatku zeszyt, w ktérym spisuje sie,
kto i ile dostaje liscikdw. W ten sposdb psycholog lub nauczyciel moze reagowac na
pojawiajace sie dysproporcje. Gdyby ktérys uczen nie dostawat karteczek lub dosta-
wat ich znacznie mniej od innych uczniéw, prowadzacy powinien réwniez sam starac
sie znalez¢ takie jego zachowania, ktére mozna by nazwac i uhonorowac wpisem.
Moim zdaniem, nie warto tez ryzykowa¢, rozdajac wszystkie lisciki bez zagladania
do nich, bo zdarzaja sie takie osoby, ktore wykorzystajg okazje do skrytykowania lub
obrazenia kogo$ (np. ,To wspaniale, ze dzis sie umytes, nie moglismy juz znies¢ tego
zapachu”), a na to nie mozna pozwoli¢. Najwazniejsze w tym projekcie jest, by stale
przypominac o braniu w nim udziatu, az wejdzie to w nawyk, dlatego tak wazna
role graja tu nauczyciele i wychowawcy, na co dzien przebywajacy z mtodzieza.



»Zwierciadto duszy”

.Zwierciadto duszy” jest opracowang przez autorke gra planszowa. Wykonanie jest
czasochtonne, ale istnieje mozliwos$¢ wielokrotnego uzycia tych samych materiatow
do pracy z réznymi grupami uczniéow. Gre mozna stosowac na poczatku roku szkol-
nego, jako forme zajec integracyjnych, albo kiedy wystapia konflikty interpersonal-
ne miedzy wychowankami. Do gry potrzebne sa: plansza (wykonana wtasnorecz-
nie), kostka do gry, materiaty do zrobienia wtasnego pionka do gry (wykataczki,
porozcinane krazki zrobione z korka od wina, kawatki papieru technicznego, tasma
klejaca, kolorowe cienkopisy), opis polecen do wszystkich kategorii, przygotowane
zadania z koncentracji uwagi, karty do gry ,Dixit", kartki papieru do zapisywania
wynikoéw i odpowiedzi, dlugopisy oraz kartki do rysowania, otéwek lub kredki. Przy-
gotowana plansza powinna miec¢ rozmiar Al, poszczegdlne pola wyznaczone s3
w $rodku narysowanego, ozdobnego lustra. Na samym dole znajduje sie napis START,
a na gorze META. Warto przygotowac¢ wczesniej teczke lub pudetko na potrzebne
materiaty.

W grze powinny uczestniczy¢ przynajmniej 3 osoby. Poczatkowo gracze robig
swoje wiasne pionki (wbijaja wykataczke w krazek z korka i doklejaja do niej mata
kartke z napisanym imieniem badz rysunkiem) i ustawiaja je na polu START. Kolej-
nos$¢ ustalona jest zgodnie z ruchem wskazdwek zegara. Zaczyna najmtodszy uczest-
nik. Gracze rzucaja kostka i przesuwaja pionki o tyle pdl, ile oczek wypadto na kostce.
Istniejg cztery kategorie, kazda jest oznaczona na planszy innym kolorem. Czer-
wone pole oznacza ,Metafory”, zétte ,Kalambury”, niebieskie to ,Pytania”, a zielone
.Zadania". Ich reguty sg szczegétowo opisane na osobnych kartkach. Pole z cztere-
ma kolorami oznacza losowanie kategorii. Za wykonanie jednego polecenia kazdy
gracz moze uzyskac jeden punkt. Kiedy gracz nie chce zrealizowa¢ zadania, nic nie
dostaje. W przypadku niektérych polecen pozostali gracze réwniez moga uzyskac
punkty. Gra konczy sie w momencie, gdy kto$ dotrze do METY. Wygrywa ten, kto
uzbierat najwiecej punktow. Na koniec gry prowadzacy robi quiz, podczas ktérego
zadaje pytania dotyczace wypowiedzi wszystkich graczy. Mozna w ten sposéb do-
sta¢ dodatkowe punkty za stuchanie i zapamietanie wypowiedzi innych osob. Nie
dostaje sie wtedy punktow za wtasne wypowiedzi. Wersja dla mtodszych graczy jest
przeznaczona dla dzieci i mtodziezy w wieku 10-15 lat, wersja starsza dla mtodziezy
od 16 roku zycia.

W pierwszej z kategorii — ,Metafory” gra polega na wylosowaniu jednej z kart
(mozna wykorzystac¢ dodatek z gry ,Dixit"). W wersji dla mtodszych polecenie brzmi:
.Popatrz na obrazek. Za opis swojego skojarzenia dostaniesz jeden punkt. Jesli po-
wigzesz to ze swoim zyciem, dostaniesz dodatkowy punkt”. W wersji dla starszych
polecenie brzmi: ,Popatrz na obrazek. Co méwi o Tobie? Jakie cechy charakteru obra-
zuje? Z jaka cenng wartoscig w Twoim zyciu Ci sie kojarzy? Z jakim celem w Twoim
zyciu sie wigze? Co bliska Ci osoba mogtaby powiedzie¢ o Tobie, widzac ten obra-
zek?". Pozostali gracze moga uzyskac¢ dodatkowy punkt, jesli zgtosza sensowny ko-
mentarz, z ktérym zgodzi sie osoba, ktéra wylosowata metafore. W przypadku
mitodszych graczy skojarzenia beda sie odnosic do jaki§ wspomnien, oséb, zwierzat
lub przedmiotéw z ich zycia. Czesto kojarza je z konkretnymi sytuacjami. Mozna sie
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umowié, ze dwa punkty dostaje gracz za opisanie konkretnej sceny zwiagzanej z wy-
konywaniem pewnych dziatan samodzielnie lub z innymi osobami (np. ptywanie
w jeziorze podczas wakacji z rodzicami), ale nie za opis ogladanego z kim$ filmu
lub czytanej ksigzki (bo wtedy akcja nie dotyczy ich samych). Od starszych graczy
mozemy wymagac, by potraktowali obrazki jako przenosnie. Nie przydzielamy
punktéw za zbyt dostowne skojarzenia.

Druga kategoria to ,Kalambury”, jest ona wspdélna do obu grup wiekowych. Gra-
cze losujg numerek od 1 do 30, ktéry oznacza pewien temat, np. tytut ulubionego
filmu, ulubiony miesiac, ulubiona miejscowos¢, ulubione miejsce w swoim domu,
idealne miejsce na wakacje, znienawidzony przedmiot w szkole, ulubiona bajka z dzie-
cinstwa, ulubiony utwér muzyczny, ulubiony wychowawca, nauczyciel w szkole, ulu-
biona posta¢ z bajki itd. Za przedstawienie kalamburu dostaje sie punkt. Pozostali
gracze zapisuja na kartkach pomysty na rozwiazanie. Jesli zgadna, réwniez dostaja
punkt.

Kolejna kategoria to ,Pytania”. Gracze losuja numerek od 1 do 30 i dostajg punkt
za odpowiedz na pytanie. Czes$¢ pytan jest wspolna, jednak ta kategoria najbardziej
roznicuje grupy wiekowe. Przyktadowe pytania w wersji dla mtodszych uczestnikow
to: Jaki byt Twéj najciekawszy sen?; W jakiej sytuacji komus pomogtas/pomogtes?;
Jakg znasz dorostg osobe, ktérg chciat/a/bys nasladowac?; W jakiej sytuacji przezwy-
ciezytas/es strach?; Gdybys miat/a supermoce, co bys z nimi zrobit/a?; Jak powinna
wyglgdac wedtug Ciebie szkota?; Z jakim stworem/potworem mogtabys/mdgtbys sie
zaprzyjaznic?; Jakiej cechy nie znosisz u ludzi?; Jaka jest najbardziej zwariowana rzecz,
ktorg zrobitas/es?. Pytania w wers;ji dla starszych uczestnikow maja cze$ciowo cha-
rakter coachingowy: Jakie masz w sobie zasoby, dzieki ktérym realizujesz swoje cele?;
Jakie cechy cenisz u swoich przyjaciét?; Jakie jest Twoje zyciowe motto?; Czym sie
kierujesz w Zyciu?; Gdybys spojrzat/a w magiczne lustro i zobaczyt/a siebie jako zwie-
rze, jakie by byto? Podaj trzy jego cechy; Gdybys spojrzat/a w magiczne lustro i zoba-
czyt/a siebie jako celebryte odmiennej ptci niz Twoja, to kim bys byt/a? Podaj trzy
Jjego/jej cechy; Jak wyglgdat Twdj najlepszy wystep/praca plastyczna/utwér?; Gdybys
ztapata ztotq rybke, jakie bytyby Twoje trzy zyczenia?; Jakie wartosci cenisz w zyciu?;
Jakie umiejetnosci chciat/a/bys w sobie rozwingc?

Ostatnia i zarazem najbardziej zro6znicowana kategoria to ,Zadania”. Nie ma w niej
podziatu wiekowego, za to w przypadku wybranych kilku zadah mozna wydtuzyc¢
czas wykonania lub zmniejszy¢ liczbe przyktaddw w przypadku mtodszych uczniow.
Czes¢ polecen odnosi sie do umiejetnosci wyszukiwania i zapamietywania informadji,
np. Dowiedz sig, co to jest prokrastynacja/amuzja. Cze$¢ polega na wykonaniu zadan
na koncentracje albo ¢wiczen pamieciowych poprzez taczenie losowych stéw w jedna
historyjke, np. Stwérz historyjke z podanych stéw: gra, swist, kolczyk, jezozwierz, biuro,
matematyka, lub odtwarzanie zapamietanych informacji, np. Zamknij oczy. Jak do-
ktadnie jest ubrana osoba po Twojej lewej stronie i prowadzgca gre? Niektdre zadania
polegaja na odegraniu scenki, np. Wybierz jedng osobe. Wyobraz sobie, zZe jest Ci
winna pewng sume pieniedzy, ktérych wtasnie potrzebujesz. Pokaz, jak z nig o tym
porozmawiasz, wtedy obie mogg dostac punkty. Inne zadania dotycza sfery komuni-
kacji, np. Usigdz obok wybranej przez siebie osoby i sprobuj jej cos przekazac bez
moéwienia; Wyraz jakgs emocje, méwigc jedynie stowo ,ryba”. Kto z pozostatych gra-



czy odgadnie emocje, dostaje punkt; Opowiedz trzy historie. Dwie z nich bedg praw-
dziwe. Ci co dobrze odgadli, ktéra jest fatszywa, dostang dodatkowy punkt. Wszystkich
zadan jest tacznie 30.

Gdy tylko kto$ dotrze do mety, gra jest przerywana. Bardzo istotne jest prze-
prowadzenie quizu podsumowujacego catg rozgrywke. Uczniowie zwykle chetnie
sie w niego angazuja. Powinny sie pojawi¢ przynajmniej dwa, trzy pytania o kazdym
z uczestnikow. Uczniowie zapisujg swoje odpowiedzi na kartkach i nastepnie je czytaja.
Kazda poprawna odpowiedz to jeden dodatkowy punkt. W trakcie quizu mozna
wykorzystaé wszystkie kategorie, czyli moze dotyczy¢ odpowiedzi na pytania, szcze-
gotdéw pokazywanych kalamburéw, zrobionych zadan albo wypowiedzi dotyczacych
wylosowanych kart. Uczniowie sg zwykle bardzo ciekawi tego, czy inni zapamietali
ich wypowiedzi. Cwiczenie to stanowi $wietne podsumowanie gry, zbiera uzyskane
dzieki niej informacje, stanowi sprawdzian koncentracji i pamieci uczestnikdw.

Gra jest bardzo przydatnym narzedziem pracy z mtodymi ludzmi, gdyz przede
wszystkim moze by¢ dla nich swietng zabawa. Metafory pobudzajg wyobraznie, pa-
mie¢, stanowig przyktad metody projekcyjnej. Prowadzacy moze sie wiele dowie-
dzie¢ o emocjach, myslach i doswiadczeniach uczniéw, przygladajac sie uwaznie
temu, na jakie szczegoty na obrazkach zwracaja najbardziej uwage. Komentarze in-
nych oséb pokazuja, jak dana osoba jest odbierana przez rowiesnikéw, co innym
najbardziej sie z nig kojarzy. Kalambury stanowia przyjemny przerywnik, wywotujacy
zwykle duzo $miechu. Gra pozwala lepiej pozna¢ uczniéw. Pytania pobudzajg do
refleksji nad swoim zyciem, nad celami, wartosciami. Pomagajg mtodym ludziom
lepiej poznad siebie, zastanowic sie nad kwestiami, o ktérych zwykle nie mysla. Za-
dania stanowia przede wszystkim niespodzianke, gdyz to najbardziej zréznicowana
kategoria. Gra uczy roéwniez cierpliwosci (gdy ktos z uczestnikow wyrywa sie do
wczesniejszego rzucania kostka, mozna spokojnie, a zarazem stanowczo przypom-
niec¢ ,UstaliliSmy juz kolejnos¢, teraz musisz poczekaé na swoj czas”). W zaleznosci
od polecenia sprzyja nauce koncentracji, ¢wiczeniu pamieci, nauce nowych zagad-
nien i umiejetnosci wyszukiwania informacji, poznaniu nowych mozliwosci komuni-
kowania sie oraz zrozumienia zachodzacych miedzy ludzmi interakgji (podczas grania
scenek). Gra jako catos¢ ma na celu integracje uczestnikow, stworzenie zyczliwej
atmosfery miedzy nimi, refleksje nad sobg, lepsze poznanie innych graczy. Przyzna-
wanie punktéw za wykonanie polecen bez oceniania ich wykonania sprzyja budo-
waniu poczucia wiasnej wartosci i sprawstwa.

Podsumowanie

Uczniowie szkdt artystycznych to grupa niezwykle wrazliwych mtodych ludzi pet-
nych pasji i czesto wyjatkowo zmotywowanych do osiagniecia swoich celéw. Praca
z nimi przynosi wiele radosci i satysfakgji, jednak jest wymagajaca. Mtodzi ludzie
poza edukacja ogdlnoksztatcgcg musza poswiecac wiele dodatkowych godzin w cia-
gu dnia, by sprosta¢ wymogom stawianym przysztym artystom i czesto brakuje im
czasu, by zatrzymac sie na chwile w toczacym sie ,pedzie zycia” i pozwoli¢ sobie na
docenienie tego, co maja. Czesto nie moga w petni wykonad swoich plandw, gdyz
nie potrafia odpowiednio okresli¢ celow kolejnych etapow ich realizacji. Ciggte
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poréwnywanie sie z innymi moze wywotywac wiele konfliktow interpersonal-
nych. Zaprezentowane projekty maja na celu nauke zréznicowanych, a kluczowych
w dorostym zyciu umiejetnosci. Pomysty te powinny przede wszystkim stanowic
inspiracje do otwarcia umystu na wszelkie idee, ktore moga by¢ pomocne w pracy
Z uczniami.

Bibliografia
Faber A. Mazlish E. (2013), Jak méwic, zeby dzieci nas stuchaty. Jak stuchac, aby dzieci do nas méwity.
Poznan: Media Rodzina.

Stallard P. (2006), Czujesz tak, jak myslisz. Praktyczne zastosowanie terapii poznawczo-behawioralnej
w pracy z dziecmi i mtodziezq. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.
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Matgorzata Krygier**

Profilaktyka uzaleznien
w praktyce - konkurs plastyczny
+Mtodos¢ bez uzaleznien”

Prowadzenie w szkole zaje¢ z zakresu profilaktyki®, szczegdlnie uniwersalnej?e,
a zwtaszcza dotyczacej problemu uzaleznien, nie zawsze okazuje sie wdziecznym
zajeciem. Nie brakuje literatury fachowej, opracowan, materiatéw, w tym filmowych,
z ktorych mozna skorzystac. Czesto jednak mtodziez wytyka im pewnga tendencyj-
nos¢ i stereotypowos¢, gdyz przewaznie eksponuja negatywne skutki zazywania
substancji psychoaktywnych. Na tej podstawie narodzit sie pomyst na zaangazo-
wanie mtodziezy w kreowanie profilaktyki uzaleznien poprzez synteze ich umiejet-
nosci plastycznych, wrazliwosci artystycznej oraz spojrzenia na problem uzaleznien
oczami nastolatka. Efektem tego zamystu byto powstanie konkursu plastycznego
pod nazwa ,Mtodos¢ bez uzaleznien”, ktory odbyt sie po raz pierwszy w roku szkol-
nym 2015/2016. Konkurs miat charakter regionalny i byt adresowany do uczniow
szkét plastycznych. Przygotowanie konkursu miato na celu zmotywowanie i zainspi-
rowanie do pogtebionej refleksji filozoficzno-egzystencjalnej, oSmielanie mtodych
twércdw do poszukiwania nowych form wypowiedzi artystycznej, doskonalenie
umiejetnosci plastycznych oraz aktywizacje srodowiska szkolnego w zakresie pro-
pagowania profilaktyki zachowan ryzykownych wsréd mtodziezy. Podstawowym za-
tozeniem konkursu byto odejscie od tradycyjnie pojmowanej profilaktyki na rzecz
mniej szablonowego, wrecz nieco przewrotnego ujecia, stad propozycja spojrzenia
na uzaleznienia przez filtr w postaci rysunku satyrycznego oraz komiksu. Z tym nie-
tatwym zadaniem postanowito zmierzy¢ sie 36 uczestnikdéw, ktorzy przewaznie zde-

34 Zespot Szkot Plastycznych im. C.K. Norwida w Lublinie.

35 Profilaktyka w szkole to proces wspomagania ucznia w radzeniu sobie z trudnosciami zagrazajqcy-
mi prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu Zyciu, a takze ograniczanie i likwidowanie czynnikéw, ktére
zaburzajg prawidtowy rozwdj i dezorganizujg zdrowe Zycie (tzw. czynniki ryzyka) oraz wprowadzanie
i rozwijanie czynnikéw, ktére sprzyjajq prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu Zyciu (tzw. czynniki
chronigce) (Gas, 2003, s. 30).

36 .czyli kierowana do szerokiej populacji, w celu przekazywania informacji oraz zapobiegania

zachowaniom i dziataniom dysfunkcjonalnym (Gas, 2006, s. 36).
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cydowali sie na komiks (byto tez kilka rysunkéw, w tym jeden satyryczny). Autorzy
wiekszosci prac (fantastycznym wyjatkiem byta praca nagrodzona drugim miejscem)
zdecydowali sie na przedstawienie negatywnych konsekwencji zazywania substancji
psychoaktywnych. Natomiast w przypadku komikséw warto nadmienic, ze ta forma
pozwolita na ukazanie w wiekszym stopniu dynamiki przedstawionego pomystu,
czasem czarnego humoru (na ktérym nam zalezato). Komiksy bazowaty tez na pew-
nej fabule i w zwigzku z tym spotkaty sie z zyczliwym przyjeciem i sporym zaintere-
sowaniem uczniow zwiedzajacych wystawe.

W roku szkolnym 2016/2017 odby#a sie druga, tym razem ogolnopolska edycja
konkursu, skierowana do uczniéw wszystkich typow szkdt artystycznych, a zatem
rowniez muzycznych i baletowych. Podobnie jak rok wczesniej, zainteresowanie
wykazali uczniowie szkot plastycznych (oraz jedna uczennica szkoty baletowej), nad-
sytajac 26 prac konkursowych.

W drugiej edygji nieco inaczej zostaty sformutowane cele konkursu, poniewaz
zalezato nam na tym, by ostatecznie zerwac ze stereotypowym motywem przedsta-
wiajacym destrukgcje i nihilizm towarzyszace uzaleznieniom. Z tego powodu hasto
przewodnie tej edycji brzmiato Uzaleznienia? Nie potrzebuje ich. Przyjeto zatoze-
nie, ze otaczajacy Swiat ma do zaoferowania wiele dobrego — mitos¢, rodzine, przy-
jazn, sztuke, zainteresowania, marzenia i wiele innych — w zwigzku z czym nie ma
juz miejsca na niszczace substancje. Z duza niecierpliwoscig oczekiwatysmy prac
konkursowych i z pewnym zaskoczeniem otwieratySmy kolejne przesytki, poniewaz
okazato sig, ze w zdecydowanej wiekszosci prace, ktére same w sobie byty bardzo
interesujace i wartosciowe, zostaty przedstawione w dobrze nam znanym ujeciu.
Byty to przewaznie plakaty wykonane technika projektowania graficznego, co jest
atrakcyjne dla ucznidw szkoty plastycznej, ktorzy sa przewaznie wzrokowcami i co
przyciggneto mtodziez do zapoznania sie z pracami. To pozwala mie¢ nadzieje, ze
mtodziez wyposazona w takie dodatkowe narzedzie, jakim jest program graficzny,
wsparta przez nauczyciela przedmiotu i merytoryczne podpowiedzi pedagoga lub
psychologa szkolnego, jest w stanie tworzy¢ profilaktyczne prace plastyczne, intere-
sujace i niezwykle atrakcyjne wizualnie. Dzieki temu, ze autorem jest mtoda osoba,
wzrasta takze wiarygodnosc¢ przekazu wsrod rowiesnikow. Dodam réwniez, ze wy-
stawie towarzyszyt 30 sekundowy spot reklamy spotecznej przygotowany przez
uczniéw klasy drugiej gimnazjum na potrzeby konkursu zorganizowanego przez
MSWiA — Dopalacze kradna zycie. Ta forma komunikatu réwniez wzbudzita duze
zainteresowanie nastoletnich odbiorcow.

Chyba nietrudno o odpowiedz na pytanie, dlaczego mtodziez, ktéra ze swej
istoty jest otwarta na dobro, piekno i ludzi, pomimo bezposrednio sformutowanej
koncepcji konkursu, wybrata dla swojej wypowiedzi forme przestrogi przed ztem,
zamiast gloryfikacji dobra. Najprawdopodobniej lata prowadzenia profilaktyki przez
specjalistow niejako wdrukowaty w mtode umysty przekonanie, ze tylko straszac,
mozna zapobiec ucieczce w uzaleznienia. Bezspornie wazne jest uswiadamianie ucz-
niom ciemnej strony korzystania z uzywek, ale warto rownie duzo uwagi poswiecic
na afirmacje pozytywnych aspektéw zycia — na treningi umiejetnosci spotecznych,
integrowanie srodowiska, roztadowywanie napie¢ emocjonalnych, pokazywanie
alternatywnych i pozytywnych sposobow spedzania wolnego czasu, rozbudzanie



pasji artystycznej. Wychodzac naprzeciw potrzebom emocjonalnym naszych
podopiecznych, takim jak: akceptacja, uwaga, troska, zaangazowanie w kontakt,
mozemy w naturalny sposéb odwraca¢ uwage od substancji, ktore — jak powiedziat
dr Ireneusz Siudem na jednym ze spotkan z rodzicami — stanowig swoiste ,protezy
szczescia”, i przekierowywac ja na autentyczne i pozytywne doswiadczenia z obsza-
ru relacji miedzyludzkich, pasji i zainteresowan. W dobie statej obecnosci WiFi (pro-
sze zwrdci¢ uwage na zwycieska prace), gdy na ,kazde” pytanie mozna znalez¢ jakas
odpowiedz za posrednictwem przegladarki internetowej, nasi uczniowie nadal, a mo-
ze nawet bardziej niz jeszcze kilkanascie lat temu potrzebuja autorytetéw lub chociaz
zyczliwego cztowieka, ktéry pomoze odrézni¢ dobre od ztego, prawdziwe od fikeyj-
nego. Dlatego nasuwa sie refleksja, ze obecnie niezmiernie wazne jest towarzysze-
nie, otwartos¢, autentycznos¢ i kreatywnos¢ w pracy z naszymi uczniami. Na koniec
pragne zaznaczy¢, ze nie zrezygnujemy tak tatwo i nadal bedziemy modyfikowa¢ idee
konkursu i zacheca¢ mtodziez wszystkich szkét artystycznych do dzielenia sie swoimi
pasjami oraz dostrzeganym wokét dobrem w imie profilaktyki uzaleznien kreowanej
przez mtodziez do mtodziezy.

Ponizej znajduja sie zdjecia nagrodzonych i wyrdéznionych prac konkursowych
z dwoch pierwszych edycji konkursu.
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Wojciech B. Jankowski

Psychologia muzyki a edukacja
w anglojezycznych
ujeciach podrecznikowych

Streszczenie

Autor przedstawia podstawowe zagadnienia psychologii muzyki podjete w kilku stosunkowo
nowych (z XXI wieku) ujeciach podrecznikowych brytyjskich, amerykanskich i australijskich;
z uwzglednieniem, jako tta, dawniejszych podrecznikéw polskich. Gtéwnym tematem opraco-
wania jest relacja psychologii muzyki i edukacji. Ta ostatnia jednak — w zawezeniu do tematyki
pedeutologicznej, czyli zwigzanej z osoba i pracg nauczyciela, zarowno muzyki w szkole ogélno-
ksztatcacej, jak i nauczyciela np. gry czy $piewu (solowego, chéralnego), teorii muzyki, muzy-
kowania zbiorowego itp. w szkole muzycznej. Autor ma swiadomosc¢ potrzeby odrdzniania tych
zagadnien, jednak integralne spojrzenie prezentowane w artykule wynika z faktu, ze w Polsce
oraz krajach ze strefy jezyka angielskiego (Wielka Brytania, Stany Zjednoczone, Australia itp.)
istniejg zasadnicze réznice systemowe nauczania muzyki, jakkolwiek sa problemy i ujecia wspol-
ne lub podobne dla réznych typow edukacji muzyczne;j.

Stowa kluczowe:

psychologia muzyki, edukacja

Uwagi wstepne

Tekst ten jest czwarta proba podjecia tematu ,Psychologia muzyki a edukacja”¥’. Kiedy
pisatem wersje trzecig artykutu, wspomniatem o dwdch poprzednich i wyrazitem
nadzieje, ze ta trzecia bedzie zarazem ostatnia (na zasadzie ,do trzech razy sztuka”).

37 Wersja pierwsza byt krétki rozdziat Psychologia muzyki a pedagogika; w: Wybrane zagadnienia
psychologii muzyki, pod redakcjag Marii Manturzewskiej i Haliny Kotarskiej, Warszawa 1990, WSiP,
s. 329-335; wersja druga to Psychologia muzyki a pedagogika muzyczna; w: Psychologia muzyki. Pro-
blemy, zadania, perspektywy, Materiaty Miedzynarodowego Seminarium Psychologii Muzyki, pod re-
dakcja Kacpra Miklaszewskiego i Marii Meyer-Borysewicz. Radziejowice, 24—29 wrzesnia 1990 roku,
Warszawa, 1991, AMFC, s. 395-400 [wersja angielskojezyczna: Psychology of Music and Education;
w: Psychology of Music Today, pod redakcjg Marii Manturzewskiej, Kacpra Miklaszewskiego, Andrzeja
Biatkowskiego i Rosamund Bourke (consultant editor), Warsaw 1995, Fryderyk Chopin Academy of
Music, p. 165-169].
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Skupiata sie na dorobku Katedry Psychologii Muzyki Uniwersytetu Muzycznego
Fryderyka Chopina w Warszawie, ktéry zostat omdwiony wtasnie w kontekscie zwia-
zku psychologii muzyki ze sferg edukacji®.

Datem sie naktoni¢ do jeszcze jednej proby omowienia tej problematyki. Niniejszy
artykut ma tym razem dotyczy¢ — jak wskazuje tytut — uje¢ podrecznikowych (w wer-
sji poprzedniej to zagadnienie zostato tylko zasygnalizowane). Bedzie to wiec maty
przeglad mozliwie najbardziej aktualnych uje¢, zwtaszcza dotyczacych nauczyciela
(muzyki) lub dla niego szczegdlnie przydatnych.

Czescl

Psychologia a edukacja

Na wstepie stowo o pojeciu edukacji, a scislej o formach, w jakich wystepuje w zyciu
spotecznym. Edukacja, ogdlnie rzecz biorac, da sie podzieli¢ na dwa rodzaje: edu-
kacje nieformalna i formalna. Ta pierwsza, zwana tez pedagogika nieformalna, to-
warzyszaca ludzkosci od zarania dziejéw, jest jedna z form socjalizacji cztowieka,
chyba najwazniejsza w przygotowaniu kazdej nowe;j istoty do zycia w warunkach
spotecznych wiasnie. Stanowi pomoc udzielang mtodemu cztowiekowi przez rodzi-
ne czy najblizsze otoczenie (w pewnym sensie i dalsze) w rozwijaniu jego podsta-
wowych funkgji psychofizycznych, spetnianiu oczekiwan, w tym elementarnych,
moralnych. Edukacja nieformalna jest zwykle elementem obyczajowosci, takze pod
wzgledem rozwijajacych sie z czasem (historycznym) jej przejawodw, takich jak np.
zabawa, wdrazanie dzieci i mtodziezy do wykonywania podstawowych obowigzkow,
w tradycyjnych spotecznosciach takze do pracy, podtrzymywania wierzen, kultywo-
wania obrzeddw i innych.

Drugi rodzaj edukacji, pedagogika formalna, towarzyszy cztowiekowi od naj-
dawniejszych czasow, ale jest w znacznie wiekszym stopniu zalezna od historii, od
przemian w zyciu ludzkich spotecznosci, doswiadczenia ponadosobniczego, wiedzy,
w tym licznych umiejetnosci (np. czytania i pisania, roznych ,talentow”), przede
wszystkim za$ od przemian w Swiadomosci spotecznej i — zwrotnie — osobniczej,
takze — od przemian na gruncie samej edukacji, waznego elementu kultury umy-
stowej i technicznej cztowieka, réwniez instytucjonalnej. Powstate w starozytnosci
ujecia filozoficzne (mysl pedagogiczna chocby ,wielkiej trojcy” filozoféw greckich
— Sokratesa, Platona i Arystotelesa) prowadza do pierwszych wysoce sformalizo-
wanych instytucji edukacyjnych — szkota np. ma réwniez swoje korzenie w starozyt-
nosci (pierwszy wielki teoretyk szkoty to filozof i retor rzymski Kwintylian). Niemal
dzisiejszy ksztatt uzyskata juz w okresie Renesansu, podobnie jak ,pedagogika
naukowa", ktorej pierwszym w zasadzie nowoczesnym teoretykiem, a nawet refor-
matorem tworzacych sie juz wéwczas systemdw szkolnych, byt wielki Czech, autor
miedzy innymi wiekopomnego dzieta Didactica Magna, Jan Amos Komensky. Oba

38 Wersja trzecia Relacje psychologii muzyki z edukacjg muzyczna w dorobku i zadaniach Katedry
Psychologii Muzyki UMFC; zrédto: www.psychologia.chopin.edu.pl/baza prac/wp — content/uploads/
.../Jankowski — relacje pdf.



wyzej wymienione rodzaje edukacji, wraz z pedagogika jako teorig nauczania i wy-
chowania, rozwijaja sie od tamtych czaséw bujnie, przynoszac nie tylko bogactwo
szczegdtowych rozwigzan edukacyjnych, lecz takze rozwdj subdyscyplin pedago-
gicznych. Rzecz szczegdlna - do dzisiaj nie zatracity swojego znaczenia i nawet
pewnej odrebnosci obie formy edukacji — nieformalna i formalna. Przeciwnie, nie-
ktore ze wspodtczesnych rozwiazan edukacyjnych, by zachowadé, a nawet zintensyfi-
kowac swoja skutecznosé, wspieraja sie wzajemnie. Przyktadem moze by¢ tak wazna
i w zasadzie powszechna instytucja edukacyjna (a wiec oparta na pedagogice for-
malnej, a nawet systemowej), jaka jest przedszkole. Im bardziej edukacja przed-
szkolna jest nasycona autentyczng zabawa, im bardziej stanowi okazje do uczest-
nictwa dziecka w kregu réwiesniczym — bedac zarazem forma opieki, wtasciwej
rodzinie — tym bardziej zadania przedszkola jako instytucji zapewniajacej dziecku
harmonijny (czasami kompensujacy rézne braki) rozwdj i dojrzatosc szkolng, daja
wiasciwy, zadawalajacy i rodzine, i szkote, rezultat. Przyktadow takich mozna by dac
wiecej, rowniez o kierunku odwrotnym, to znaczy takich, w ktérych pewne doswiad-
czenia czy rozwigzania pedagogiki formalnej, instytucjonalnej i innej powinny by¢
(i sg!) stosowane z pozytkiem na gruncie pedagogiki nieformalnej. Przyktadem, z blis-
kiej nam dziedziny, moga by¢ chocby srodki dydaktyczne (podreczniki, nagrania),
pomyslane dla celéw umuzykalnienia domowego, takie jak nieoceniony spiewnik
Katarzyny Zachwatowicz-Jasienskiej (2010) w wydaniu Wydawnictw Szkolnych i Pe-
dagogicznych Piosenki, ktore spiewali dziadkowie gdy byli mali z ptyta (dostepne
takze w ksiegarni internetowej), a takze koncerty filharmoniczne dla matych dzieci
i ich rodzicow.

I jeszcze o relacji ogolnej psychologia—edukacja. Mysle, ze — w najprostszym
ujeciu — relacja ta ma trzy postacie.

Pierwsza — nazwijmy ja podstawowa lub kontekstowa — wynika z oczywistego
faktu, ze dla wszystkich rodzajow edukacji, a wiec nauczania, wychowania i ksztatce-
nia nauczycieli (i w ogdle dla zagadnien pedeutologicznych), takze w badaniach
edukacyjnych, wiedza psychologiczna stanowi niezbedny instrument zrozumienia
ucznia czy wychowanka, zrozumienia go w znaczeniu ogolnym, jako przedstawiciela
gatunku, cztonka spotecznosci ludzkiej, srodowiska kulturowego. Ale takze w zna-
czeniu konkretnym — fenomenu okreslonej osobowosci, psychiki okreslonego wy-
chowanka, dziecka w danym wieku, z okreslonej rodziny. Do tego celu stuzy wiedza
psychologiczna, ktorg przyswaja sie w toku studiow, np. ogdlnopedagogicznych
czy nauczycielskich. Takze ta wiedza, ktorg przyswajamy sobie samodzielnie, na za-
sadzie poznawania popularyzujacych jg wydawnictw czy z innych zrodet, ktorych
w epoce medidw i informatyki jest coraz wiecej (a moze nawet nadmiar?). Réwniez
wreszcie ta, ktdrg poznajemy na zasadzie pogtebionych studiow, zorientowanych
indywidualnie, np. w toku pisania prac doktorskich, prowadzenia badan, wymagaja-
cych adekwatnej do problemu badawczego metodologii. Jesli problem dotyczy czto-
wieka, a w badaniach edukacyjnych przeciez z takimi mamy do czynienia, koniecz-
nos¢ uwzgledniania wiedzy i metodologii psychologicznej jest na ogét niezbedna.

Doda¢ wypada, ze z relacja typu podstawowego czy kontekstowego mamy réw-
niez do czynienia, gdy w edukacji postugujemy sie wiedza psychologiczna pochodza-
€3 z wtasnego osobistego doswiadczenia. Kazdy, niekoniecznie pedagog, nauczyciel
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i inna osoba — zwtaszcza gdy jest po prostu bystrym obserwatorem i wrazliwym
uczestnikiem zycia — ma spory zas6b wiedzy o cztowieku, zwanej czasami, cho¢
niezbyt trafnie, zdroworozsadkowa. Ale to juz zupetnie inna sprawa.

Drugim rodzajem relacji ,psychologia a edukacja” jest relacja ,zastosowan” — to
jest wykorzystywania wiedzy psychologicznej w sytuacjach edukacyjnych bez-
posrednio, jako profesjonalne (mniej czy bardziej) zastosowanie wypracowanych
i opanowanych technik postepowania, wtasciwych dla okreslonego przypadku, celu
czy sytuacji, a takze jako element zawodowego wyposazenia nauczyciela. Kazdego
nauczycielal W oczywisty sposob jest to relacja wtasciwa dla psychologow, terapeu-
téw, pedagogdw korekcyjnych czy poradnictwa. Ten rodzaj relacji nie tylko coraz
bardziej rozwija sie i doskonali, lecz takze wspodtczesnie, wobec coraz bardziej zto-
zonych procesoéw cywilizacyjno-kulturowych, wrecz ekspansji popkultury, cywilizacji
medialnej, informatycznej i tym podobnych nasilajacych sie zjawisk psycho- i socjo-
patologii i innych, upowszechniania sie i wymaga, rowniez w sferze edukacji, wypra-
cowanych, wyspecjalizowanych sposobdéw i form oddziatywania.

Trzecim rodzajem relacji ,psychologia a edukacja” jest relacja zwrotna — nie zawsze
zauwazany i doceniany wptyw proceséw, form, sytuacji i potrzeb edukacyjnych na
psychologie, sposoby jej budowania jako systemu wiedzy, porzadkowania (syste-
matyzowania), ujmowania w forme podrecznikowa, popularyzatorska i inne.

Od dawna wiadomo, ze wiedza psychologiczna tylko z trudnosciag daje sie trak-
towac jako wiedza niezalezna, obiektywna, o cztowieku jako takim. I to zaréwno
jako klasyczna nauka o procesach poznawczych i wtasciwosciach osobowosci, psy-
chologia réznic indywidualnych, teorie psychoanalityczne, teorie motywacji i tem-
peramentu, teoria czynnosci Tadeusza Tomaszewskiego, jak i w postaci nowszych
teorii czy trendoéw (chocby psychologia poznawcza czy ekologiczna). Narasta, i roz-
wija sie, oczywiscie, tak zwana psychologia akademicka (do studiowania, ekspe-
rymentow, zastosowan w postaci wiedzy podstawowej z psychologii dla r6znych
specjalnosci i kierunkdéw studidéw), ale — niejako réwnolegle — rozwija sie wiedza
z zakresu tak zwanej psychologii praktycznej, r6znych odmian psychoterapii (np.
muzykoterapia); takze wiedza wprost z zakresu psychologii zwigzanej z roznymi dzie-
dzinami zycia i dziatalnosci cztowieka, jak np. praca (rézne zawody, w tym np. psy-
chologia wojskowa, psychologia penitencjarna), sztuka (jak wyzej) oraz edukacja.

I'tu — przynajmniej w naszym przypadku psychologii muzyki — koto sie zamyka.
Mamy bowiem coraz czesciej do czynienia nie tyle z psychologig muzyki jako taka
(to tez), ile np. z psychologig muzyka, psychologig uwiktang w procesy i rozwigzania
(formy) stosowane w ksztatceniu przysztego muzyka. Wynika to zarébwno z konkret-
nych potrzeb (np. poradnictwo dla muzykdéw, koncepcje i badania stuzace wypra-
cowaniu najskuteczniejszych metod rekrutacji do szkoty muzycznej itp.), jak i z faktu,
ze pewne rozwigzania edukacyjne majg swoja historie, tradycje, z dawna uksztatto-
wane, by nie powiedzie¢, ,utarte” formy, coraz czesciej o charakterze systemowym,
np. odrebne szkolnictwo muzyczne w Polsce czy system edukacji muzycznej w Wiel-
kiej Brytanii albo w Stanach Zjednoczonych, oparty na zasadzie opcjonalnej oferty
edukacyjnej w szkotach ogdlnoksztatcgcych. Systemy te sa rozne, a wiec i problemy
czy potrzeby w zakresie podstaw czy ,oprzyrzadowania” psychologicznego, psy-
chometrycznego i tym podobnych sg w nich rézne. Co nie znaczy, jeszcze raz to
podkresimy, ze klasyczna wiedza czy stosowane srodki s w nich nieaktualne.



Stad tez, przystepujac zarbwno do analizy wybranych (tylko to jest w tym krotkim
przegladzie mozliwe) przyktadow podrecznikowych z aktualnej literatury swiatowej,
beda brane pod uwage nastepujace kryteria:

— zakres i przydatnos¢ wiedzy podstawowej z zakresu psychologii muzyki, propo-
nowanej do wykorzystania w edukacji muzycznej, zwtaszcza jesli chodzi o profil
dyspozycji, kompetencji i kwalifikacji nauczyciela — tu bowiem, jak w soczewce,
skupia sie niemal cato$¢ odniesien psychologii muzyki do edukacji;

— zakres i przydatnos¢ wiedzy, rozwigzan i doswiadczen stosowanych w trybie
zastosowan praktycznych — poradnianych, diagnostyki i innych, szczegétowych
i specyficznych dziatow czy dziedzin zastosowan psychologii muzyki;

— zakres i przydatno$¢ rozwigzan i doswiadczen, zmierzajacych do ujecia wiedzy
z zakresu psychologii muzyki w postaci zintegrowanej (mniej czy bardziej), a wiec
majagcych zastosowania szersze niz okreslone, systemowe, wielorakie, otwarte,
ogolnie dostepne (chociaz niekoniecznie popularyzatorskie).

Czescll
Wybrane przyktady podrecznikowe

Podreczniki w jezyku polskim

W pierwszej kolejnosci nalezy zwrdéci¢ uwage na fakt, ze — w zasadzie — w polskiej
literaturze z zakresu podrecznikowych uje¢ psychologii muzyki mozna méwic¢ o dwoéch
podrecznikach. Pierwszy z nich, podrecznik Jana Wierszytowskiego Psychologia
muzyki (1970) miat kilka wydan w latach 1970-1990. Natomiast drugi, Wybrane za-
gadnienia z psychologii muzyki, praca zbiorowa pod redakcja Marii Manturzewskiej
i Haliny Kotarskiej (1990), miat tylko jedno wydanie. Oczywiscie sa jeszcze przektady
na jezyk polski: Psychologia zdolnosci muzycznych Borysa Tieptowa (1952) i Psy-
chologia uzdolnienia muzycznego Rosamund Shuter-Dyson i Clive'a Gabriela (1986),
jednakze obie te pozycje, bardzo cenne i w pewnym stopniu do dzisiaj przydatne,
trudno zaliczy¢ do literatury polskiej. Zas ksiazka Rozwdj zdolnosci muzycznych
u dzieci w wieku szkolnym Kingi Lewandowskiej (1978), jakkolwiek traktowana cze-
sto jako podrecznik, to raczej w duzym stopniu przegladowa praca monograficzna,
zajmujaca sie wycinkiem psychologii muzyki, aczkolwiek w sposdb rzetelny i nie-
zmiernie wazny — o czym pdzniej.

Jesli chodzi o Psychologie muzyki Wierszytowskiego, wrecz catosciowo ujmujaca
dziedzine psychologii muzyki, to uznanie tego podrecznika za reprezentatywny dla
polskiej psychologii muzyki nastrecza pewnych trudnosci. Zawarta w nim wiedza
jest bowiem gtéwnie oparta na amerykanskim podreczniku Paula Randolpha Farns-
wortha The Social Psychology of Music (1969), reprezentuje ujecie interesujace oraz
bogate w wazne informacje. Cze$¢ ,wtasna”, badawcza, ma rzeczywiscie wiasng, ale
z kolei nader waska. Tworza jg gtéwnie badania autora nad zapamietywaniem mu-
zyki w procesie uczenia sie na pamie¢ utworu granego na instrumencie. To oczywi-
Scie rowniez ogromnie wazne zagadnienie, zwtaszcza dla uczacych sie muzyki, np.
w szkotach muzycznych, ale raczej typowe dla podejs¢ z zakresu tradycyjnej psy-
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chologii eksperymentalnej, przy tym ciekawe i przydatne. W kazdym razie obie
wspomniane wyzej cechy podrecznika Wierszytowskiego staty sie najprawdopodob-
niej powodem jego wielu wydan i zainteresowania nim ze strony zaréwno studentéw
muzykologii i magistrantéw z dziedziny wychowania muzycznego w akademiach
muzycznych czy innych wyzszych uczelniach z tym kierunkiem (dzisiaj zwanym ina-
czej), jak i (nielicznego) grona oséb, zainteresowanych praca naukowa (piszacych
doktoraty itp.), zwigzanych z dziedzing muzyki (tak czy inaczej zwanych). Notabene,
na tak szeroka i dtugoletnia recepcje podrecznika ma by¢ moze wpltyw wyksztatcenie
autora — jest on muzykiem — skrzypkiem, dyrygentem i muzykologiem oraz doktorem
psychologii muzyki. Nie bez znaczenia jest takze fakt, ze podrecznik zaleca wiekszos¢
wyktadowcédw psychologii i psychologii muzyki we wspomnianych uczelniach.

Z kolei, jesli chodzi o drugi z polskich podrecznikdéw psychologii (o ktérym juz
pisatem w cytowanym na wstepie opracowaniu o dorobku Katedry Psychologii
Muzyki UMFC), chciatbym jedynie podkredli¢, ze jest to przede wszystkim ksigzka
ujmujaca podjete zagadnienia w sposob problemowy, poswiecona rozlicznym rela-
cjom cztowieka i muzyki, a wiec o tematyce ogodlniejszej i niejako podstawowej czy
wprowadzajacej do studiowania psychologii muzyki, jej ujec¢ szczegétowych, zasto-
sowan i innych zagadnien. Szczegdlnie wazne z tego zakresu sg w niej np., w czesci
pierwszej, rozdziaty o rozwoju muzycznym, uzdolnieniach czy talencie muzycznym,
zagadnieniach pomiaru tych dyspozycji czy osiggnie¢, uczeniu sie; zas w czesci dru-
giej — rozdziaty o badaniach wiasnych (gtéwnie cztonkéw Katedry) — nad poziomem
wiedzy muzycznej i muzykalnosci mtodziezy, przebiegiem zycia muzykdw, czynni-
kami powodzenia w uczeniu sie muzyki, fundamentalnym zagadnieniem oceny
wykonawstwa i nad innymi tego typu, szczegétowymi zagadnieniami muzycznej
profesji. Szkoda, ze wtasnie w tym podreczniku zabrakto na przyktad rozdziatu
o wspomnianych wyzej badaniach Wierszytowskiego nad zapamietywaniem w ucze-
niu sie gry na instrumencie. Doskonale komponowatyby sie z opisanymi badaniami
Kacpra Miklaszewskiego (1990) na temat uczenia sie utworu do publicznej prezen-
tacji. To wtasnie z potrzeby opracowania nowego (lub chociazby uaktualnionej wersji)
polskiego podrecznika psychologii muzyki zrodzita sie idea niniejszego studium.

Jakkolwiek by jednak ocenia¢ wartosc¢ i aktualnos¢ uje¢, a przede wszystkim do-
boér tresci omawianych podrecznikdw, to przede wszystkim wtasnie Wybrane zagad-
nienia... s3 niewatpliwym osiggnieciem naszej rodzimej psychologii muzyki. Nieste-
ty, osiggnieciem mato znanym w $wiecie, wytacznie z przyczyn bariery jezykowej,
w kraju za$ — chyba z powodu zbyt wielkich ambicji, z dgzenia do tego, by podrecz-
nik (akademicki!) byt jednoczesnie wazna ksigzka naukowa, problemowa, inicjujaca
dalszy rozwdj dyscypliny, a nie tylko pozycja przekazujaca czytelnikom, przede wszyst-
kim studentom, uporzadkowane tresci podstawowe.

Natomiast podrecznik Wierszytowskiego, ktéry ma juz ponad 40 lat, jest juz z lek-
ka passé. Od jego ukazania sie przybyto w swiecie (zwtaszcza niemieckojezycznym,
ale i anglojezycznym) wiele nowych uje¢ podrecznikowych, chocby niemieckoje-
zyczne Helgi De La Motte i Diany Deutsch czy francuskojezyczny Arlette Zenatti
(z udziatem Marii Manturzewskiej); pojawity sie tez liczne pét-podrecznikowe, pot-
monograficzne ksigzki Edwina E. Gordona, niektére w polskich ttumaczeniach lub
poswiecone jego Teorii Uczenia sie Muzyki i psychometrii muzycznej (np. 1997,



1998, 1999 a, 1999 b; por. Zwolinska, Jankowski, 1995); Johna Slobody (1985; polskie
tlumaczenie 2002) czy Davida Hargreavesa. Wzbogacity one nasza wiedze o tresci
przydatne nie tylko dla powszechnej edukacji muzycznej i zawodowego ksztatcenia
muzykdéw (w tym, co szczegdlnie wazne dla ksztatcenia nauczycieli muzyki, z zakre-
su psychometrii muzycznej), lecz takze tresci z zakresu zagadnien percepcji dzieta
i recepgji kultury muzycznej, zwtaszcza zas odniesien psychologii muzyki do prze-
mian we wspotczesnej kulturze (zagadnienia rynku muzycznego, ,managementu”
muzycznego, recepcji muzycznej popkultury itp.).

Nie sposéb — i nie ma potrzeby — bardziej szczegbtowo analizowac tych klasycz-
nych juz prac wymienionych i publikacji innych jeszcze autoréw (zainteresowani
niech siegna do nich bezposrednio). Dlatego tez, dla celéw niniejszej analizy relacji
psychologii muzyki i edukacji muzycznej na gruncie podrecznikowym, skupimy sie
na najnowszych pozycjach z literatury podrecznikowej z tego zakresu (z literatury
anglojezycznej, dostepnej autorowi dzieki znajomosci jezyka).

Podreczniki anglojezyczne o szczegétowo okreslonych odbiorcach

Pierwsza pozycja, ktdra chciatbym zaprezentowac jest Music Psychology in Educa-
tion autorki angielskiej Susan Hallam (2006), ktéra wspotpracowata przez lata z nasza
(tj. w AMFC/UMFC) Katedra i rowniez u nas opublikowata kilka waznych tekstéw (np.
Hallam, 2009 a, 2009 b). Podrecznik Music Psychology in Education wydat, przede
wszystkim dla swoich studentéw, Institute of Education University of London, gdzie
Hallam jest profesorem.

Podrecznik — tak na pierwszy rzut oka — zawiera tresci do$¢ powszechnie w ta-
kich ujeciach obecne, cho¢, co autorka podkresla we wstepie, wybrane i utozone
gtownie (ale nie jedynie) pod katem przydatnosci dla przysztego nauczyciela nau-
czania poczatkowego (ang. class teacher, u nas obecnie nauczyciel nauczania zin-
tegrowanego) i klas wyzszych powszechnej szkoty podstawowej (primary school).
Pamietajmy (Zemta, 1993; Jankowski, Zemta, 1999), ze w brytyjskim systemie oswia-
towym muzyka w pracy z dzie¢mi — od 5 roku zycia, czyli od klasy przedszkolne;j,
przez klasy wyzsze primary school az po szkote Srednig (secondary junior i high school,
u nas gimnazjum, liceum) — zajmuje poczesne miejsce. A wiec wydanie podrecznika
psychologii muzyki dla nauczycieli szkdt ogolnoksztatcacych jest rzeczg zwyktg i dosé
oczywistg — tam, w Wielkiej Brytanii czy w Stanach..., ale wedtug naszych miar takie
juz nie jest. Rozwigzanie to powinno by¢ pilnie studiowane i moze nawet w pewnym
stopniu odwzorowane (a podrecznik przettumaczony?). Cho¢ mieliSmy precedens
— w duzym stopniu cele te spetniata wspomniana wyzej ksigzka Lewandowskiej
(1978) Rozwdj zdolnosci muzycznych...

I jeszcze jedno — podrecznik Hallam odzwierciedla typowo anglosaski sposdb
Jstnienia muzyki” w szkole. I to nie tylko w klasach wyzszych, lecz takze na poczatku
ksztatcenia. Jest to mianowicie gtéwnie praktyczne uprawianie muzyki, muzyko-
wanie — jak bysmy to okreslili po polsku — instrumentalne i wokalne. Zupetnie inna
jest sytuacja w szkole polskiej, gdzie dominowato i nadal dominuje uczenie sie teorii
(takze przy pomocy Spiewu i piosenek), stuchania muzyki i elementy muzycznej eks-
presji ruchu. Autentyczne granie i Spiewanie raczej przerzucane jest na tzw. zajecia
pozalekcyjne.
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Zwykle podrecznik anglosaski zaczyna sie od informacji o mdzgowej reprezen-
tacji muzyki i jej miejscu w uczeniu sie (nie tylko muzyki, lecz szerzej, w ksztatceniu
0golnym, co jest niezwykle wazne!3°) i prowadzi do fundamentalnych spraw (i me-
chanizmoéw) rozwoju muzycznego, zwtaszcza we wczesnym dziecinstwie (early deve-
lopment). Nastepnie przedstawiona jest réwnie fundamentalna problematyka uzdol-
nien muzycznych (musical ability, cho¢ juz bez obcigzen problematyka talentow czy
zdolnosci pod katem ksztatcenia profesjonalnego jak u nas!), a potem trzech ich
funkgji — stuchania, oceny i adekwatnego reagowania na muzyke (learning, apprais-
ing and responding to music). Szczegdlny nacisk potozony jest tez na muzyczna
kreatywnos¢ dziecka i jej stymulowanie w dwéch wymiarach — komponowania i im-
prowizowania (composing and improvising); wreszcie — psychologiczne zagadnienia
nauczania, a $cislej uczenia sie gry na instrumencie i rozwijania umiejetnosci oraz
sprawnosci gtosowych, wokalnych (learning to play an instrument and developing
vocal skills).

Szczegdlne znaczenie przywigzywatbym do kolejnych rozdziatéw — o uczeniu
sie przez praktyke i ¢wiczenie, co jak wiadomo, jest podstawa uczenia sie muzyki
na kazdym etapie i w kazdym zakresie (learning through practice) oraz o roli mo-
tywacji i identyfikowania sie z muzyka, rozwoju zainteresowania nig i ,soba w niej”
(motivation and musical indentity). Kolejny rozdziat, niezbedny w kazdym pod-
reczniku dla celow dydaktyki, ale tu — w zakresie psychologii muzyki — wymagajacy
wyjatkowej subtelnosci i wnikliwego ujecia, co rzeczywiscie ma miejsce, podejmuje
problematyke oceny (assessment). Prowadzi wprost do zagadnier oceniajacego,
czyli nauczyciela (teachers and teaching). Rozdziatem tym, z racji jego wagi, a takze
w zwigzku z tematem i celem niniejszego opracowania, zajmiemy sie dalej. Tu za-
znaczmy jeszcze, ze podrecznik konczg wazne rozwazania i informacje o wktadzie
i miejscu muzyki na przestrzeni catego zycia, nie tylko w okresie szkolnym.Ito w od-
niesieniu zarbwno do ucznia i jego Srodowiska, jak i nauczyciela. Niezwykle klarowne
i pragmatycznie zakrojone ujecie! Pogtebione niejako dwuwarstwowym odniesie-
niem do zagadnien edukacji — pierwsze, ,zwykta” tematyka psychologii muzyki
przykrojona do potrzeb i problematyki szkoty (ogdlnoksztatcacej); druga, nazwijmy
to fachowo — pedeutologiczna, czyli bezposrednio odnoszaca sie do cech i roli nau-
czyciela muzyki.

Ze wzgledu na to, ze nie sposéb blizej scharakteryzowac tresci i uje¢ poszcze-
golnych rozdziatdw $cislej psychologicznych bez ich ttumaczenia, skoncentrujmy
sie na jednym wybranym rozdziale, wkasnie pedeutologicznym, bo w nim zawarta jest
wiasciwie wiedza kluczowa i charakterystyczna dla catej ksiazki i stanowiska autorki.

39 Tlez trudu trzeba wtozy¢ u nas w Polsce w wyjaénienie, czemu wiaéciwie stuzy nauczanie muzyki
w szkole! Cho¢, powiedzmy, poza wyjasnieniem w kategoriach celdw stuzacych samej muzyce, takich
jak orientacja w dziejach i dorobku muzyki. Ale juz przywotywanie celéw ogolnorozwojowych, wptywu
na osiagniecia w nauce réznych przedmiotéw, oddziatywan wychowawczych, resocjalizacyjnych
itp., nie spotyka sie z szerszym zrozumieniem, nie tylko zresztg wtadz oswiatowych. I nie tylko u nas.
W Niemczech dla ukazania wartosci tych celéw musiat by¢ wykonany rzeczywiscie wielki, imponujacy
program badawczy. A moze i u nas takie programy by sie przydaty? (zob. np. Kaminska, 2002).



Rozdziat 11 ksigzki Nauczyciele i nauczanie (Teachers and teaching) zaczyna sie
od rozwazan ogdlnych o roli nauczyciela. Autorka podkresla, ze nauczyciel naucza,
uczen sie uczy, ale nauczyciel nie moze uczyc sie za ucznia. Skutecznos¢ nauczyciela
moze by¢ oceniana wytgcznie z punktu widzenia jego wktadu w uczenie sie ucznia.
Hallam wskazuje, ze wiekszos¢ badan nad skutecznym nauczaniem nie odnosi sie,
niestety, do osiggniec uczniowskich, lecz skupia sie na postawie ucznia wobec nauki,
czasie wykonywania zadan itp. Tak jest — jak podkresla autorka — we wszystkich dzie-
dzinach edukacji szkolnej. Zauwaza na poczatku swojej pracy, ze takze w nauczaniu
muzyki dominuje w pracy nauczyciela intencja przekazywania wiedzy, a znacznie
korzystniejsze i prawidtowe utatwianie uczenia sie jest stosunkowo rzadkie.

Jak mozna utatwi¢ uczniom uczenie sie? Hallam przekonuje, ze poprzez: uczenie
sie strukturalizujgce, uczenie sie motywujace, wspomaganie aktywnosci i niezalez-
nosci oraz wspomaganie pozytywnych relacji interpersonalnych (nauczyciel —uczen,
inni uczniowie) przydatnych w nauczaniu. Oczywiscie, zwykle wszystkie te elementy
w pewnych zakresach i w pewnym stopniu sie pokrywaja.

Z badan wynika takze, ze na uczenie sie wptyw maja takie czynniki jak: systemowy
kontekst nauczania (rodzaj placowki — szkota podstawowa, Srednia, college, szkota
wyzsza), specyfika przedmiotu i zadan, system oceniania oraz koncepcja przedmiotu.

W dalszych rozwazaniach autorka siega w szczegélnosci do badan amerykan-
skich (najprawdopodobniej wykonywanych w ramach réznych prac dyplomowych —
magisterskich, doktorskich itp.), przede wszystkim odnoszacych sie do toku naucza-
nia, rozumianego gtéwnie jako wspomniane czynniki facylitacji, czyli utatwiania,
uczenia sie. Wskazuje, za jednym z autorow, szes¢ takich czynnikéw: powtarzanie
(przypominanie sobie ,tego, co byto”), dobra prezentacja nowego materiatu, stoso-
wanie ¢wiczen utrwalajacych, zwrotnych (feedback) i prawdziwej praktyki (wykony-
wanie utwordw itp.), cotygodniowe i comiesieczne powtodrki. Autorka podkresla przy
tym (tez za innymi badaczami), ze skuteczny nauczyciel musi sam dobrze panowac
nad wprowadzanym materiatem, umie¢ modelowac¢ zachowania i umiejetnosci
ucznidw, by¢ mistrzem w werbalnym i niewerbalnym odnoszeniu sie do nich, potra-
fi¢ stosowac pokaz, analizowac sytuacje i stan umiejetnosci uczniow, umiec skupiac
prace wokot jasno okreslonego celu.

Autorka, prezentujac te podejscia i podkreslajac ich weryfikacje w badaniach,
zaznacza takze, ze w amerykanskiej psychologii i pedagogice (jak w catej ksiagzce,
nie ma tu zresztg zbyt wyraznego rozrdznienia miedzy tymi dwoma paradygmatami
badan) czesto przyrownuje sie, a nawet sprowadza, prace nauczyciela muzyki do
dziatan prowadzacego zespdt muzyczny. W obu przypadkach wiekszos$¢ czasu
poswieca sie na co$ w rodzaju rozgrzewki do dalszych zadan, na niewerbalne kie-
rowanie, prezentowanie wyniku artystycznego itp. W rozwazaniach tych nie ma tez
wyraznego (z matymi wyjatkami) rozréznienia miedzy wczesniejszymi (elementary
i primary education), a dalszymi etapami ksztatcenia.

Analizujac natomiast réznice miedzy formami nauczania — indywidualna i grupo-
wa — autorka (nadal za autorami amerykanskimi) opowiada sie za formg mieszana
(faczong), dajac szereg przyktaddw takiego postepowania.

Kolejnym tematem, ktéremu w streszczanym tu rozdziale poswieca sie szczegél-
na uwage, jest zagadnienie trybu dostarczania przyktadéw i materiatu muzycznego.
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Od dobrego przedstawienia przyktadéw uzalezniona jest skutecznos$¢ nauczania
i uczenia sie, podobnie jak od umiejetnosci scharakteryzowania materiatu pod
katem specyficznych trudnosci, jakie moze nasuwac jego uczenie sie, umiejetnosci
udzielania uczniom pomocy w samodzielnym radzeniu sobie z takimi trudnosciami
i problemami, umiejetnosci wprowadzania nowego utworu, rozwijania dyspozycji
do improwizowania i tworzenia.

Autorka poswieca rowniez sporo uwagi sprawom mediéw technicznych (audio,
video), ktére w opisanych wyzej zadaniach maja duze znaczenie, cho¢ ujmuje to
zagadnienie nie bez krytycznego dystansu.

Znacznie wiecej uwagi i pozytywnego podejscia znajdziemy natomiast w kolej-
nym temacie, rozwijanym w rozdziale o nauczycielu, mianowicie kwestii rozwijania
umiejetnosci instrumentalnych. Poczynajac od technik beznutowych, ze stuchu itp.,
poprzez poznawcze wihasnie, czyli przy pomocy nut, rozwijanie poszczegdlnych
sprawnosci, sktadajacych sie na umiejetnosci gry, az do umiejetnosci przekazu
(formy, wyrazu), gtebiej rozumianej interpretacji — prowadzi, wsparty wynikami
badan, wywdéd o nauce gry i roli nauczyciela. Autorka podkresla przy tym, ze juz od
najwczesniejszych etapow nauki niezbedne jest budowanie fundamentu, rusztowa-
nia, pod rozwdj tych umiejetnosci — dodatbym, ze nie tylko instrumentalnych (Jan-
kowski, 2010 a). Nie czyni tego nauczyciel, ktory nie dba o to, by uczniowie mieli
zawsze Swiadomos¢ celu, dla ktorego (i jak?) ¢wicza. Ten fundament buduje sie (jak
podaje autorka za Robertem H. Woodym) przez: zainteresowanie zadaniem, utat-
wienie zadania (na przyktad sprowadzenie do elementéw sktadowych), wdrazanie
do dtuzszej koncentracji nad zadaniem, ukazanie, objasnienie momentéw krytycz-
nych, wystepujacych w zadaniu, obnizanie napiecia emocjonalnego (i nie tylko)
zwigzanego z wykonywaniem zadania, jego toku, wywazanie trudnosci zadania oraz
dobry pokaz.

Z innych badan nad stosowaniem tych i podobnych podej$¢ wynika, ze zazwy-
czaj najczesciej ma miejsce objasnianie trudnosci w zadaniu (utworze), najrzadziej
— pokaz i kontrola napiecia. Wynika z nich takze, ze nauczyciele najchetniej po-
stuguja sie werbalnymi uwagami podczas ¢wiczenia, co jest postepowaniem mato
efektywnym.

Kolejnym tematem, nader szczeg6towo przedstawionym w omawianym roz-
dziale, jest zagadnienie nagradzania w toku nauki. Ogolnie, mozna powiedzie¢, ze
uczenie sie — zwtaszcza gry instrumentalnej — jest skuteczniejsze, gdy jest nagra-
dzane. Ale stwierdza sie tez, ze prawie w 80% badanych przypadkéw uczenie sie
jest podsumowywane stowami krytyki, wymowkami, a czasem nawet karane. A prze-
ciez - to tez wynika z relacjonowanych badan (prowadzonych w nurcie typowego
amerykanskiego behawioryzmu — uwaga autora artykutu) — pochwata, dostrzezenie
i skomentowanie nawet najdrobniejszych osiggnie¢ ucznia, to potowa sukcesu. Przy
tym — i to rowniez pokazujg badacze amerykanscy — uczen doskonale odréznia
szczerg pochwate swojej pracy i osiaggniec¢ od pochwaty dla zachety. To samo zreszta
dotyczy nauczycieli — tez lubig by¢ nagradzani i chwaleni, ale pragna szczerej oceny.
Tylko wtedy ich osiagniecia sg satysfakcjonujace.

Praca w grupach to kolejny temat rozdziatu o nauczycielu. Jej rozwijanie ko-
nieczne jest juz na najwczesniejszych etapach nauczania, podobnie jak umiejetnosci



jej aranzowania, stymulowania. Praca w grupach daje nawet korzystne rezultaty w na-
uce kompozycji. Autorka poswieca zreszta temu zagadnieniu wiele migjsca.

Postugiwanie sie w ogdle tworczoscig, rozwijanie kreatywnosci, wprowadzanie
zadan tego rodzaju nie tylko w formie grupowej, to — jak pisze Hallam — doskonata
droga (przez proby i trudy whasnej tworczosci) do gtebszej wiedzy o muzyce, do zro-
zumienia utworu, poznania konwencji muzycznych, rozwoju pomystowosci w sto-
sowaniu srodkoéw wyrazu (nie tylko instrumentalnych, lecz takze w zakresie stowa,
efektow akustycznych itp.). Nasuwa sie uwaga, ze ta ,psychologia muzyki” bardzo
przypomina od dawna lansowane teorie ksztatcenia ogélnego — uwaga autora
artykutu). Zadania takie sg szczegdlnie przydatne, gdy nauczyciel chce ukazac site
oddziatywania muzyki, znaczenia jej formy i Srodkéw ekspresyjnych, wartosci.

Rownie wiele uwagi, o czym juz wczesniej byta mowa, poswieca Autorka srodkom
technicznym — mediom, komputerowi, internetowi. Mimo relacji z wielu szczeg6-
towych badan na ten temat, a moze witasnie dlatego, ta partia rozdziatu, zwtaszcza
w odniesieniu do nauczyciela, jest w moim rozumieniu do$¢ chaotyczna. Niemnigj
stwierdzenie — za badaczami amerykanskimi — ze w stosowaniu tych srodkéw ucz-
niowie sa na ogoét zdolniejsi, bardziej pomystowi i sprawni od nauczycieli, wydaje
sie szczegolnie trafne i godne zastanowienia. Maja tez, dzieki tym srodkom, lepszy
oglad sytuacji muzyki w dzisiejszym Swiecie — to tez chyba prawda.

Natomiast kolejny temat, zagadnienia osobowosci nauczyciela, typéw podejscia
do ucznia, ich skutecznosci itp., to juz samo serce tematyki pedeutologicznej. Kieru-
jac sie ustaleniami tak znanych badaczy, jak Randall Pembrook czy Cheryl Craig,
autorka przedstawia nader szczegdtowo te tematyke, rozpoczynajac od zagad-
nienia kluczowego - cech osobowosci nauczyciela i ich roli w nauczaniu i uczeniu
sie (muzyki). Zalicza do nich zainteresowania i motywacje, zdoInos$¢ budzenia zaufa-
nia i poczucia bezpieczenstwa (w jego obecnosci); silne ego i ciekawa umystowosc,
Swiadomos¢ i odpowiedzialno$¢ za swoja prace, tworczag wyobraznig, rownowage
emocjonalna i entuzjazm do muzyki, poczucie radosci z zycia i optymizm zyciowy,
poczucie whasnej wartosci, elegancje i brak natogéw, dobre zdrowie, samokontrole
i samodyscypline. Obok tego wymienia cechy wyrazajace sie w stosunku do innych:
przede wszystkim empatie i opiekunczos¢, ,mite gadulstwo”, ekstrawersje, przyja-
cielskos¢ i towarzyskos¢, zainteresowanie innymi, skromnos¢, zainteresowanie spra-
wami ucznidéw i nimi samymi, pewien ,luz", budzaca zaufanie wrazliwosc¢, poczucie
humoru.

I jeszcze jedna kategoria cech nauczyciela, jakze wazna w nauczaniu muzyki —
nastawienie czy postawa spoteczna. Tu, jako szczegdlnie korzystne dla skutecznosci
nauczania, wskazano (ustalone w wyniku badan) takie cechy, jak: zdolno$¢ do pracy
Z grupg, organizowania jej, posiadanie autorytetu, zdolno$¢ wspotdziatania z inny-
mi, wyrazisto$¢, uczciwosé i elastycznosé, cierpliwosc i zdolno$é dyscyplinowania
grupy, przywoédczosé i aktywnosc¢. Cechy te — jak podkreslono — sg relatywne w sto-
sunku do rodzaju uczenia sieg, sytuacji i rodzaju grupy.

W badaniach nad gra na instrumencie zwrécono szczeg6lng uwage na zalez-
nos¢ miedzy relacjami, jakie faczg nauczyciela i ucznidw, a osiggnieciami. Jest mita
informacja, ze w relacji z tych badan odwotano sie do znanych nam badaczy jak:
Lauren A. Sosniak, John A. Sloboda i Mariia Manturzewska.

L10t/v Y3 ddzZ

VIVIMS 3Z 1 NrY4N Z VIN3ISIINOA

20

O



ZPP CEA 4/2017

DONIESIENIA Z KRAJU | ZE SWIATA

210

Caty rozdziat konczg uwagi o rozwijaniu nauczania i uczenia sie skutecznego —
autorka, tym razem na podstawie badan wtasnych, wylicza az jedenascie czynnikow,
ktore temu rozwojowi stuza:

— rodzaj i zakres zadan,

— rozpatrywanie alternatywnych strategii w nauczaniu,

— wspieranie ucznidéw w ich samoocenie, w ich pracy i wysitku,

— sktanianie ucznidw, by uczyli siebie nawzajem i oceniali wzajemnie swa prace,

— pokaz,

— pozwolenie uczniom na popetnianie bteddw,

— uczenie sie przez rozwigzywanie problemow,

— pozwalanie uczniom na samodzielne uczenie sig,

— wspieranie motywacji przez mozliwos¢ wyboru,

— pozostawianie zawsze czasu na dyskusje i refleksje nad praca w jej trakcie i po
zakonczeniu.

Warto dodac, ze wyniki swoich badan nad tymi zagadnieniami autorka zawarta
w ksigzce Instrumental Teaching: A Practical Guide to Better Teaching and Learning
(1998). Zas w celu gtebszego poznania tematyki wczesniej poruszonej odsyta do
ksiazki znanego nam Richarda Colwella i — wspotautorki — Carol Richardson The New
Handbook of Research on Music Teaching and Learning (2002).

Druga ksiazka — podrecznikiem, w pewnym zakresie podobnym, ale takze roz-
nym w podejsciu do zagadnien relacji psychologia muzyki — edukacja, jest Psycho-
logy for Musicians. Understanding and Acquiring the Skills Andreasa Lehmana,
Johna A. Slobody i Roberta Woody'ego (2007).

I tu rowniez, przynajmniej w stosunku do jednego z autoréw, Johna A. Slobo-
dy, mozemy moéwi¢ o dawnej znajomosci i bliskiej — szczegdlnie bliskiej — wspdtpra-
cy z Marig Manturzewska i Katedrg Psychologii Muzyki AMFC w Warszawie.

Zacznijmy od wspomnianych wyzej réznic. Jest to ksiazka, co juz z tytutu wynika,
przeznaczona przede wszystkim dla muzykdw, a raczej przysztych muzykdw, co w tym
wypadku oznacza wykonawcédw instrumentalistow, dyrygentéw i innych; a jak sie
dalej okaze — takze przysztych nauczycieli muzyki, gtbwnie gry na instrumencie. W tym
sensie jest to wiec pozycja dla ucznidw i studentow wyzszych etapdw ksztatcenia mu-
zycznego, w szkole Sredniegj (high school) i wyzszej, gtdwnie na etapie college'u. To
rézni jg od poprzednio omawianej, choc¢ nie rézni w stosunku do charakteru nau-
czania muzyki — gtdéwnie praktycznego. Mozna by go, jak sadze, nazwaé modelem
artystycznym.

Tym celom wyraznie stuzy jej zawartos¢, zarowno pod wzgledem doboru i ukta-
du tresci, jak i sposobdw ich ujecia. Ale juz tu mozemy méwic i o pewnych podobien-
stwach. Zarowno dobdr, jak i uktad tresci jest w duzym stopniu (nie jedynie) pod-
porzadkowany celom i problemom edukacyjnym, w tym problemom zawodu
nauczyciela. Na tyle, na ile — jak podkreslaja autorzy — przyszty muzyk staje sie
muzykiem dzieki niemu, czyli nauczycielowi wtasnie; na tyle, na ile jest to potrzebne
w jego karierze zawodowej, w ktdrej nauczanie jest takze jedng z najczesciej wy-
bieranych lub réwnolegle podejmowanych rél zawodowych.

Ijeszcze jedno podobienstwo. Tak jak omdwiona ksiazka Hallam (2006), tak i pre-
zentowana teraz Psychology for Musicians... (2007) opiera sie gtdwnie na wynikach



badan. Ten zreszta paradygmat naukowy jest typowy dla tendencji scjentystycznych
catej angloamerykanskiej psychologii i pedagogiki. Tam problemow, ktére nie znalazty
swego ujecia w programach badawczych, nie zostaty badawczo zweryfikowane, po
prostu... nie uwzglednia sie*’. Moze w mniejszym stopniu niz ksigzka Hallam, ale za
to jak gdyby gtebiej, i w sensie siegania do paradygmatu badawczego i typu ujec
podejmowanych probleméw naukowych. Ma to zapewne zwigzek z autorstwem.
Zardéwno Sloboda, jak i Woody to wytrawni psychologowie-badacze (o pierwszym
autorze, Lehmannie, nie potrafie nic powiedzie¢, poza tym, ze jest czesto cytowany).

Dobdr i uktad tresci jest prosty: Czes¢ pierwsza to Uczenie sie muzyki (Musical

Learning). Obejmuje ona:

— podstawy naukowe wiedzy o umiejetnosciach muzycznych (Science and Musical
Skills), konstytuujacych zawod muzyka,

— zagadnienia rozwoju muzycznego,

— zagadnienia motywacji — nalezgce do podstawowych w dochodzeniu do tego
zawodu i do ,kwalifikowanych” relacji z muzyka w ogdle,

— praktyka, ¢wiczenie — rowniez zasadnicze zagadnienie dla osiggania odpowied-
niego poziomu umiejetnosci i kompetencji zawodowych; warto doda¢, ze wias-
nie to zagadnienie byto wielokrotnie przedmiotem badan Slobody’ego i innych
badaczy z kregu anglo-amerykanskiego; znalazto tez wyraz w jednej z ostatnich
publikacji Katedry (Kaminska, Zagrodzki, 2009).

Czes¢ druga to Umiejetnosci muzyczne. Obejmuje ona szczegétowo zagadnienia,
a Scislej — dyspozycje i czynnosci sktadajace sie na bycie muzykiem:
— wyraz i interpretacja,
— czytanie albo stuchanie i zapamietywanie,
— komponowanie i improwizowanie,
— panowanie nad trema (Managing Performance Anxiety).

Czesc trzecia to Role muzyczne, a wiec:
— wykonawca,
— nauczyciel,
— stuchacz,
— uzytkownik (The User).

Rolg nauczyciela zajmiemy sie szczegdtowo dalej. Tu podkresimy, ze kolejnosc rél
jest symptomatyczna i zgodna z wczesniej wyrazonym (i przytoczonym) zatozeniem,
ze o staniu sie muzykiem (w kulturze Zachodu) decyduje przede wszystkim szkolne
ksztatcenie sie i nauczyciel. Poza tym podkresimy, ze w ogdle wyodrebnienie rol jest
bardzo przydatnym sposobem podejscia do kwestii dyspozycji, kompetencgji i zasad
spotecznego funkcjonowania okreslonych specjalnosci, zawodow. W tym przypadku
takie ujecie pozwala na petniejsze zrozumienie, kim jest muzyk, czym jest dziedzina
muzyki, muzyka jako przedmiot (nie tylko nauczania, lecz takze artyzmu, tworczosci);

40 Zob. chociazby tresci zawarte w Dyskusji wokot promocdji ksigzki Johna A. Slobody'ego Umyst mu-
zyczny (2002) w publikacji wydawnictwa Akademii Muzycznej im. F. Chopina w Warszawie pod redakgja
M. Chmurzynskiej (2005) Wyzwania i mozliwosci psychologii muzyki w ujeciu Johna A. Slobody.
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czym sg specjalnosci muzyczne, jakie jest ich, a takze muzykéw, miejsce w kulturze
muzycznej w ogole. Przykladem moze tu by¢ wtasnie umieszczenie wérdd rol zwigza-
nych z zagadnieniami psychologii muzyka réwniez roli stuchacza. Jest ona przeciez
nie tylko waznym sktadnikiem kultury muzycznej, lecz takze zawodu muzyka, w tym
nauczyciela muzyki. By gra¢ dla okreslonego audytorium, czy takie ksztattowac,
trzeba tez samemu w nim uczestniczy¢, znac jego problemy itp. Zastanawia nato-
miast brak odniesien do roli kompozytora (wyraznych w podreczniku Hallam, gdzie
znaczny nacisk potozono na czynnosci komponowania i ,aktywnos¢ tworcza” — praw-
da, Ze na poziomie elementarnym — uwaga autora artykutu). Czyzby autorzy plano-
wali osobng publikacje na ten, jakze w kofcu wazny, temat? Pewne wyjasnienie tej
kwestii znalez¢ mozna w podrozdziale 4/12, w czesci trzeciej, zatytutowanej Uzytkow-
nik, ale zostawmy blizsze zaznajomienie sie z tym dos¢ enigmatycznie nazwanym
rozdziatem dociekliwym czytelnikom.

Podkresimy natomiast, ze ksiazke konczy bardzo szczegdtowy wykaz literatury
zrodtowej, wsrdd ktorej, podobnie jak w ksigzce Hallam, na plan pierwszy wysuwa sie
Richarda Collwella i Carol Richardson New Handbook of Research on Music Teaching
and Learning (2002).

Przystapmy teraz do bardziej szczegdtowej relacji rozdziatu 3/10 czesci trzeciej,
poswieconego roli nauczyciela. Ten bardzo obszerny, liczacy ponad 20 stron, rozdziat
rozpoczyna sie od znamiennej uwagi, ze wiekszo$¢ z tych, ktérzy stajg sie promi-
nentnymi muzykami, staje sie nimi tylko dzieki pomocy nauczyciela. Dodaja jednak,
ze role nauczyciela spetniaja niejednokrotnie réwniez rodzice, dogladajacy codzien-
nych ¢wiczen na instrumencie, rowiesnicy, motywujacy do rywalizacji i wysitku, wresz-
cie inni muzycy, stanowigcy wzorce rél zawodowych.

Z kolei najlepsi nauczyciele musza mie¢ wiele umiejetnosci i cech, ktorych muzycy
wykonawcy nie majg, lub sg im one niepotrzebne. Zdobywaja je w trakcie ksztatcenia
pedagogicznego i psychologicznego. Ale niektorzy nie majg ich w ogdle, gdyz wielu
muzykdw staje sie nauczycielami na (okrutnej) zasadzie: ,kto moze ten gra, kto nie
moze — uczy”. Lub zdobywaja je ,uczac sie na uczniach”. Wielu muzykéw podejmuje
tez role nauczyciela rownolegle z dziatalnoscig wykonawcza.

Ludzie nie rodza sie wielkimi czy chociazby tylko dobrymi nauczycielami. Kwalifi-
kacje, ktore sg niezbedne do skutecznego nauczania, stanowia raczej rezultat podsta-
wowego doswiadczenia i fascynacji tym, co sie robi, niz zbiér cech osobowych. Istota
rzeczy jest powodzenie w nauczaniu. Z badan nad tym zagadnieniem, nad czynnika-
mi pedagogicznego sukcesu, wynika, Ze sg to przede wszystkim nastepujace funkgcje,
zachowania i atrybuty osobowosci:

— typ relacji miedzy uczniem a nauczycielem,

— wychodzenie naprzeciw oczekiwaniom uczniowskim co do wzoru zachowan,
wykonan, przebiegu kariery itp.,

— stosowane strategie, typ uwag, stownictwo (sa stowa, ktére lepiej lub gorzej
trafiajg do wyobrazni ucznia, na przyktad celne metafory, typ ekspresji itp.),

— stopien kompletnosci cyklu nauczania, ktory — wedtug badan — powinien obej-
mowac: (1) prezentacje zadania, (2) odpowiedzZ ucznia, dajacg dowdd zrozumie-
nia zdania (takze w postaci wykonania), (3) odpowiedz zwrotng (feedback) nau-
czyciela, kwitujgca odpowiedz ucznia (dobrg lub z43).



Z badan wynika, ze dobrych nauczycieli charakteryzuje kompletnosc¢ tego cyklu.

B Funkcje. Zwykle pamietamy o jednym nauczycielu, ktéry miat na nas najwiekszy
wptyw. To moze by¢ nauczyciel gry na instrumencie, ale takze nasz dyrygent chéru,
ktory dzielit sie z nami swym zamitowaniem do muzyki, takze ktos, kto wzbudzat
W nas najwyzsze aspiracje. Generalnie jednak — jak wynika z badan Woody'ego
(2000, 2003) - to nauczyciele indywidualni sa najbardziej efektywni i najlepiej pa-
mietani (lepiej pamieta sie nauczyciela tragbki niz dyrygenta zespotu). Relacje z nimi
uktadaja sie w dwojaki sposdb — albo jako mistrz—uczen (terminowanie), albo jako
mistrz—przyjaciel (partnerstwo). Z badan Woody'ego wynika, ze uczniowie chca na
0gét nasladowac swych nauczycieli, i to zaréwno w ich stosunku do muzyki, jak i do
zycia. Dlatego tez lepiej sprawdza sie model pierwszy — terminowanie u mistrza — jak-
kolwiek to w tym drugim, partnerskim modelu, nauczyciele dajg uczniom pod rozwa-
ge rézne idee, pozwalajg wiecej eksperymentowac itp. Nauczanie jest w tym modelu
rodzajem przewodnictwa, w wiekszym stopniu uwzglednia cele i potrzeby uczniow,
ale tez wymaga wiecej wysitku i inwencji ze strony nauczyciela. Ten typ nauczania
przynosi pozytywne rezultaty raczej na wyzszych jego szczeblach.

W ujeciu bardziej szczegbétowym wiadomo tez, ze wchodzi tu w gre wiele dodat-
kowych czynnikdw, na przyktad réznica wieku i umiejetnosci miedzy nauczycielem
a uczniami (w ksztatceniu muzycznym czasami bardzo mata). W okresie najwczes-
niejszym znaczenie ma tez postawa opiekunczosci i ciepta, na etapach wyzszych —
warsztat i umiejetno$¢ zadbania przez nauczyciela o ¢wiczenie ucznia, etapach wyz-
szych — warsztat i umiejetno$¢ zadbania przez nauczyciela o éwiczenie ucznia, na
etapach najwyzszych — dopasowanie sie osobowosci*l. Jedna rzecz nie ulega wat-
pliwosci — nauczyciel musi wzbudzad respekt uczniéw, by uznawali jego wymagania!

B Planowanie. Punktem wyjscia do wypetniania przez nauczyciela swoich obowiaz-
kéw jest planowanie — zdolno$¢ nakreslenia dla kazdego ucznia programu pracy, czyli
okreslenie czego (i dlaczego) ma sie uczy¢ i w jakiej kolejnosci. Sktadnikami tego
planu (nie w sensie formalnym, lecz rzeczywistym) sa: uzasadnienie sensu uczenia
sie muzyki, szeroko rozumiane cele wychowawcze, bardzo szczegdtowe zadania dla
ucznia, materiat (repertuar) do uczenia sie, strategie nauczania, wymagane rodzaje
aktywnosci ucznidw, zrozumienie dla oceny wynikéw, zarys kolejnosci poszczegol-
nych zadan i roztozenie akcentéw. Jak piszag autorzy, podstawy takiego planowania
zawarte sg w okreslonych koncepcjach metodycznych — na przyktad Carla Orffa,
Zoltana Kodalya czy Shinichi Suzuki (a w teorii uczenia sie muzyki zwtaszcza wedtug
Edwina E. Gordona — przypis autora artykutu) — albo w specjalnych materiatach publi-
kowanych w celach dydaktycznych. Kazdy nauczyciel w ostatecznym rezultacie sam

41 W naszej literaturze te kwestie sg bardzo wyraziécie przedstawione w ksigzce Psychologiczne pod-
stawy ksztatcenia muzycznego, M. Manturzewska, M. Chmurzynska (red.). Warszawa 1999, AMFC,
zwtaszcza w dziale Rola nauczyciela w interakcyjnym procesie rozwoju muzycznego. Mimo iz jest to
wybor prac z jednego z seminaridw, przeprowadzonych w Katedrze Psychologii Muzyki, w istocie
stanowi on — jak juz nieraz podkreslatem — bardzo zgrabny i z powodzeniem wykorzystywany we frag-
mentach podrecznik zastosowan psychologii muzyki w edukacji.
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decyduje o przynajmniej dwdch kwestiach — czego uczehn ma sie uczyc¢ i w jakiej
kolejnosci. Dowodzi tego takze tradycja nauczania muzyki (wykonawstwa). Ucznio-
wie koncentruja sie najczesciej na jednym z tych elementéw, mianowicie na tym,
czego (jakiego utworu, ¢wiczenia itp.) maja sie nauczyé .

Ogolnie rzecz biorac, podejmowanie ostatecznych decyzji w tym wzgledzie za-
lezy od dtugoterminowych doswiadczen nauczycieli. Niektorzy z nich, chcac jednak
osiagnac wiekszag efektywnos¢ swej pracy, dobierajg na przyktad mniejsza liczbe
utworéw do opracowania, ale za to takich, z ktorych dla dalszej nauki wynika wiekszy
pozytek®. Jest to praktycznie ujmowane zagadnienie transferu (wiele uwagi poswie-
cono temu w rozdziale 6. podrecznika Psychology for Musicians...). Badania wykazu-
ja, ze taki transfer jest wtasnie istota uczenia sie wykonawstwa. Stwierdzono tez, ze
jeszcze wiecej daje taka nauka, gdy wspierana jest rozwijaniem sfery stuchowej ucz-
nidw, ¢wiczeniem sie w improwizowaniu itp. (Aiello, Williamson, 2002); procentuje
takze w wykonawstwie w ogdle (w fazie koncertowe;j).

Z badan nad funkcjami nauczyciela, zwtaszcza nad planowaniem nauki, wiadomo
rowniez, ze nauczyciele przywigzuja szczegdlng wage do kwestii technicznych, do
doktadnej realizacji zapisu pod wzgledem wysokosci i rytmu. Dopiero po osiagnie-
ciu wyzszego poziomu opanowania warsztatu wykonawczego koncentrujg uwage
— swoja i ucznia — na zagadnieniach ekspresji wykonania. A zdaniem ekspertéw (roz-
dziat 4) powinno by¢ raczej odwrotnie. Technika powinna by¢ dopracowywana stale,
w toku wspotpracy mistrza i ucznia, tak, by strona ekspresyjna na tym zyskiwata, a nie
byta przez strone techniczng zdominowana (Young, Burwell i Pickup, 2003).

Z innych badan wynika, ze postep w nauce wykonawstwa i jej planowaniu powi-
nien obejmowac nastepujace etapy: Etap 1 — instrumentalny — to uwaga skoncen-
trowana na instrumencie, jego wtasciwosciach, sposobie wydobywania dzwieku itp.
Etap 2 - elementéw - to praca nad takimi Srodkami wyrazu muzycznego, jak dyna-
mika, frazowanie, artykulacja. Etap 3 — interpretacji — powinien uwzglednia¢ zawar-
tos¢ i wyraz emocjonalny utworu. Etap 4 — komunikacji — to wspotpraca z nauczy-
cielem nad uwzglednieniem upodoban i mozliwosci stuchacza, dopasowaniem
repertuaru do konkretnych okazji, okolicznosci itp. W ostatnim, 5 etapie — ekspres;ji
wiasnej — uczen powinien by¢ osmielany do znajdywania dla wykonywanej muzyki
wiasnego wyrazu, zgodnie z jej osobistym rozumieniem. To wyroznienie etapdw
wigze sie raczej z partnerskim niz tradycyjnie terminatorskim, skuteczniejszym (sta-
tystycznie) podejsciem nauczyciela (co podkreslono wczesniej). Wymaga tez opero-
wania w warunkach dobrego przyswojenia sobie przez ucznia wczesniejszych za-
dan, kumulacji doswiadczen wykonawczych itp. (szerzej przedstawiono te sprawy
w rozdziale 5. ksigzki).

42 Aby jeszcze bardziej podkreslié to stwierdzenie, autorzy przytaczaja przyktad z tradycyjnej japon-
skiej pedagogiki muzycznej — nauki gry na instrumentach koto lub skakuhachi. Polega ona, w naj-
wiekszym skrdcie, na podpatrywaniu i cierpliwym powtarzaniu za mistrzem jego chwytéw oraz
uczeniu sie utworu na podstawie sylabicznej notacji, powtarzanej ze stuchu (za: Campbell, 1991).

43 Tak na przyktad postepowali dawni wielcy nauczyciele $piewu, zarazem wybitni wokalisci (por. Jan-
kowski, 2010a, 2010 b).



B Budowanie umiejetnosci poznawczych. Jest to wazne, ale — jak pisza autorzy,
z punktu widzenia nauczyciela — drugoplanowe zadanie i kolejny etap pracy. Zda-
niem nauczycieli, chodzi gtdbwnie o dobre przyktady i dobre ich wykonania. Z punktu
widzenia autoréw i wynikow badan nad czynnikami skutecznosci nauczania, szcze-
golnie wazne jest, by w trakcie nauki byt czas i byto miejsce na analize, dyskusje,
konkluzje i inne, w odniesieniu takze do dobrych przyktadéw, a wiec jak gdyby na
elementy krytyki — zarbwno samej muzyki, jak i jej wykonywania. Fakt, ze rzadko wy-
stepuje to w realnej pracy uczniéw z nauczycielami, mimo ze z wielu badan (miedzy
innymi ze wspomnianej pracy Woody'ego z 2000 roku) wynika, ze to te elementy wta-
$nie znamionuja dojrzate podejscie do wykonawstwa nie tylko ze strony muzykdéw
czy studentdw, lecz takze wybitnych nauczycieli. Zwtaszcza dobry, whasciwy dzwiek
jest tu kwestig wazna, ale sporng zarazem. Nauczyciele na ogdt uwazaja, ze wystar-
czy dobry pokaz, z badan zas wynika, ze wtasnie ta sprawa wymaga dyskusji, krytyki
czy oceny, takze zachety ze strony nauczyciela, by uczniowie na zasadzie samokon-
troli uczyli sie podejscia do dzwieku, zauwazania go, korygowania. Niemniej, stoso-
wanie tej sekwencji nauczania zalezy od jakosci wczesniejszej pracy, dobrych wzoréw
stuchowych itp. Wedtug Woody'ego (2003), jak zaznaczajg autorzy, w tej sprawie
klucz do osiagnie¢ w nauczaniu jest réwniez w rekach nauczyciela (indywidualnego).

B Skutecznos¢ okreslonych strategii (Jankowski, 20104a, 2010b) i zachowan
w nauczaniu. Co w istocie definiuje wybitne nauczanie? Jak piszg autorzy, tatwiej
wskazac wybitnych nauczycieli niz to, na czym polega ich wybitnos¢. Jednym ze
sposobow byto zastosowanie analizy poréwnawczej przebiegu pracy nauczycieli
wybitnych i poczatkujacych.

Analiza ta polegata miedzy innymi na poréwnaniu mierzonego stoperem i ujete-
go w procentach czasu ich pracy na lekgji, na przyktad czasu poswieconego na sama
prace nad gra i objasnianie, tak przez nauczyciela, jak i (zwrotnie) ucznia, co do do-
ktadnosci, techniki i wyrazu. Ogdlnie rzecz biorac, wyniki badan (po szczegdty, takze
co do metodologii, odsytam do oryginatu Psychology for Musicians...) wskazuja, ze
ciagle, zwtaszcza u nauczycieli mtodych, poczatkujacych i mniej doswiadczonych,
dominuje element werbalny, zas u doswiadczonych i ,skutecznych” — element pracy
nad utworem, zadaniem. Dowodzi to wprost doniostosci stale podnoszonej kwestii
— najwazniejszy jest wglad nauczyciela w to, jak uczen sie uczy, a nie pouczanie go,
jak ma sie uczy¢!

Badano réwniez takie elementy pracy jak przygotowanie sie — paradoksalnie,
wiecej czasu zajmuje ono nauczycielom doswiadczonym niz poczatkujacym, choc
tym ostatnim wiecej niz mtodym, tzn. pracujagcym samodzielnie stosunkowo krotko.
Przygotowanie powinno by¢ zréznicowane w zaleznosci od programu lekgji, ale
takze od potrzeb poszczegdlnych ucznidéw — znaja je lepiej oczywiscie nauczyciele
doswiadczeni, ale nie zawsze maja czas i ochote by sie nad nimi zastanawiac. Szcze-
g6ty badan znalez¢ mozna w pracy Thomasa W. Goolsby'ego (1996).

Badano jezyk nauczyciela, nie tylko, jak wyzej wspomniano, w zakresie proporcji
czynnika werbalnego na lekgji, ale uzywanego stownictwa, stosowanej metaforyki,
trafnosci w odniesieniu do wykonywanych zadan, wieku ucznia, elementu feed-
back'u itp.
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Badano wreszcie proporcje i w ogdle obecnos¢ w nauczaniu tak zwanych ele-
mentow sktadowych cyklu dydaktycznego (sequential patterns of instruction), fun-
damentalnych we wszelkiej dydaktyce, takze muzycznej (Gordon, 1999 a). W najogdl-
niejszym ujeciu sa to:

— prezentacja przez nauczyciela wzoru wykonania i konieczne, jego zdaniem,
objasnienia,

— starania ucznia, by nasladowac wzér, koncentrujgc uwage na tym, o co najwaz-
niejsze,

— podawanie przez nauczyciela informacji zwrotnej — potwierdzanie lub zaprze-
czanie.

Wyniki badan pokazaty, ze w stosowaniu tej banalnej sekwencji jest mato réznic
miedzy nauczycielami poczatkujacymi (mtodymi) a studentami, wystepuja natomiast
zasadnicze roznice miedzy tymi dwiema kategoriami a nauczycielami doswiadczo-
nymi. Badania byly prowadzone przy uzyciu nagran wideo, a komentowali je nie tylko
wybitni muzycy nauczyciele, metodycy itp., lecz takze tak wybitni muzycy, jak maestro
Bruno Walter#. Ogdlnie rzecz biorac, wynika z nich, ze petna sekwencja w najwiek-
szym stopniu wystepuje u doswiadczonych i skutecznych nauczycieli, u pozostatych
za$ — pewne jej elementy, najczesciej pierwszy.

B Cechy osobowe nauczyciela. Jak stwierdzono w wielu programach badawczych
(chyba w najwiekszej ich liczbie!), powazna role w skutecznosci pracy nauczyciela
odgrywa jego osobowos¢. Na przyktad ktos, kto ma takie cechy jak nastawienie
spoteczne, lubi demonstrowac swoje umiejetnosci itp., ma szanse stac sie dobrym
nauczycielem. Jak wynika na przyktad z badan Anthony'ego E. Kempa (1996), juz na
etapie studidw wyzszych wystepuja duze réznice w osobowosci przysztych muzy-
kéw wykonawcdw, przysztych nauczycieli instrumentalistow i przysztych nauczycieli
wychowania muzycznego (general music). Roznice te uktadaja sie w takie przeci-
wienstwa: samotniczosé—wylewnos¢, konserwatyzm-radykalizm, zalezno$¢ od gru-
py—wiara w siebie. O ile przyszli instrumentalisci sytuuja sie po stronie introwersji,
intuicyjnosci czy labilnej emocjonalnosci, to przyszli nauczyciele — raczej po stronie
ekstrawersji, stabilnej emocjonalnosci, wrazliwosci na prawa ludzkie, ktérych uwzgled-
nianie jest dla nich fatwiejsze do zrozumienia i zastosowania niz dla oséb z kategorii
poprzedniej. Wedtug Kempa jest sprawa otwarta, jak te cechy ksztattuja sie i wyra-
zaja w diuzej sekwencji czasowej, przy zmianie sytuacji itp.

Jest rzecza charakterystyczng, ze na wyzszych szczeblach ksztatcenia i pozniej
instrumentalisci i nauczyciele upodobniaja sie pod wzgledem cech osobowych. By¢
moze wiec na poziomie akademickim i zawodowym wieksza role niz czynnik oso-
bowosci, temperamentu itp. odgrywa czynnik intelektualny, werbalno-abstrakcyjny,
teoretyczny. Ale nie znaczy to, ze muzycy obu tych specjalnosci, czy raczej form dzia-
talnosci, lepiej planuja czy przygotowuja sie do pracy, lepiej ja organizuja. Raczej,

4 Udziat tego ostatniego byt zwigzany z powt6rzeniem badan w odniesieniu do dyrygentéw. Ba-
dano miedzy innymi nie tylko sekwencyjnosc¢ ich pracy na probach, lecz takze jezyk, ktorym czynili
uwagi. Odsytam w sprawie szczegdtéw do oryginatu albo do pracy zrédtowej (Goolsby, 1997).



jak pisza autorzy, lepiej uswiadamiaja sobie i kontroluja zachowania wtasne i innych,
a takze dysponuja bogatszymi i bardziej zréznicowanymi srodkami werbalnymi i po-
zawerbalnymi (gesty, pokaz). Badajac to zagadnienie, Pembrook i Craig (2002),
wspomniani juz przy omawianiu podrecznika Hallam (2006), stworzyli dtuga liste cech
i zachowan, efektywnych z punktu widzenia skutecznosci nauczania. Oprécz juz
wymienionych, sa to miedzy innymi: wiara w siebie, entuzjazm, zdolno$¢ kierowania
grupa i przywddztwo aktywizujgce oraz elastyczno$¢ w podejsciu do ludzi i zadan.

Silny, cho¢ ztozony zwigzek ze skutecznoscig nauczania wykazuje tez kategoria
— stosunek do innych. Badania ujawnity np., ze pianisci, majacy aktualnie powodze-
nie w dziatalnosci artystycznej, tatwiej popadaja w konflikty, tatwiej przezywaja frus-
tracje, gdy uczniowie nie stosuja sie do ich metod czy wymagan. Z kolei uczniowie,
cho¢ doceniajg ich osiggniecia, uznajg ich sposodb nauczania za nieodpowiedni dla
siebie. Podobnie jest z kategoriami — introwersja i samoswiadomos¢. Takze decyzja,
czy podjac sie nauczania, by ksztattowac czyjes zdolnosci do zajmowania sie muzy-
ka, skadinad majaca wptyw na powodzenie w nauczaniu, réznicuje instrumentalistow
— wykonawcow i nauczycieli.

System przekonan muzykéw zmienia sie w istotny sposéb na poziomie colle-
ge'u. Prawdopodobnie ma to wptyw na uzyskanie przez nich wiekszych mozliwosci
wykonawczych?, powazne traktowanie muzyki jako osobistej perspektywy zyciowej
- zdobycia zawodu, a takze rozwoju zainteresowan. Dlatego tez jest rzeczg oczywi-
sta, ze na tym etapie nauki zarbwno przyszli instrumentalisci, jak i nauczyciele ko-
rzystaja najwiecej (wspomniana praca Kempa z 1996 roku). Nie powinno dziwi¢, ze
—jak wspomniano — przyszli nauczyciele i muzycy instrumentalisci upodobniaja sie
z czasem pod wzgledem cech osobowych, ani tez to, ze coraz wiecej pracy w sa-
motnosci nad instrumentem, pracy w warunkach lekgji indywidualnych (odwrot-
nie niz u nas — na wczesniejszych szczeblach edukacji muzycznej mamy takiej pracy
najwiecej!) wyrabia w nich bardziej wyraziste cechy samotniczosci, introwersji
i samoswiadomosci.

To wszystko prowadzi autoréw (i nas) do konkluzji, ze wtasnie nauczycielami sta-
jemy sie, a nie rodzimy. Jednakze z badan wynika tez, ze na 0og6t bycie skutecznym
nauczycielem wymaga czego$ wiecej niz tylko bycie wykonawca. Muzycy, ktorzy
stajg sie dobrymi nauczycielami, wybierajg nauczanie jako zawod wymagajacy od-
dania sie tej pracy bez reszty (w sensie psychicznym). Dotyczy to zaréwno posiada-
nych umiejetnosci, ktérymi trzeba sie dzieli¢, jak i doswiadczania oraz zdecydowania
sie na koniecznosc statego doskonalenia.

Na zakonczenie, dla jeszcze wyrazniejszego podkreslenia istotnych tresci zrela-
cjonowanego rozdziatu, przedstawmy pytania i zagadnienia do przemyslenia, ktory-
mi autorzy rozdziat ten koncza:

45 Cho¢, jak juz wspomniano, w angloamerykanskim systemie edukacyjnym dopiero na tym etapie
mowi sie o poczatku muzycznego ksztatcenia zawodowego. Uprzednio nauka muzyki odbywa sie
w szkole ogdlnoksztatcacej i jest bardziej rozbudowana, obejmuje zaréwno lekcje obowigzkowe, jak
i dodatkowe — istnieje szeroka oferta dla zdolnych i zainteresowanych. Poza tym mozliwe sa tez lekcje
domowe, prywatne (private lessons, co jednak oznacza raczej indywidualne) lub w grupach dzieciecych
i mtodziezowych, przy wydziatach muzycznych uniwersytetow.
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— Jakie cechy osobowosci, zachowania sie i kwalifikacji nauczyciela sg szczegdlnie
wazne dla rozwoju muzycznego ucznia? Jak doswiadczony nauczyciel dochodzi
do takich kompetencji i umiejetnosci?

— Jaka ogdlna konkluzja rysuje sie z badan nad elementem werbalnym w naucza-
niu? Jak sam mozesz jg zastosowa¢, by Twoja praca z uczniami stata sie bardziej
efektywna?

— Przypomnij sobie tradycyjne wyobrazenia i opinie na temat dyrygowania ze-
spotami. W jakim stopniu mogtyby pomoc Ci oméwione wyzej badania na ten
temat?46

Przeglad mozliwie aktualnych, ,celowanych”, czyli wyraznie adresowanych, za-
granicznych podrecznikéw psychologii muzyki zakonczmy krétka informacja o pod-
reczniku The Social and Applied Psychology of Music Adriana C. Northa, profesora
psychologii na Uniwersytecie Heriota-Watta w Edynburgu i Davida J. Hargreavesa,
profesora pedagogiki na Uniwersytecie Roehampton w Londynie (North, Hargrea-
ves, 2008). Informacja ta jest krétka z dwoch powodow — po pierwsze dlatego, ze
zwigzki tego podrecznika z problematyka edukacji, a zwtaszcza zagadnieniami pe-
deutologicznymi sa dalece drugoplanowe, wrecz marginalne, po drugie zas dlate-
go, ze autorzy, zwtaszcza Hargreaves, maja inne, daleko wieksze niz prezentowane
w tej ksigzce osiagniecia w rozwijaniu zwigzkéw psychologii muzyki z pedagogika,
0 czym wiemy co najmniej od pierwszego pobytu Hargreavesa w Polsce, w 1990 roku,
kiedy to bardzo czynnie i wszechstronnie brat udziat w I Miedzynarodowym Semi-
narium Psychologii Muzyki, zorganizowanym przez Instytut Pedagogiki Muzycznej
(Miklaszewski, Meyer-Borysewicz, 1991). Byt juz wtedy autorem fundamentalnej dla
interesujacej nas tematyki ksigzki — podrecznika The Developmental Psychology of
Music (Hargreaves, 1986), a nastepnie, obok wielu innych publikacji, wspotautorem
(z Northem), ogromnie waznej ksigzki z dziedziny muzycznej pedagogiki porownaw-
czej Musical Development and Learning (Hargreaves, North, 2002), w ktérej rozdziat
The International Perspective, powstat notabene z naszym, a scislej, Kacpra Mikla-
szewskiego i moim, udziatem (Miklaszewski, Jankowski, 2002). Dlatego wydawato mi
sie konieczne chociazby zasygnalizowanie pojawienia sie nowego podrecznika Har-
geavesa, CO niniejszym czynie — z tym wiekszg przyjemnoscia, ze poza powyzszymi
powodami, sg jeszcze dwa, szczegdlnie istotne, jak sadze. Pierwszy, to niezwykle
szeroki zakres problematyki ujetej w tym podreczniku. To niemal encyklopedia (czy
raczej vademecum) odniesien i zastosowan psychologii muzyki w stosunku do roz-
nych sfer kultury, zycia spotecznego, biznesu, medycyny itp., a w tym i edukacji. W od-
roznieniu chociazby od poprzedniej oméwionej tu ksigzki, autorzy prowadza nas od
niezmiernie szczegétowo przedstawionej, z podaniem wynikéw badan, problematyki
kompozycji, komponowania i kompozytoréow (w sensie psychologiczno-biogra-
ficznym), przez ztozone i jakze wazne oraz ciekawie ujete zagadnienia preferencji
i gustéw, badania nad stuchaczem i stuchaniem (muzyki, oczywiscie!), ,podleganiem”

46 By na te pytania odpowiedzie¢, nalezatoby siegnaé po wskazane wyzej pozycje zrodtowe lub ory-
ginat omawianej ksigzki.



lub nie tym gustom, rolg wiedzy i zdolnosci w percepcji muzyki, ale i tak zwanym stu-
chaniem na swiezo itp. Zgodnie z tytutem i zakresem tematycznym ksiazki, autorzy
poswiecaja nastepnie ogromnie wiele uwagi powszechnej kulturze muzycznej, od-
biorcy masowemu, z uwzglednieniem takich parametréw jak pte¢, wiek czy cechy
osobowosci, muzyce ,problemowej”, okolicznosciowej, uzywanej do celéw reklamy,
protestéw, agitacji, wulgarnej czy wywotujacej agresje itp., ponadto — muzyce stano-
wigcej element zycia codziennego, w tym oczywiscie muzyce subkultur, zwtaszcza
mitodziezowych, a wreszcie wptywom muzyki na ksztattowanie sie postaw i pogla-
dow, w tym postaw przyzwolenia seksualnego i w kwestii uzywek, a nawet samo-
okaleczen, samobojstw itp., kryminogennosci muzyki oraz zastosowan muzyki do
rozwigzywania tych probleméw. Chocby z tego punktu widzenia podrecznik Haer-
gravesa i Norha nie kwalifikowatby sie do oméwienia na tym miejscu.

Jednak, jak wspomniatem, troche miejsca zajmuje w ksiazce zagadnienie zwiaz-
kéw muzyki i psychologii muzyki z edukacja. I to jest drugi ze wspomnianych przez
mnie powodow uwzglednienia tej ksigzki w tym miejscu.

Przede wszystkim podrecznik, skrotowo ale tresciwie, przedstawia w ostatnim roz-
dziale zagadnienie rozwoju muzycznego, koncentrujac uwage czytelnikbw np. na
takich kwestiach, jak: znaczenie poszczegdlnych etapéw tego rozwoju i ich zwigzek
z edukacja, specyfika rozwoju muzycznego w stosunku do innych sfer rozwoju psy-
chofizycznego cztowieka, zwtaszcza dzieci i mtodziezy, zagadnienie ,normatywnos¢
a wiedza” w podejsciu do muzyki (w rozwoju), wreszcie — zagadnienia teoretyczne
modeli rozwoju muzycznego. Wszystkie te sprawy sg wazne same w sobie, ale takze
— podkreslmy to — jakze istotne z punktu widzenia edukacji.

W podreczniku Northa i Hargraevesa (2008) wazne jest jednak jeszcze jedno. Cata
bogata perspektywe ujmuja oni bardzo konkretnie, rzeczowo i w petnej ztozonosci
sytuacji muzyki we wspotczesnej kulturze muzycznej. Podajmy na zakonczenie tej
skrétowej informacji dwa przyktady takich ujec. Pierwszy, to czytelny model ztozo-
nosci, ukazujacy wspodtczesne mozliwosci, ale i realnie stosowane drogi edukagji
muzycznej — szkolnej, pozaszkolnej, edukacji przez rézne dziedziny zycia muzycznego
i przez tak zwane trzecie srodowisko — samowychowanie. I przyktad drugi, w pewnym
sensie pro domo sua. Autorzy, rozwijajac zaleznosci ukazane w tym modelu, szczegol-
na uwage poswiecili sytuacji w... Polsce. Powotujac sie na opracowania Kacpra Mikla-
szewskiego i moje (o czym juz wspominatem wyzej), zwrdcili uwage, ze w niektérych
krajach drogi edukacji szkolnej sa tak ztozone, ze obejmuja nie jeden, ale dwa syste-
my. Jeden — w szkolnictwie ogdlnoksztatcagcym, powszechnym, drugi — w specjalis-
tycznym (specjalizujgcym) szkolnictwie muzycznym. Niestety, jak pisza, nie powigksza
to mozliwosci muzycznej edukacji na tych drogach, gdyz pierwszy system jest zdecy-
dowanie ponizej aspiracji i potrzeb ogotu dzieci i mtodziezy. Drugi za$ — nadmiernym
zawyzaniem tych aspiracji i wymagan, ktére przyczyniajq w sie duzym stopniu do znie-
checenia naukg nawet szczegdlnie uzdolnionej muzycznie mtodziezy, powoduja znacz-
ny jej ,odpad z systemu” w trakcie nauki (North, Hargreaves, 2008, s. 343)%".

47 Cytaty w przektadzie Autora.
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Trudno nie zgodzi¢ sie z tymi ocenami. Jednoczesnie szkoda, ze w krotkim roz-
dziale o edukacji nie znalazto sie miejsce na szerszy kontekst poréwnawczy (kontekst
taki byt w cytowanej ksigzce z 2002 roku). Szkoda tez, ze autorzy nie widzieli potrzeby
blizszego, chocby szkicowego, zajecia sie problemami modelu nauczyciela, jak to mia-
o miejsce w réwniez cytowanej tu — dawniejszej — ksigzce Hargreavesa z 1986 roku.

B Préba konkluzji. Wszystkie trzy omowione przyktady to niemal klasyka uje¢ sy-
stematycznych, podrecznikowo-encyklopedycznych. Ciekawe jest w tych ujeciach
zaréwno to, co wnosza do naszej (odbiorcow, adresatéw) wiedzy o psychologii mu-
zyki i jej zastosowaniach w edukacji — muzycznej przede wszystkim, jak i to, jak te
wiedze systematyzuja, na ile np. na zasadzie logiki dyscypliny (i tradygji), na ile na
zasadzie przydatnosci tej wiedzy.

Nasuwaja sie tez pytania: Na ile oméwione podreczniki korzystaja z nowej wie-
dzy i prezentuja nowatorskie ujecia? I czy warto bytoby ktérys$ z nich przetozyé na
jezyk polski... I dla kogo?

Przyktady ujec zintegrowanych (monograficznych)
i ,wieloadresowych’

Najpierw kilka uwag o bardzo obszernym, niewzietym w dotychczasowym przegla-
dzie pod uwage, z racji zarébwno dos¢ jednoznacznego profilu, jak i pewnej (choé
raczej pozornej) marginalizacji zagadnien edukacyjnych, podreczniku The Child as
Musician. A Handbook of Musical Development pod redakcja Gary'ego E. McPher-
sona (2006), profesora Uniwersytetu w Melbourne.

Ta liczaca ponad 500 stron ksigzka to monografia, a raczej istne kompendium
wiedzy z zakresu rozwojowej psychologii muzyki. Zadziwia szerokoscig i rozmachem
ujecia, podobnie jak jej redaktor naukowy zadziwia kompetencjami i kwalifikacjami.
Wydana z udziatem najbardziej znanych autorow z tej dziedziny (jak Susan Hallam,
Donald Hodges, Susan Young, czy Graham Welch) jest jakby z zatozenia odlegta
od tematyki $cisle edukacyjnej, a zarazem cata w niej sie miesci. Zostata przygoto-
wana w srodowisku Katedry Edukacji Muzycznej Uniwersytetu w Illinois, gdzie
wczesniej pracowat McPherson, ktory jest z wyksztatcenia muzykiem pedagogiem,
ale i instrumentalista — trebaczem, a przy tym dziataczem w dziedzinie edukacji mu-
zycznej o zasiegu miedzynarodowym (bytym prezesem International Society for
Music Education — ISME), takze doswiadczonym redaktorem naukowym. Mysle, ze
witasnie to srodowisko oraz kwalifikacje i kompetencje autora spowodowaty, ze
ksigzka — z dziedziny psychologii rozwojowej muzyki (monografia) — jest napisana
wiasnie dla pedagogdéw muzycznych, o czym swiadczy rowniez jej tytut. I whasnie
ta cecha ujecia, integracyjnos¢, ktorag we wstepie do tej czesci opracowania wyeks-
ponowatem — potrzeba widzenia i scalania wspdlnych elementéw wiedzy o obiekcie,
ktérym w tym przypadku jest dziecko. Jednakze nie tylko dziecko (czy miodziez), lecz
takze niektdre przynajmniej jego (jej) zwiazki z muzyka, ujete z punktu widzenia
antropologicznego, a wiec korzenie muzycznego rozwoju, korzenie muzycznego za-
angazowania, korzenie réznic indywidualnych i korzenie umiejetnosci. I to wszystko
poparte przyktadami, jak nazywa to autor — kontekstowymi, uwzgledniajagcymi kon-



tekst historyczny, globalny (rézne Srodowiska), tradycje kulturowa, zaangazowania
typowe dla ,muzyki mtodziezowej" oraz dla stawania sie muzykiem.

Szczegdlnie warte podkreslenia sg tak wazne dla rozwoju muzycznego (i edu-
kadji) rozdziaty, jak Zabawy muzyczne (rozdziat 15), Spiewanie i rozwéj wokalny (roz-
dziat 16) czy Gra na instrumencie (rozdziat 17). Nie dlatego, ze przedstawiaja jakas
metodyke czy dogtebng analize procesu ksztattowania sie tych ,aktywnosci”, jak to
nazywajg nasi metodycy wychowania muzycznego, bo wtasnie tego autorzy roz-
dziatdow nie opisuja! Ale zawierajg jakby wglad psychologiczno-pedagogiczny w ko-
rzenie i nature tych czynnosci i umiejetnosci; korzenie i nature, o ktérych pamietac
nalezy przy wszelkim nauczaniu i rozwijaniu ich, tak w wychowaniu formalnym, jak
i nieformalnym.

Chciatbym tu takze przedstawi¢, whasciwie réwniez z powodow wyzej wymie-
nionych, jeszcze obszerniejszy (ponad 580 stron) The Oxford Handbook of Music
Psychology. Jest to tez praca zbiorowa, pod redakcjg znanej nam juz Susan Hallam
oraz Iana Crossa i Michaela Thauta (2009). Jakkolwiek ksigzka ta, w odréznieniu od
poprzedniej, nie jest adresowana do pedagogdw (moze w kilku punktach), to row-
niez cechuje sie swoistg kompendialnoscia, a zarazem monograficzng integralnoscia
podejscia do zagadnienia relacji cztowiek—muzyka (mozna to tez nazwac ujeciem
antropologicznym). llez w niej kultury podejscia do zagadnien psychologii muzyki,
odniesien do ciekawych i waznych badan (cho¢ nie zawsze najnowszych!), ilu waz-
nych (najwazniejszych!) autoréw. Juz z tego punktu widzenia ksigzka zastuguje na
uwage (cho¢ moze niekoniecznie na ttumaczenie). Najciekawsza w niej jest zwta-
szcza systematyzacja tematyki. Przedstawmy jg chocby w wielkim skrocie.

— Cze$¢ pierwsza — zatytutowana Pochodzenie i funkcje muzyki, obejmuje tak fun-
damentalne zagadnienia, jak natura muzyki i jej ewolucja, uniwersalia w muzyce,
muzyka i jej znaczenie, spoteczne i osobowosciowe czynniki muzyki w perspek-
tywie miedzykulturowej.

— Czesc druga — poswiecona jest w catosci i bardzo systematycznie zagadnieniom
percepcji wysokosci dzwieku, tonalnosci, barwy, rytmu, a Scislej czasu, kompo-
nentom przebiegu melodii, zagadnieniu pamieci w muzyce.

— Cze$¢ trzecia — omawia reakcje cztowieka na muzyke: reakcje cielesnag, emocjo-
nalng, w tym estetyczna, relacje miedzy ekspresja a strukturg oraz preferencje.

— Cze$¢ czwarta — to wielostronne ujecie ztozonych relacji miedzy umystem a mu-
zyka: podstawy neurobiologiczne, zaburzenia w poznawaniu, muzyka i muzycy
a plastycznos¢ umystu, muzyka i umyst a jezyk.

— Czesc pigta — ujmuje zagadnienia rozwoju muzycznego, od okresu prenatalnego
(takze w filo- i ontogenezie), lata szkolne az do wptywu uczenia sie i nauczania
muzyki na inne predyspozycje i umiejetnosci. Jest to zbyt wielki obszar tema-
tyczny na zadowalajace ujecie, ale z wielu wzgleddéw ta czes¢ opracowania jest
szczegdlnie ciekawa.

— (Czesc¢ szosta — to partia zasadnicza dla zwigzkdéw psychologii muzyki z edukacja
— poswiecona jest ksztattowaniu sie i ksztatceniu umiejetnosci muzycznych. Po-
dejmuje tematy znane nam z poprzedniego przegladu, a wiec zagadnienia ,po-
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tencjalnosci” i zdolnosci, zagadnienia uczenia sie przez czynne muzykowanie
i ¢wiczenie, indywidualizacji w uczeniu sie i nauczaniu muzyki, motywacji do na-
uki muzyki, roli rodziny we wspomaganiu uczenia sie i nauczania muzyki, wreszcie
roli instytucji nauczania muzyki i nauczyciela.

— (Czesc¢ siddma — poswiecona jest tematyce psychologii wykonawstwa.

— Cze$¢ 6sma —zagadnienia komponowania i kreatywnosci dziecka. Tu takze wy-
stepuje dos¢ duze zawezenie tematyki, np. w poréwnaniu z rozdziatem o wyko-
nawstwie.

— Czes¢ dziewiata — to zndw obszerne ujecie, tym razem zagadnienia roli i miejsca
muzyki w zyciu codziennym cztowieka, takze w relacji do innych sztuk.

— Czes$¢ dziesiata — rozszerzenie tej tematyki na zagadnienia muzykoterapii.

— (Czesc¢ jedenasta — przynosi bardziej szczegdtowo potraktowane wybrane pro-
blemy metodologii badan i problemy dalszego rozwoju dziedziny. Wymaga
uwaznego przestudiowania, ale warto tez podkresli¢, ze jest jakby zamknieciem
kota, zaczetego od spojrzenia na korzenie i funkcje muzyki w tradycji ludzkiej
kultury, a zakohczonego omdwieniem wptywu wspotczesnosci na te kwestie.
Jak i w catej ksigzce (podreczniku), tak i tu, zagadnienia edukacyjne znalazty sie
raczej na marginesie. Niemniej sa. By¢ moze odzwierciedla to znacznie ,spokoj-
niejsze"” relacje muzyki i psychologii muzyki z edukacja niz te, z ktérymi mamy do
czynienia w Polsce.

Wreszcie kilka zdan o trzeciej z ksigzek, ktére moga stuzy¢ za przyktad integral-
nosci ujecia zagadnien psychologii muzyki, jakkolwiek bez cech kompendialnosci,
ktore byty wiasciwe dwu poprzednim. Mam na mysli Psychology of Music. From
Sound to Significance pod redakcja Siu-Lan Tan, Petera Pfordreshera i Roma Harré
(2010). Z uwagi na wielkie podobienstwo tematyki ksigzki do ujecia poprzedniego,
znacznie obszerniejszego, zwré¢my jedynie uwage na wspomniang wyzej integral-
no$¢ podejscia, w ktorym czes¢ pierwsza obejmuje zagadnienia fundamentalne dla
dyscypliny, takie jak ,akustycznos¢” muzyki, dzwiek a neuropsychologia styszenia i inne
zagadnienia neurologiczne muzyki.

— Cze$¢ druga to zagadnienia percepcji i poznania w muzyce.

— (Czesc trzecia, whasciwie najbardziej charakterystyczna dla ujecia integralnego, to
zmieszczone jak gdyby w jednym podejsciu zagadnienia rozwoju muzycznego,
uczenia sie i uprawiania muzyki oraz ¢wiczenia i wykonawstwa.

— Wreszcie czes¢ czwarta to szeroko potraktowane zagadnienia rozumienia i zna-
czenia w muzyce, wraz z aspektem spotecznym, sita i mozliwosciami oddziatywa-
nia muzyki, emocjonalnoscia, miejscem w kulturze.

Podsumowujac... Skonkludujmy czes$¢ przegladu podrecznikowych uje¢ psycho-
logii muzyki w stosunku do edukacji.

Trzy rézne ksiazki, takze co do objetosci i podejscia do tematyki psychologii
muzyki. Pierwsze podejscie, w catosci podporzadkowane zagadnieniom rozwoju
i adresowane do pedagogéw, drugie — w catosci (jakze szczegotowej) adresowane



do wszystkich zainteresowanych tematyka relacji cztowiek—muzyka, w tym oczywiscie
takze oséb zainteresowanych aspektem pedagogicznym, wreszcie trzecie — podobne
jak poprzednie, tyle ze bardziej syntetyczne, z wyraznymi akcentami potozonymi na
roznorodne funkcje muzyki i wspotczesny kontekst kulturowy.

Wszystkie trzy, z wyraznymi akcentami na to, co wspodlne w relacjach cztowiek—
—muzyka, tak dawniej, u zrodet tych relagji, jak i dzisiaj, w ich specyficznym ksztatcie,
zaznaczonym przez wspotczesne procesy cywilizacyjne, globalizacje, kulture maso-
wa, show-biznes itp. Przyktady bardzo pozytywne, czytelne, dostepne dla dzisiej-
szego czytelnika, bez przetadowania tresciami naukowymi (relacjami z badan, cho¢
ich nie pozbawione), ale z sugestiami (zwtaszcza pozycja druga z omawianych) co do
rozwijania tych badan, tak pod wzgledem metodologicznym, jak i tematycznym. Nie-
mniej, zadna z tych pozycji nie kwalifikuje sie — moim zdaniem — do ttumaczenia na
jezyk polski. Sa zbyt szczegdtowe i odlegte nam kulturowo, zwtaszcza w sensie rela-
¢ji miedzy kultura muzyczna ,wysoka”, a popkulturg oraz sytuacji w dziedzinie edukacji
muzycznej. Nie oznacza to jednak, ze nie warto mysle¢ o polskim kolejnym pod-
reczniku psychologii muzyki (lub nowej edycji jakze wartosciowych Wybranych za-
gadnieni z psychologii muzyki). Powstanie podrecznika powinno by¢ szczegétowo
przygotowane, a przede wszystkim powinno sie ustali¢, co w naszych warunkach kul-
turowych, w naszym systemie (czy systemach) edukacji muzycznej, w zakresie ksztat-
cenia nauczycieli muzyki itp. domaga sie podbudowy psychologiczno-muzycznej i jaka
ta podbudowa powinna by¢. Innymi stowy, jakie sa wspdlne potrzeby i problemy ca-
tej tej sfery muzyczno-psychologiczno-edukacyjnej, a takze szerzej — kulturowe;.

Jedno jest pewne, a dotyczy to zarowno uje¢ systematycznych, jak i integralno-
-monograficznych — nowy polski podrecznik psychologii muzyki nie powinien by¢
zlepkiem inicjatyw i tematdw, podejmowanych w licznych juz dzisiaj osrodkach, gdzie
psychologia muzyki jest wyktadana czy nawet stanowi przedmiot zainteresowan
i praktyk badawczych jeszcze liczniejszego grona wyktadowcow i badaczy. Przede
wszystkim potrzebny bytby osrodek (jeden, moze dwa?), ktéry by organizowat i ko-
ordynowat prace nad przygotowaniem takiego podrecznika, a takze zapewniat za-
plecze eksperckie i odpowiednie srodki. Dawniej byt to Instytut Pedagogiki Muzycz-
nej PWSM/AMFC w Warszawie. Kogo i gdzie dzisiaj na takie przedsiewziecie bytoby
stac? Kto chciatby — i miatby odwage, nie mowigc o warunkach — takiego zadania
sie podjac?
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Wojciech B. Jankowski

O dialogu muzycznym i nie tylko

281 29 listopada 2016 roku na Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka Chopina w War-
szawie odbyta sie V konferencja naukowa z cyklu Drogi wspierania muzykéw i zawo-
dowej edukacji muzycznej. Podobnie jak poprzednie, i ta byta owocem wspdtpracy
naukowej z poznanska Akademig Muzyczng oraz dzietem grupy psychologéw mu-
zyki od dawna zwigzanych z uczelnig warszawska. Uprzednio ta grupa psychologéw
byta skupiona w miedzywydziatowej, a wiec autonomicznej, Katedrze Psychologii
Muzyki, obecnie znalazta sie w Katedrze Edukacji Muzycznej, w ktdrej ukonstytu-
owano Pracownie Psychologii i Pedagogiki Muzyki. W nowym usytuowaniu i pod
przewodnictwem nowego kierownika Katedry Edukacji Muzycznej prof. dra hab. Mar-
cina tukaszewskiego z powodzeniem przeprowadzono dawno planowang konferen-
cje, w ktdrej udziat wzieto catkiem liczne grono gosci z réznych stron Polski, a takze
jeden uczestnik z Niemiec.

Gtownym tematem spotkania byt Rozwdj w ,muzycznym dialogu”, co wpisuje
konferencje nie tylko w nurt pragmatyczny) — wspieranie muzykéw i zawodowej
edukacji muzycznej, lecz takze w bardzo bogaty, z tradycjami, ,firmowy” niegdys
dla Katedry Psychologii Muzyki nurt badan nad muzycznym rozwojem cztowieka.

Pierwsza sesje rozpoczeta prof. dr hab. Barbara Kaminska, inicjatorka i kierownik
naukowy konferencji, wygtaszajac referat poswiecony okresleniu, czym jest muzycz-
ny dialog, jak sie rodzi i rozwija. Stwierdzajac, ze w wokalizacji mowy (zwtaszcza
przez matke) i uzywaniu gtosu Spiewanego jako narzedzia rozwijania komunikagji
z dzieckiem od pierwszych miesiecy jego zycia (kotysanki) nastepuje rozwdj muzy-
kalnosci dziecka, jego wchodzenie w kulture muzyczng, w swoistym muzycznym
dialogu z otoczeniem. W tym przypadku rozwéj jego wrazliwosci na, z istoty swojej,
dialogowa strukture muzyki (porozumiewanie sie muzycznym jezykiem, wspotwy-
konywanie $piewanki czy piosenki itp.). Prelegentka szczegdlng role w tym procesie
przypisata gtosowi i $piewaniu, a takze wchodzeniu w dialog z udziatem matki (ojca,
kogos z opiekunéw) w kontakt z muzyka stuchana, przedstawiajac niektore swe do-
Swiadczenia z tego zakresu, m.in. z koncertéw w Filharmonii Pomorskiej im. LJ. Pade-
rewskiego w Bydgoszczy, pieknie zilustrowane fotografiami. Odwotata sie rowniez
do przyktaddéw z biografii Siergieja Prokofiewa.
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Kontynuacja tej tematyki znalazta miejsce w kolejnym referacie, dr Matgorzaty
Sierszenskiej-Leraczyk z Akademii Muzycznej im. L. Paderewskiego w Poznaniu. Tu
juz byto miejsce na petniejsze, wspdlne uprawianie muzyki lub wspdlne (w dialogu)
poszukiwanie miejsca dla muzyki w rozwijaniu kultury osobistej dziecka; takze — na
koncentracje na ,rodzinnych” czynnikach motywacji w nauce muzyki np. w szkole
muzycznej, w znaczeniu ,porozumienia na gruncie muzycznym” miedzy dzieckiem
a kims$ z rodziny itp., nie tylko z korzyscig dla dziecka, ale i nierzadko dla dorostego.
Referat byt bogato i przekonujaco zilustrowany piktografig ukazujaca réznorodnosc
relacji rodzicow i dzieci.

Nieco przewrotnym dopetnieniem tych gtoséw byt kolejny referat, dr Matgo-
rzaty Chmurzynskiej, kierownika wspomnianej, nowej Pracowni Psychologii i Peda-
gogiki Muzyki UMFC. W tytule wystapienia prelegentka zawarta pytanie: Budowanie
czy niszczenie dialogu?, co prowadzito do ukazania na podstawie badan, jak wspa-
niale zarysowana w szkolnictwie muzycznym mozliwos¢ budowania dialogowe;j re-
lacji nauczyciela z uczniem, zogniskowanej wokét dzieta (utworu) muzycznego i roz-
wijania srodkéw jego rozumienia, przezycia, wykonania itp., w wielu przypadkach
staje sie karykaturalnym, jezeli nie karygodnym, zaprzepaszczaniem tych mozliwo-
$ci; przeradza sie wrecz w budowanie trwatej awersji do muzyki i uczenia sie jej. Po-
dawane przez dr Chmurzynska przyktady jednostronnego ,dialogowania” nauczy-
ciela z uczniami na gruncie muzyki, uczenia sie i ¢wiczenia, prawdziwie wstrzasnety
stuchaczami. Jednoczesnie sktonity wielu z nich do wspominania nauczycieli, ktorzy
potrafili prowadzi¢ dialog umiejetnie, tworczo i skutecznie.

Sesja druga konferencji réwniez obejmowata trzy referaty. W dwdch pierwszych
— dra Rafata Lewandowskiego z Uniwersytetu Gdanskiego (Rozwdj tozsamosci mu-
zycznej w dialogu z innymi) oraz dr Julii Kalenskiej-Rodzaj z Uniwersytetu Peda-
gogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie (Czy psycholog moze wejsc¢
w muzyczny dialog z klientem?) — podjeto zagadnienia dos¢ odlegte od tematyki
podstawowej ,dialogu w muzyce”, ale nie zerwano z nig catkowicie. Pierwszy byt
ciekawym, cho¢ nieco przeteoretyzowanym (jak na potrzeby konferencji) ujeciem
faktu ,dialogowania” w budowaniu wtasnego (jako muzyka) stosunku do muzyki
i miejsca w niej, takze szerzej, w kulturze muzycznej. Drugi prezentowat ciekawe
i oparte na materiale z badan rozwazania na temat potrzeby i zakresu kompetengji
$cisle muzycznych psychologa, zwtaszcza poradnianego, by mdgt wesprzeé muzyka,
owego ,klienta”, sam by¢ musi w jakims stopniu muzykiem. W jakim? — to pytanie,
na ktére poszukiwano odpowiedzi.

Trzeci referat, dr Jolanty Kepinskiej-Welbel, bytego pracownika naukowego Ka-
tedry Psychologii Muzyki UMFC, zwtaszcza w zakresie poradnictwa dla studentéw
i pracownikéw uczelni, zafascynowat stuchaczy niezwykle wnikliwym i porzadkuja-
cym przedstawieniem bogatej tematyki ,dialogowania” w aspekcie muzykowania
kameralnego — zarébwno profesjonalnego, jak i amatorskiego; ukazaniem czestych
dazen do zacierania réznic miedzy nimi, a takze omoéwieniem mozliwosci i potrzeb
wykorzystywania funkgji psychoterapeutycznych w kameralnym muzykowaniu. Poza
ciekawymi nawigzaniami do literatury, szczegolnie frapujace byto odwotywanie sie
prelegentki do osobistych doswiadczen wiasnie z gruntu kameralistyki (stale przez
nig uprawianej).



Zgodnie z koncepcja konferencji, sesja trzecia miata miec charakter Narragji czyli
rozmowy z muzykami i o muzykach, moderowanej przez mistrza w tej roli, redaktora
dra Kacpra Miklaszewskiego (rowniez dawnego cztonka grupy psychologéw muzyki
warszawskiej uczelni). Iw pewnym stopniu byta, jakkolwiek w tej narracji dominowat
nie dialog, lecz raczej monolog poszczegolnych uczestnikdw. Rozpoczat znany wo-
kalista i pedagog UMFC, prof. Jerzy Knetig, dzielac sie swymi refleksjami na temat
sposobu pracy, a raczej ,odniesien wzajemnych” Mistrza i uczniéw, z ktorych spore
grono to aktualnie wybitni polscy spiewacy — zarébwno w skali krajowej, jak i miedzy-
narodowej, Metropolitan Opera w Nowym Jorku nie wytaczajac. Ten punkt widzenia
na ,uczenie w dialogu” kontynuowata kompozytorka dr Anna Ignatowicz-Glinska
(réwniez z UMFC), skupiajac sie na doswiadczeniach ze studiow w klasie prof. Wo-
dzimierza Kotonskiego, ktory jako wybitny kompozytor i pedagog, takze teoretyk
muzyki, zyskat w refleksji i ocenie mdwigcej w petni zastuzona laurke.

Niewatpliwie jednak clou panelu byta wypowiedz naszego znakomitego skrzyp-
ka, rowniez pedagoga UMFC, prof. Krzysztofa Jakowicza, ktory zrealizowat rzecz,
wydawatoby sie, niemozliwg — wnikliwie i z wielkim obiektywizmem, a takze wtas-
ciwym sobie poczuciem humoru dokonat charakterystyki relacji (dialogu wtasnie),
w jakim rozwijat sie i rozwija talent i osobowos¢ syna, Kuby Jakowicza, obecnie wy-
bijajacego sie skrzypka, wirtuoza i juz nawet pedagoga. Dialog zostat ukazany na tle
relacji rodzinnych, szkolnych itp. Wyobrazam sobie, jaka satysfakcje w trakcie wypo-
wiedzi Krzysztofa Jakowicza odczuwata... prof. Maria Manturzewska, uczestniczaca
w konferencji. Jestem przekonany, ze mozliwos¢ siegniecia do takich wtasnie, bardzo
osobistych, a zarazem zobiektywizowanych poktadéw wiedzy i samoswiadomosci
muzykdéw o czynnikach i przebiegu ich rozwoju stata u podstaw jej wielkiego pro-
gramu badan biograficznych, ktéry zainicjowata i przeprowadzita w czasach kiedy
kierowata zespotem psychologéw muzyki w uczelni, przede wszystkim w Instytucie
Pedagogiki Muzycznej (1974-1992).

Ciekawym uzupetnieniem wspomnianych wyzej watkoéw stata sie wypowiedz
prof. Ewy Izykowskiej-Lipinskiej, aktorki, Spiewaczki i pedagoga (réwniez z UMFC),
na temat meandréw biografii Marii Callas, a w nawigzaniu do tego, takze wtasnej bio-
grafii (znamienne dopetnienie tytutu wypowiedzi: (...) zycie w ,dialogu muzycznym”
w bliskich zwigzkach). ,Dialogu muzycznego” w zyciu stawnych ludzi dotyczyta row-
niez wypowiedz redaktora Stanistawa Dybowskiego na temat relacji Franciszek Liszt
i ksiezna Karolina Wittgenstein oraz (tylko zasygnalizowana) Adam Harasiewicz i pew-
na austriacka spiewaczka. W wypowiedzi redaktora Dybowskiego nie zabrakto row-
niez kilku zdan o mechanizmie rezygnacji ze swoich mozliwosci artystycznych przez
jedna ze stron ,dialogu” na rzecz drugiej.

W ostatnim w tej czesci konferencji wystapieniu prof. Maria Manturzewska wro-
cita do postaci Liszta, pogtebiajac na przyktadzie jego biografii, i odwotujac sie do
historii zycia Tadeusza Bairda, zagadnienie zyciowych i zawodowo-artystycznych kon-
sekwengji ,utraty dialogu muzycznego z bliskimi”. Pani Profesor uzupetnita wypo-
wiedz niektérymi faktami i wnioskami ze wspomnianych badan biograficznych.

Dr Miklaszewski, prowadzacy i podsumowujacy trzecia sesje konferencji, tez wro-
cit do postaci i dramatyzmu loséw wielkiego muzyka Liszta, podkreslajac ile wnies¢
moze przedstawienie takiego problemu przez pokazanie go z réznych punktéw
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widzenia. W ten sposéb monologowanie przeistacza sie w klasyczna forma dialogu
naukowego, ktdérego — niestety — zwykle brakuje.

Na drugi dzien konferencji, 29 listopada, zapowiedziano tylko jeden punkt — wy-
ktad goscia z Niemiec, prof. dr. n. med. Hansa Christiana Jabuscha z drezdenskiej
Hochschule fiir Musik Carl Maria von Weber na temat: The Neurobiology of Making
Music and Consequences for Practice. Niestety nie wystuchatem wyktadu, gdyz nie
mogtem tego dnia wzig¢ udziatu w konferencji, ale wiem od innych uczestnikéw, ze
byt nadzwyczajnie ciekawy i zgromadzit ogromna liczbe stuchaczy, takze studentow
muzykologii Uniwersytetu Warszawskiego. Warto bedzie do tego referatu siegnac,
gdy materiaty z catosci konferencji zostang opublikowane. Organizatorzy zapowie-
dzieli publikacje, a my z uwagi na rzeczywiscie bogata i inspirujgca tematyke i sposo-
by jej ujecia powinnismy trzymac ich za stowo. Zanim jednak publikacja sie pojawi,
juz teraz powinni by¢ z konferencji usatysfakcjonowani i przyja¢ od bardzo zadowo-
lonych uczestnikow szczere gratulacje i podziekowania.

Warszawa, 29-30 listopada 2016 roku
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Andrzej Pytlak*

Tez pracowatem w COPSA

Z przyjemnoscig podjatem sie napisania tekstu do dziatu ,Z kart historii” w Zeszytach
Psychologiczno-Pedagogicznych CEA. Sktonity mnie do tego artykuty wspomnienio-
we dwoch moich kolezanek — pan Aliny Bursze i Katarzyny Janczewskiej-Sotomko
(ZPP CEA111/2015), przypominajace panujace w Centralnym Osrodku Pedagogicz-
nym Szkolnictwa Artystycznego nastroje i stosunki pracy. Przede wszystkim jednak
wptyneta na to prosba Wojciecha Jankowskiego, mojego przyjaciela od ponad 50 lat.
W COPSA byt moim szefem, ale bede go dalej, z tytutu tej przyjazni, nazywat Wojt-
kiem. Tak sie tez ztozyto w moim zyciu, ze jego prosby byly zarazem ciekawymi i waz-
nymi dla mnie propozycjami.

Na poczatku naszej znajomosci zaprosit mnie do uczestnictwa w egzaminach
z psychologii i pedagogiki w Panstwowej Sredniej Szkole Muzycznej nr 1 przy uli-
cy Profesorskiej w Warszawie, gdzie prowadzit zajecia z tych przedmiotéw i gdzie
ja réwniez pracowatem. Jak bardzo spodobat mi sie wowczas kontakt z mtodzieza
studiujacg wychowanie muzyczne, badz rytmike, niech swiadczy fakt, ze wkrotce
potem podjatem sie nauczania tych przedmiotéw w PSSM nr 2 przy ulicy Bednar-
skiej i stato sie to jedng z moich specjalnosci pedagogicznych. Prowadzitem te zaje-
cia przez 50 lat.

Skutkiem innej propozycji Wojtka byto prowadzenie seminarium pisemnej pracy
dyplomowej w Panstwowej Wyzszej Szkole Muzycznej w Warszawie na Wydziale Wy-
chowania Muzycznego (jedna grupa). Podobato mi sie to zajecie, a mysle, ze i moim
studentom réwniez, bo dwie prace dyplomowe, oczywiscie skrocone, byty publiko-
wane w ,Wychowaniu Muzycznym w Szkole". Dla mnie byto to dobre przygotowanie
do prowadzenia p6zniej prac magisterskich na podobnej specjalnosci na Uniwersy-
tecie £édzkim.

48 0 autorze: Urodzony 8 listopada 1931 roku. Filozof (doktor nauk humanistycznych), artysta muzyk
(pianista); autor publikacji naukowych i ksiazek z dziedziny wychowania muzycznego, teorii wartosci
dzieta muzycznego, estetyki i pedagogiki. Poeta, autor opowiadan i sztuk teatralnych, piszacy pod
pseudonimem Apeks. Dziatacz spoteczny — Zastuzony Cztonek Stowarzyszenia Polskich Artystow
Muzykow.
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Propozycji Wojtka, bardzo mi odpowiadajacych, byto wiele. Dotyczyty przewaz-
nie wyktadow na réznych kursach metodycznych, ale najciekawsza i najwazniejsza
dotyczyta pracy w COPSA.

Zanim jednak nieco wiecej o tej pracy napisze — niemal symboliczny obrazek.
W Patacu Prymasowskim przy ul. Senatorskiej, gdzie COPSA sie miescit, w holu
pierwszego pietra, gdzie byto wejscie do pomieszczern COPSA i innych, byt w po-
dtodze okragty otwor o Srednicy okoto pottora metra, otoczony masywng balu-
strada z drewniang porecza na pieknie kutych zelaznych podporach. Ot, taka cieka-
wostka architektoniczna, pewnie co$ w rodzaju swietlika. W moim wyobrazeniu
otwor ten nadawat sie tez do tego, by jakas smukta roslina, rosnaca na parterze, mo-
gta sobie wraz ze wzrostem przejs¢ na pierwsze pietro i rbwniez tu by¢ podziwiana.
Ale nie sadze, by byta to prawidtowa interpretacja celu, czyli sensu tego rozwigzania.

W pomieszczeniach na tym pietrze, niedaleko wejscia do COPSA, miescita sie
rowniez dyrekcja tzw. ZPR-6w, czyli Zjednoczonych Przedsiebiorstw Rozrywkowych
— cyrki, wesote miasteczka itp. Otdz, pewnego razu widziatem, jak wyszedt stamtad
mtody cztowiek, kierujac sie w strone schoddw — i tu wydarzyto sie cos niebywate-
go... Ow mezczyzna nagle przyspieszyt, wspart sie rekg o drewniang porecz, przesko-
czyt ja i zniknat w otworze. Przerazony podbiegtem i spojrzatem w dot — pierwsze
pietro jest tam wyjatkowo wysokie. Ujrzatem tego mtodego cztowieka, spokojnie
zblizajacego sie do drzwi wyjsciowych z patacu. Odetchnatem gteboko. To nie byt
szaleniec ani samobdjca. Pewnie jakis linoskoczek, ktérych w szkole cyrkowej ucza
skakania z wysokosci. I to w réznych warunkach. Straszne to, ale imponujace, a prze-
de wszystkim — nie do wiary. Wystarczy stanaé przy tej barierce i spojrze¢ w dot...

Ale dosy¢ juz tego wprowadzenia do gtéwnych watkdw mojego wspomnienia.
Wréémy do propozycji Wojtka Jankowskiego, bym rozpoczat wspétprace z COPSA.
Juz na wstepie dat mi zadanie, do dzisiaj przypominajace mi tamten skok w dot nie-
znajomego miodzienca. Polegato bowiem na napisaniu artykutu na temat zdolnosci
ruchowych cztowieka. To byto dla mnie zadanie bardzo powazne i trudne. Koszto-
wato sporo pracy, a to sie pamieta. Ale wywiagzanie sie z niego dato tez duzg satys-
fakcje. Jednoczesnie byt to méj debiut w wydawnictwach COPSA, w ,Materiatach
Informacyjno-Dyskusyjnych” (MID), ktorych Wojtek byt redaktorem. Potem pub-
likowatem w MID jeszcze kilka swoich prac, przede wszystkim z zakresu pianistyki
teoretycznej, i najwazniejszg, na temat ekspresji w muzyce. Chociaz i te z pianistyki
miaty chyba powazng wartos¢, bo jeszcze i dzisiaj, gdy rozmawiam z pedagogami
fortepianu, okazuje sie, ze np. niektére z oSmiu rodzajow uzycia prawego pedatu
sg im nieznane, a pedat niepetny myla z pdtpedatem. A ja pisatem o tym juz wtedy!

I tu przychodzi mi do gtowy mysl nastepujaca. Moze warto bytoby dokona¢
wyboru prac drukowanych w MID i ,Materiatach Pomocniczych COPSA" i wydac je
choéby w dwdch ksigzkach? Sa tam bowiem publikacje ciekawe i takie, ktore do
dzisiaj nie stracity na wartosci. I dobrze bytoby udostepnic¢ je pedagogom.

W moim wspomnieniu pomine jednak watek merytoryczny. Zawsze byt jakis
plan, ktéry sie realizowato z pozytkiem dla spotecznosci pedagogicznej szkolnictwa
muzycznego. [ nie tylko muzycznego przeciez... Wiele z tego znalazto sie w studium
Jankowskiego COPSA, w 60-lecie powotania (ZPPCEA 11/2014). Pragne skupic sie na



stosunkach i atmosferze w pracy. Kto pracowat w COPSA zapewne zgodzi sie ze mna,
ze zyczytby sobie takich stosunkéw i takiej atmosfery wszedzie tam, gdzie przyszto
mu poza COPSA pracowac.

Podam przyktad — zwigzany z panig Krystyng Fangorowa, z ktéra razem uczyli-
$my w Szkole przy ul. Bednarskiej, ale znalismy sie juz wcze$niej z COPSA. Pamigtam
ja ptaczaca na jednej z Rad Pedagogicznych, choc¢ nie pamietam z jakiego powodu.
Ale, kiedy podszedtem do niej, zeby ja nieco uspokoi¢, powiedziata: Niech pan sobie
przypomni —w COPSA na pewno nic takiego by sie nie zdarzyto, prawda? A, no praw-
da. Dlatego we wspomnieniach wszyscy koledzy, z ktérymi sie wspotpracowato czy
po prostu siedziato w pokoju, sg wspominani z sympatiag i zyczliwoscia. Ja tez chciat-
bym — nie wedtug hierarchii, wagi kontaktéw czy stopnia zaprzyjaznienia — wspom-
nie¢ kilka osob, ktére po prostu pojawiaja sie w mojej pamieci.

Jerzy Kolasinski, znacznie starszy ode mnie. Pamietam np. jak z upodobaniem
i gtosno poprawiat wszelkie — i kazdemu — btedy jezykowe. Kilkakrotnie na przyktad
dato sie stysze¢, jak kogos, kto Zle wyakcentowat nazwe Patacu Kultury i Nauki, po-
prawiat: nie na-u-ki lecz, na-u-ki! Albo, innym razem, nie celem wyjasnienia pani
przyszta, ale w celu wyjasnienia. Nazywatem go — z cata sympatia — purysta jezyko-
wym, cho¢ byto w tym i troche ironii. Kiedy pierwszego dnia pracy w COPSA ujrzatem
pana Jerzego, bytem rozczarowany. Wiedziatem wczesniej, ze pracuje tam profesor
Kolasinski, ale myslatem, ze Jan; ze spotkam swego dyrektora ze Szkoty przy ulicy
Kaweczynskiej 2, w ktérej po wojnie rozpoczynatem edukacje muzyczna. Byt to jed-
nak jego starszy brat — pod kazdym wzgledem ktos inny. A tak nawiasem mdwiac,
Janowi Kolasinskiemu nalezatoby sie specjalne wspomnienie.

W przeciwlegtym w stosunku do profesora Jerzego Kolasinskiego kacie pokoju
siedziat profesor Henryk Radziwonowicz. Jego specjalnoscia i pasja byta pianistyka
i metodyka gry na fortepianie. Profesor lubit rozmawiac¢ na kazdy temat z tej dzie-
dziny. Nie przerywat rozmowy czy dyskusji nawet wtedy, gdy musiat uzy¢ inhalatora.
Lubit tez méwic o swojej metodzie nauczania gry. Nigdy nie zorientowatem sie do
konca, na czym polegata, ale pamietam, ze podstawa jego myslenia metodycznego
w tym zakresie byt ,dtugi palec pianisty”. Palec pianisty nie konczyt sie tam gdzie
widac — byt tez w dtoni. Mozna go przeciez wyczu¢ druga reka — ba, przechodzit ja-
kims dziwnym sposobem przez nadgarstek na cate przedramie. ,Reka pianisty” grata
od barku do tokcia, a od tokcia do klawiatury graty ,palce pianisty”. Szkoda ze nie
opisat tej metody.

Ciekawe czy jego syn (ten wspomniany przez kolezanke Aline Bursze chtopiec
z ruda czupryna) Karol Radziwonowicz, zgtebit te metode i dzieki niej — czyli dzieki
ojcu — osiggnat swoj wysoki poziom pianistyczny; czy tez doszedt do swoich osiggnie¢
inna droga. Na pewno jednak po ojcu odziedziczyt zdolno$¢ myslenia pedagogicz-
nego i doktadnych studiéw nad utworem, co daje sie zauwazy¢ w jego wykonaniach
i ustysze¢ w jego wypowiedziach.

Ktéz z dawnych pracownikow COPSA nie pamieta profesora Jozefa (Tadeusza)
Klukowskiego. Na ,Profesorskiej” uczyt mnie folkloru. Dzieki temu do dzisiaj wiem,
kiedy to chodzito sie ,z kogutkiem”, a kiedy ,z gwiazdg”. Po latach spotkalismy sie
w COPSA. Profesor Klukowski — trzeba przypomniec — stosowat i propagowat metode
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oczyszczania organizmu, ktorg oczywiscie podzielit sie ze mna. Nie o tym chciatbym
jednak wspominac — ale o walce — no, moze raczej szczegdlnej dbatosci — o nazwe
instrumentalisty grajagcego na instrumencie detym. Rzeczywiscie byt to problem,
bo detysta brzmiato jak dentysta, czyli Zle, a deciak jeszcze gorzej. Wiec jak? Decista.
Oczywiscie, decista. Chyba sie przyjeto. Miatem dzieki profesorowi Klukowskiemu,
i nie tylko, kontakty z wieloma decistami i musze przyzna¢, ze zaden z nich nie kwa-
lifilkowat sie, by by¢ nazywany deciakiem, ale sugestia zawarta w nazwie detysta jest
na pewno wielu z nich bliska. Uswiadomit mi to jeden klarnecista, z ktérym wspot-
pracowalismy przez wiele lat w Prezydium Zarzadu Gtéwnego Stowarzyszenia Pol-
skich Artystow Muzykow.

Z wielka sympatig wspominam profesor Irene Faryaszewska, byta spiewaczke. By-
ta ona opiekunka, czy tez zatozycielkg Kota Mtodych Pedagogdéw-Wokalistéw przy
COPSA, z ktérym to Kotem zwigzata i moja osobe. Uwazata bowiem, ze wyktady
muzyka-filozofa beda mtodym wokalistom bardzo potrzebne.

Tu musze zrobi¢ dwie uwagi. Pierwsza, ze w tym Kole byta chyba tylko jedna
Spiewaczka ponizej trzydziestki (o gornej granicy wieku nie wspomne). A druga
uwaga — Koto powinno sie nazywac¢ Kotem Wokalistek, bo nie zapamietatem
mezczyzn®.

Byty, jak sadze, dwie przyczyny tej ,mtodosci” w nazwie Kota. Dla profesor Ireny
Faryaszewskiej, damy wiekowej, Ci wszyscy wokalisci byli naprawde mtodzi. A i ja sie
przekonatem, ze spiewaczki, niezaleznie od wieku, zawsze majg najwyzej 30 lat.

Byty w tym Kole koncertujace spiewaczki, nauczycielki $piewu, emisji gtosu, a na-
wet wokalistki z naukowymi ambicjami. W pdzniejszych latach z dwiema z nich wspot-
pracowatem. Przede wszystkim z panig Danuta Klus-Alczewska w Wyzszej Szkole
Pedagogicznej w Olsztynie. Kierowata wéwczas nowo powstatym tam Zaktadem
Wychowania Muzycznego. Takze z najmtodsza, Iwong Ejsmond, ktéra byta moja sze-
fowa, kiedy prowadzitem wspomniane seminarium magisterskie na Uniwersytecie
todzkim — filia w Zgierzu. Z Iwong Ejsmond korespondencyjna znajomos$¢ trwa do
dzi$; m.in. skomponowata udane melodie do kilku moich wierszy. Jak wida¢, w tej
najmiodszej Spiewaczce tkwito juz wéwczas wiele talentow.

Z sama profesor Ireng Faryaszewska bytem serdecznie, kolezensko, zaprzyjaznio-
ny — mimo réznicy wieku. Bytem u niej nawet dwukrotnie z okazji imienin w domu
na Grochowie. Podczas pierwszej wizyty poznatem syna. Przyjechat z zagranicy i pre-
zentowat sie bardzo oryginalnie w biatej bluzce golfowej wysokiej jakosci. Ten golf
bardzo mi sie podobat, natychmiast zapragnatem taki posiadac. Niestety, biatego
nie znalaztem, ale kupitem sobie czarny, ktéry tez bardzo mi sie podobat i dtugo
go nositem. A na imieninach zagratem solenizantce organowa Fuge d-moll Bacha
w transkrypcji Busoniego. Zreszta obiecang, bo kilka dni wczesniej rozmawialismy

49 Byli, co najmniej dwdch. Obecny, jakze zastuzony $piewak i pedagog, Doctor Honoris Causa Aka-
demii Muzycznej im. K. Lipinskiego we Wroctawiu, prof. Eugeniusz Sasiadek oraz — juz dawno nie-
Zyjacy, wspaniaty muzyk, dyrygent chéralny i pedagog, Stanistaw Krukowski; a co do wieku — byto to
koto pedagogdw-wokalistow, a wiec osdb nie tylko Spiewajacych, lecz takze juz uczacych — przypis
Wojciecha Jankowskiego.



wiasnie o fugach Bacha (dlaczego sa trudne do grania). Pamietam, zagwizdatem jej
wtedy temat Fugi Cis-dur, znany jako temat przedwojennej piosenki Zielony kape-
lusik z czerwonym piérkiem. Plagiat to, czy tylko zbiezno$¢? Pani Irena pochwalita
moje gwizdanie, cho¢ na pewno nie bytem w tym dobry. Ale kiedy z zachwytem
wypowiedziata opinie o mojej Fudze d-moll, bytem z siebie dumny.

Druga wizyte u pani Ireny wspominam dlatego, ze byta tam — wprawdzie krotko
— wybitna Spiewaczka oratoryjna i diva opery, pani Krystyna Szostek-Radkowa. Jak
sie wtedy dowiedziatem, uczennica profesor Faryaszewskiej. Miata nastepnego dnia
wystepy chyba w Berlinie.

Mineto kilka lat. Juz nie pracowatem w COPSA. Spotkatem pania Irene podczas
Dnia Nauczyciela w PSSM na ul. Bednarskiej, czyli w mojej Szkole. Przywitatem sie
Z nig, ale mnie nie poznata. Zrobito mi sie smutno, prébowatem sie przypomniec.
Ach, pamietam, powiedziata, wyktadat Pan przed wojng na Uniwersytecie Wileriskim,
pamietam.

Dobrze, ze otaczaty pania Irene inne osoby. Wycofatem sie. Po kilku minutach,
przechodzac obok niej ustyszatem: Panie Andrzeju, nawet sie pan ze mng nie przy-
witat.. Natychmiast przysiadtem sie do pani Ireny i rozmawialiSmy normalnie, jak
dawniej. Musiatem doktadnie opowiedzie¢, co robitem po odejsciu z COPSA. Potem
juz nigdy nie spotkatem drogiej pani Ireny.

Ustaty tez catkowicie moje kontakty z COPSA. Po jakim$ czasie dowiedziatem
sie, ze instytucja ta zmienita nazwe na CEA — Centrum Edukacji Artystycznej — a jej
dyrektorem zostat pianista, Max Bylicki, ktéry od czasu do czasu, gdy byt jeszcze
uczniem PSSM na Bednarskiej, przychodzit na moje zajecia z psychologii jako wolny
stuchacz. W czasie, gdy dowiedziatem sie o przeksztatceniu COPSA w CEA, uczytem
w Szkole na Bednarskiej jego corki.

Dzi$, wspominajac COPSA sprzed pét wieku, chciatbym, kofczac ten temat, zyczyc¢
wiasnie Centrum Edukacji Artystycznej, by byto tak wspominane przez bytych pra-
cownikow w 100-lecie dziatalnosci, jak to ma miejsce teraz, w przypadku COPSA.

Warszawa, 21 wrzesnia 2016 roku
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Wojciech B. Jankowski
Anna Pobozy-Kamowicz

Bibliografia wydawnictw COPSA
(1955-1984)

Zamieszczona ponizej bibliografia wydawnictw COPSA — Centralnego Osrodka Pe-
dagogicznego Szkolnictwa Artystycznego — z lat 1955-1984, zostata sporzadzona
i opublikowana dla pozytku wielu oséb. Przede wszystkim dla nauczycieli szkolnictwa
artystycznego Ii Il stopnia, a takze pedagogow i studentow wyzszych szkot artystycz-
nych (i innych, z artystycznymi kierunkami studiéw), doktorantéw i badaczy szuka-
jacych materiatéw do swych projektow i publikacji; takze — dla historykéw oswiaty
i w ogole dla wszystkich zainteresowanych tematyka edukacji artystycznej i szkolni-
ctwa artystycznego.

Jest to bibliografia publikacji trudno dostepnych, gdyz nie zawsze i we wasciwy
sposob przechowywanych w bibliotekach szkolnych, nigdy tez niebedacych na rynku
wydawniczym jako ,Materiaty Pomocnicze dla Nauczycieli Szkét i Ognisk Artystycz-
nych”(w Bibliografii podawane w skrocie jako ,Materiaty Pomocnicze”), a w ich ra-
mach — jako ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne”. W ogromnej wiekszosci (z wy-
jatkiem trzech zeszytow ,Szkoty Artystycznej” z lat 1955-1957, a jeszcze wczesniej
kilku tzw. ,Biuletynow COPSA") byty publikowane w tzw. matej poligrafii i bezpo-
$rednio dostarczane do szkét.

Niemal wszystkie publikacje COPSA zachowuja dzi$ warto$¢ metodyczng, infor-
macyjno-dokumentacyjna i/lub naukowa. Potwierdzaja ja ciggle liczne odwotania
w pracach naukowych, mimo wspomnianej trudnej dostepnosci tych materiatow.
Stad tez pojawiajace sie wnioski o reprinty lub chociazby umozliwienie dokonywa-
nia odbitek kserograficznych. Jesli nie catych pozycji (Zeszytéw) to przynajmniej po-
szczegblnych artykutéw lub ich wybordéw. Nie wykluczamy takiej mozliwosci w przy-
sztosci. Aby stworzyc jg chocby czesciowo juz teraz, Redakcja ZPPCEA zdecydowata
opublikowac niniejsza bibliografie oraz — z upowaznienia Dyrekcji CEA — przekazuje
Czytelnikom gotowos¢ Biblioteki CEA do dokonywania odpowiednich wypozyczen lub
wprost odbitek z egzemplarzy archiwalnych. Niezaleznie, zachecamy jednak zainte-
resowane osoby do sprawdzenia, czy interesujace je egzemplarze nie znajduja sie
w ich wiasnych bibliotekach szkolnych czy innych, najblizszych.

Spis tresci sporzadzono tematycznie, uwzgledniajac dziaty charakterystyczne dla
zroznicowanej specyfiki szkolnictwa artystycznego. W poszczegdlnych dziatach prace
prezentowane sg w kolejnosci alfabetycznej wedtug nazwisk autoréow. Pominieto, przy
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poszczegdlnych tytutach, podawanie Wydawcy (COPSA) i miejsca wydania (Warsza-
wa), bo jest jednakowe we wszystkich przypadkach. Natomiast brak imion autoréw
w niektorych adresach bibliograficznych wynika z trudnosci w ich ustaleniu. Biblio-
grafia zostata w ogromnej wiekszosci danych sporzadzona na podstawie czgstko-
wych opracowan (réznych, z reguty anonimowych autoréw), publikowanych przy
roznych okazjach, przy niemal 200 pozycjach publikacji Materiatéw Pomocniczych...
COPSA, zawierajacych okoto pottora tysigca pozycji szczegdtowych. Nie podaje sie
rowniez stron poszczegolnych pozycji, gdyz Bibliografia nie jest informacja o litera-
turze wykorzystanej w konkretnej publikacji (ksiazce, artykule itp.) tylko informacja
0g06lna o zawartosci tego typu publikacji.

Spis tresci Bibliografii

I Zagadnienia ogdlnopedagogiczne
I Zagadnienia ogdlnopsychologiczne
I Muzyka
. Pedagogika muzyczna - dziat ogdlny
. Metodyka fortepianu
. Metodyka $piewu i emisji gtosu
Metodyka instrumentow smyczkowych
Metodyka instrumentow detych
Metodyka instrumentéw perkusyjnych
. Metodyka akordeonu
. Dydaktyczne zagadnienia akompaniamentu
. Metodyka teoretyczno-praktycznych przedmiotow muzycznych
. Metodyka rytmiki i improwizacji
. Psychologia muzyki
12. Akustyka, anatomia i fizjologia (w zakresie muzyki)
IV Plastyka
1. Przedmioty plastyczne — dziat ogdlny
2. Metodyka Wiedzy o sztuce
3. Metodyka przedmiotéw plastycznych
4. Zagadnienia psychologiczne szkolnictwa plastycznego
V  Zagadnienia szkolnictwa baletowego
VI Przedmioty ogdlnoksztatcace
1. Metodyka przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych humanistycznych
2. Metodyka przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych
3. Wychowanie fizyczne
VII Szkolnictwo artystyczne za granica
VIII Kroniki, sprawozdania, recenzje, notki bibliograficzne
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I Zagadnienia ogolnopedagogiczne

Balicki Stefan (1961), Szkoty artystyczne w obliczu reformy. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 50.



Balicki Stefan (1962), Dwa warianty koncepcji programowo-dydaktycznej 8-letniej szkoty
podstawowej. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Balicki Stefan (1966), Zagadnienie przecigzenia pracq szkolng uczniéw szkét muzycznych
1 i I stopnia.,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 98.

Boczarowa Jadwiga (1972), O niektérych elementach dobrej roboty w OZMP. ,Materiaty
Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 143/XXXIV. COPSA.

Buthakow Maria (1953), O pomocach naukowych jako srodkach w realizacji hasta — ,blizej
mtodziezy”. ,Szkota Artystyczna”, 2.

Bursze Alina (1966), Dydaktyczno-wychowawczy aspekt obozéw wedrownych mtodziezy
liceéw plastycznych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 92.

Ciemochowska Jolanta (1969), Proces myslenia a struktura wiedzy. ,Materiaty Informa-
cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 117.
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{ funkcjonowania. ,Podstawy ksztatcenia muzycznego II. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 181.

Jankowski Wojciech (1980), Szkoty muzyczne jako instytucje promocji kulturalnej. ,Pod-
stawy ksztatcenia muzycznego II. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 181.

Kaniewski Jan (1974), Studia muzyczne systemem zaocznym. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 151/XXXVI.

Kisza Stanistaw (1967), Problem wprowadzenia muzyki rozrywkowej do programow nau-
czania szkét muzycznych | stopnia. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 101.

Klukowski Jozef (1968), Jeszcze o programowaniu w nauczaniu muzyki. ,Materiaty Infor-
macyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 110/XX.

Kolasinski Jerzy (1955), Ogédlne zasady budowy podrecznika dla ucznia szkoty muzycznej.
.Szkota Artystyczna”, 2.

Kossakowska Magdalena (1974), Informacja o dziatalnosci komisji ustrojowo-programo-
wej do spraw spotecznych ognisk artystycznych. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne.
Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 154/XXXVIIL

Kotarska Halina (1964), Z badan nad zastosowaniem notacji izomorficznej w nauczaniu
muzyki. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 82.

Kotusiewicz Alicja Anna (1978), Ksztatcenie zawodowo-muzyczne a ogélne w szkolnictwie
muzycznym Il stopnia — préba diagnozy i nakreslenia perspektyw. ,Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 175.

tegowski Marian (1964), O 12-letniej szkole muzycznej bez przedmiotéw ogdlnoksztatcg-
cych tgczgcej 1 i Il stopieri nauczania. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 81.

Manasterska Teresa (1974), Zagadnienia celu naczelnego w ksztatceniu muzycznym. ,Ma-
teriaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 151/XXXVL

Maniszewski Wtodzimierz (1958), Lekcja — najwazniejsza forma pracy w szkole muzycz-
nej. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 19.

Maniszewski Wtodzimierz (1958), Planowanie pracy w szkole muzycznej. ,Materiaty Po-
mocnicze”, zeszyt 28.

Maniszewski Wiodzimierz (1962), Wykorzystanie magnetofonu w szkole muzycznej.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 54.

Markiewicz Danuta (1972), Seminarium zamiast werdyktu juroréw. ,Materiaty Informa-
cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 143/XXXIV.

Nedkow Wiadimir (1967), Z zagadnien programowania w pedagogice muzycznej. ,Mate-
riaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 105.
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Nedkow Witadimir (1968), Sztuka czy nauka. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 114.

Nowaczyk Erwin (1955), Zagadnienie kryteridw ocen w szkotach i ogniskach muzycznych.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 3.

Nowaczyk Erwin (1966), Zagadnienie terminologii muzycznej jako jeszcze jeden aspekt
reformy szkolnictwa muzycznego. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Po-
mochnicze”, zeszyt 99.

Nowaczyk Erwin (1971), O przeglgdach pracy szkét muzycznych | st. i ognisk muzycznych
w okregu poznariskim. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 156/XXXIIL

Plany nauczania i spis programdéw nauczania szkét muzycznych | i Il stopnia oraz ognisk
muzycznych w roku szkolnym 1965-1966. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 88.

Plenh-Weberowa Zofia (1975), W zwigzku z eksperymentalng integracjg przedmiotéw
ogdélnomuzycznych w szkole muzycznej stopnia pierwszego. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 161.

Pytlak Andrzej (1968), Zagadnienie ekspresji w muzyce. ,Materiaty Informacyjno-Dysku-
syjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 113.

Rogal Witold (1955), Prace Komisji przedmiotowych przedmiotow gtéwnych w pierwszym
okresie ich dziatalnosci. ,Szkota Artystyczna”, 2.

Rogal Witold (1958), Nauczanie indywidualne w muzyce w oparciu o zasady dydaktyki.
Czesc | — Poglgdowos¢ w nauczaniu indywidualnym. ,Materiaty Pomocnicze”, ze-
szyt 20.

Rogal Witold (1960), Nauczanie indywidualne w muzyce w oparciu o gtéwne zasady dy-
daktyki. Czesc Il - Systematycznosc i organizacja pracy w nauczaniu indywidualnym.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Rudzinski Witold (1970), Zawdd muzyka a zagadnienia integracji ksztatcenia muzycz-
nego. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 134.

Sosnowska Aleksandra (1973), Nauczanie indywidualne jako specyficzna ptaszczyzna od-
dziatywania wychowawczego. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomoc-
nicze”, zeszyt 150/XXXV.

Statkiewicz Kalina (1972), Z prac nad doskonaleniem systemu rekrutacji do szkét muzycz-
nych stopnia pierwszego. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 143/XXXIV.

Stokowska Magdalena (1974), Z dziatalnosci sekcji polskiej ISME. ,Materiaty Informa-
cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 151/XXXVL

Szeligiewicz Marcin (1956), Zagadnienie korelacji w swietle doswiadczeri nauczyciela
liceum muzycznego. ,Szkota Artystyczna”, 1.

Sledzinski Stefan (1956), Sprawa najpilniejsza. ,Szkota Artystyczna”, 2.

Trescher Matgorzata, Rymarz Edward (1974), Niektére zagadnienia sprawnosci szkoty — na
przyktadzie PSM | stopnia w Gdarisku. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 151/XXXVL

Winowicz Krystyna (1967), Korelacja przedmiotu gtéwnego z umuzykalnieniem i audycja-
mi muzycznymi w PSM. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 105.



2. Metodyka fortepianu
Adamowski Juliusz (1982), Gra a vista na fortepianie. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 186.

Bieluszko Urszula (1966), Jak ucze podstaw pedalizacji. ,Materiaty Informacyjno-Dysku-
syjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 99.

Chmielowska Wanda (1956), O nauczaniu poczqtkéw gry na fortepianie. ,Szkota Artys-
tyczna”, 1.

Chotodowski Grzegorz (1967), O gamach i pasazach w szkotach muzycznych | stopnia.
.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 101.

Dawydowna Brianskaja Tania [ttumaczenie Kacper Miklaszewski] (1976), Ksztattowanie
{ rozwéj nawykow czytania nut a vista w pierwszych latach nauki gry na fortepianie.
.Materialy Pomocnicze”, zeszyt 166.

Ekierowa Maria (1960), Aktualnosc metody Leimera-Giesekinga dla pianistyki i pedagogiki
wspotczesnej. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 32.

Gtosnicka Izabela (1963), Jak wdrazam uczniéw do systematycznej i Swiadomej pracy.
.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 72.

Gtowacka Ewa Maria (1972), Funkcja analizy formy muzycznej w procesie samodzielnego
uczenia sie utworu fortepianowego. ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 144.

Gudel Joachim (1967), Problem realizacji ozdobnikéw w utworach fortepianowych Jana
Sebastiana Bacha — wedtug Alfreda Kreutza. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 104.

Gudel Joachim (1974), O realizacji ozdobnikéw w utworach fortepianowych Jana Sebas-
tiana Bacha. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt
151/XXXVL

Hill Roch (1966), Zasady zracjonalizowanej aplikatury gam. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 99.

Hrouda-Cofata Iwona (1976), Proces pamieciowego opracowywania utwordéw fortepia-
nowych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 166.

Jadacki Jacek Juliusz [ttumaczenie i opracowanie] (1972), Wybrane zagadnienia inter-
pretacji w grze fortepianowej wedtug Joan Last: Interpretation for the Piano Student.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 144.

Konicki Aleksander (1967), Podstawowe problemy techniki fortepianowej — wedtug Mar-
guerity Long. ,Materiatly Pomocnicze”, zeszyt 104.

Kotowicz Krystyna (1974), Czytanie nut a vista jako problem dydaktyczny w nauce gry
na fortepianie. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt
151/XXXVL

Kotusiewicz Alicja (1962), Préba spojrzenia badawczego na lekcje indywidualng gry na for-
tepianie. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 60.

Longschamps-Druszkiewiczowa Krystyna (1976), Nowe drogi muzycznej pedagogiki dzie-
ciecej. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 166.

Miklaszewski Lech (1976), O niektérych zagadnieniach nauczania gry na fortepianie —
na tle spostrzezen w spotecznych ogniskach muzycznych. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 166.

Miklaszewski Lech (1984), Zarys metodyki poczgtkowego nauczania gry na fortepianie.
.Materialy Pomocnicze”, zeszyt 185.
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Pamieci profesora Henryka Radziwonowicza. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 166.

Preisnerowa Anna (1974), Fryderyk Chopin jako pedagog w swietle pracy M.A. Szulca.
.Materialy Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 151/XXXVL

Projekt programu fortepianu w dziale dzieciecym szkoty muzycznej | stopnia i minimum
repertuaru w szkole Il st. (1955). ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 1.

Pytlak Andrzej (1964), O metodzie Abby Whiteside. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne.
Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 81.

Pytlak Andrzej (1964), Pedalizacja fortepianowa. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne.
Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 81.

Pytlak Andrzej (1966), Dydaktyka pracy domowej ucznia kl. fortepianu w 1 roku nauczania
w szkole muzycznej | stopnia. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 98.

Treterowa Kazimiera (1970), Praca ucznia-pianisty nad opanowaniem utworu muzycz-
nego. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 129/XXX.

Witkomirska Maria (1955), O pedalizacji fortepianowey. ,Biuletyn COPSA".

Woytowicz Bolestaw (1966), W zwigzku z pracg B. Hilla pt. ,Zracjonalizowana aplikatura
gam”. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 99.

Zurawlew Jerzy (1955), Droga do sukceséw polskich na konkursach im. Fryderyka Chopina.
.Szkota Artystyczna”, 1.

3. Metodyka $piewu i emisji glosu

Antoniewicz Jan (1957), Z zagadnien polskiej pedagogiki wokalnej w okresie dziesieciolecia.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 12.

Antoniewicz Jan (opracowanie) (1960), ,Od E. Caruso do ciebie” wedtug J. Francillo-Kauff-
manna (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 42.

Ciotkosz-tupinowa Halina (1972), Niektére wtasciwosci spiewu. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 148.

Cyganska Janina [opracowanie] (1960), Sztuka wokalna E. Caruso w relagji jego akompa-
niatora S. Fucito (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 42.

Cyganska Janina [opracowanie] (1960), Rozwdj spiewaka i jego gtosu wedtug pracy D. Aspe-
tunda. ,Materiaty Pomocnicze", zeszyt 43.

Jedrzejewska Maria (1955), Praca nad utworem wokalnym. ,Biuletyn COPSA".

Laprus Lucjan (1967), Rozspiewanie chéru. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 105.

Marzecka-Kowalska Maria (1958), Zagadnienia artykulacji fonetycznej w spiewie (w ze-
szycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 22.

Marzecka-Kowalska Maria (1962), Wybrane zagadnienia z metodyki nauczania spiewu
solowego. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 59.

Marzecka-Kowalska Maria (1967), Analiza cavatiny hrabiny z opery ,Wesele Figara” Wolf-
ganga Amadeusza Mozarta. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 107.

Nazarenko L [opracowanie Olga tada] (1963), Sztuka spiewania. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 64.



Powiel-Waskiewiczowa Antonina (1964), Z zagadnien nauczania emisji gtosu na wydziale
nauczycielskim szkoty muzycznej Il stopnia. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Ma-
teriaty Pomocnicze”, zeszyt 79.

Romaniszyn Bronistaw (1967), Ksztatcenie gtosu tenorowego. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 107.

Stromenger Karol (1967), Twérczos¢ wokalna Mozarta — arie koncertowe. ,Materiaty Po-
mochnicze”, zeszyt 107.

Wesotowski Franciszek (1956), O wykonaniu przednutki dtugiej w piesniach Franciszka
Schuberta. ,Szkota Artystyczna”, 1.

Wesotowski Franciszek (1967), O realizacji obiegnika, appoggiatury i acciaccatury w wo-
kalnych utworach klasykéw wiederiskich. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 107.

Zaleski Tomasz (1958), Rejestry gtosowe w swietle najnowszych badan naukowych (w ze-
szycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 22.

Zaleski Tomasz (1962), Rola pdl czuciowych w emisji gtosu Spiewaczego. ,Materiaty Infor-
macyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Zaleski Tomasz (1962), Aparat gtosotwdrczy a technika wokalna. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 61.

Zaleski Tomasz (1964), Aparat gtosotwdrczy a technika wokalna [wydanie drugie]. ,Mate-
riaty Pomocnicze”, zeszyt 74.

Zaleski Tomasz (1965), Cztery zasadnicze systemy w procesie nauczania spiewu solowego
— wedtug Raul'a Hussona. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 84.

Zaleski Tomasz (1967), Czynniki psychiczne w spiewie. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 107.

Zaleski Tomasz (1967), Mowa a Spiew. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 107.

4. Metodyka instrumentéw smyczkowych
Gorski Emil (1955), O skrzypcowe utwory dla dzieci. ,Biuletyn COPSA".

Jamry Franciszek (1956), Z historii metod nauczania gry na skrzypcach. ,Szkota Artystycz-
na”, 2-3.

Janczewski Zbigniew (1965), Niektore problemy gry skrzypcowej ze specjalnym uwzgled-
nieniem zmian pozycji. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 85.

Pelczar Tadeusz (1975), Gra na kontrabasie w swietle wspotczesnych zatozen fizjologicz-
nych i artystycznych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 160.

Planyavsky Alfred [ttumaczenie U. i E. Krysta] (1975), Zarys historii dydaktyki gry na kon-
trabasie. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 160.

Powrozniak Jozef (1956), Z tajemnic Paganiniego [fragment z przygotowanej do druku
monografii o Niccolo Paganinim]. ,Szkota Artystyczna”, 2-5.

Projekt programu nauki gry na skrzypcach w szkole muzycznej | stopnia — dziat dzieciecy
{ mtodziezowy. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 2.

Sperski Krzysztof (1975), Préba systematyki btedéw postaw i aparatu gry u wiolonczelis-
téw ucznidw szkét muzycznych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 160.
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Splewinski Wactaw (1967), Maniery w grze na skrzypcach. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 105.

Szenk Czestaw (1966), Ogdlnopolskie przestuchania uczniéw klas skrzypiec, wiolonczeli
i kontrabasu w Rzeszowie i Opolu. ,Materiaty Pomocnicze", zeszyt 98.

Wiesenberg Feliks (1961), Metoda dynamiczna w nauczaniu poczqtkéw gry na skrzyp-
cach. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 50.

5. Metodyka instrumentow detych

Bartnikowski Henryk (1968), Wspomnienia ze studiéw paryskich okresu miedzywojennego.
+Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 114.

Hadrys Stefan [opracowanie] (1978), Zagadnienia nauczania gry na instrumentach detych.
Czesc IV — Cwiczenia codzienne na trgbke. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 174.

Kierek Stefan (1968), Technika wspétczesnej gry na trgbce wedtug Bora Kalmana. ,Mate-
riaty Pomocnicze”, zeszyt 114.

Klukowski Jézef (1956), Flety proste. ,Szkota Artystyczna”, 2-5.

Klukowski Jézef (1962), Flety proste.,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Po-
mochnicze”, zeszyt 60.

Klukowski Jézef (1967), Ksztatcenie tonu w nauczaniu gry na instrumentach detych. ,Ma-
terialy Pomocnicze”, zeszyt 106.

Klukowski Jozef (1967), Rola fletow prostych w szwajcarskiej metodzie wychowania muzycz-
nego. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 106.

Klukowski Jozef (1967), Trzy drogi ksztatcenia decisty. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 106.
Klukowski Jozef (1967), Problemy emisji dzwieku. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 106.

Klukowski Jézef (1968), Problemy intonacji w grze na instrumentach detych. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 114.

Klukowski Jozef (1968), Wydawnictwa PWM w programach nauczania gry na instrumen-
tach detych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 114.

Kurkiewicz Ludwik (1967), Nasi absolwenci na konkursach miedzynarodowych. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 106.

Kwiatkowski Feliks (1967), Uwagi metodyczne o pracy nauczyciela gry na puzonie. ,Ma-
terialy Pomocnicze”, zeszyt 106.

Kyrcz Stefan (1968), Klarnet i jego historia. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 114.

Langer Franciszek (1968), Rola wychowawcza pedagoga decisty w przygotowaniu absol-
wenta do zawodu muzyka. ,Materiatly Pomocnicze”, zeszyt 114.

Lutak Ludwik (1956), Z problemdw nauczania gry na instrumentach detych. ,Szkota Artys-
tyczna”, 2-3.

Lutak Ludwik (1967), Kultura dZwieku instrumentéw detych. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 106.

Lutak Ludwik (1967), Z prac OZMP w doskonaleniu zawodowym nauczyciela decisty.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 106.

Lutak Ludwik (1968), Kultura dzwigku instrumentéw detych. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 114.



6. Metodyka instrumentéw perkusyjnych

Kosmala Ryszard (1969), Zasada réwnolegtego trzymania pateczek przy grze na werblu.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 118.

Ptaszynska Marta (1969), Historia instrumentéw perkusyjnych. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 118.

Ptaszynska Marta (1969), Wspdtczesne metody zapisu perkusji. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 118.

Zegalski Jan (1969), Perkusja dawniej a dzis. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 118.

Zielinski Michat (1969), Naktadki dZzwiekochtonne do cwiczen na bebnie matym. ,Mate-
riaty Pomocnicze”, zeszyt 118.

Zielinski Michat (1969), Pielegnacja i konserwacja instrumentow perkusyjnych. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 118.

7. Metodyka akordeonu

Przybylski Kazimierz (1964), Problemy techniczne etiud Karola Czernego opracowanych
na akordeon. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 79.

Puchnowski Lech (1964), Sposoby ksztattowania dZzwieku na akordeonie. ,Materiaty Po-
mocnicze”, zeszyt 83.

8. Dydaktyczne zagadnienia akompaniamentu

Bacewicz Kiejstut (1976), Podstawowe zagadnienia dydaktyki akompaniamentu. ,Ma-
teriaty Pomocnicze”, zeszyt 164.

Hojn Bronistaw (1976), Wybrane zagadnienia nauczania akompaniamentu w oparciu
o wspétprace pianisty i wokalisty. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 164.

Marchwinski Jerzy (1976), Akompaniator. Préba okreslenia roli i ustalenia definicji w swie-
tle wspotczesnych wymagan wykonawczych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 164.

Popowa Lili [ttumaczenie Iwan Sotomoko] (1979), Metodyka nauczania akompaniamentu
fortepianowego. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 179.
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nych. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materialy Pomocnicze”, zeszyt 60.

Cichocka-Chojnicka Danuta (1963), Egzamin wstepny do szkét muzycznych | stopnia a pro-
blem dojrzatosci szkolnej. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 65.

Cichocka-Chojnicka Danuta (1964), Wptyw poziomu umystowego na postepy w nauce
w szkole muzycznej Il stopnia. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Po-
mochnicze”, zeszyt 79.

Cichocka-Chojnicka Danuta (1964), Wptyw stopnia uzdolnienia muzycznego mierzonego
Testem Pamieci Muzycznej Drake'a na postepy w nauce przedmiotu gtdwnego w szkole
muzycznej Il st. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 81.

Cichocka-Chojnicka Danuta (1965), Z badari nad motywacjg uczenia sie muzyki. ,Mate-
riaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materialy Pomocnicze”, zeszyt 85.
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Ciotkosz Halina (1976), Problemy realizatorskie przy nagrywaniu testéw stuchowych.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 165.

Danecka-Szopowa Krystyna (1957), Teorie muzykalnosci — referat wygtoszony podczas
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cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 72.
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kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 82.
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nych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 90.

Janczewski Zbigniew (1963), Przydatnosc¢ Testu Pamieci Muzycznej Drake’a w procesie
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.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 116.
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nych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 116.

Manturzewska Maria (1970), Psychologiczny model zawodu muzyka a zagadnienie inte-
gragji. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 134.



Manturzewska Maria (1974), Psychologiczne wyznaczniki powodzenia w studiach mu-
zycznych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 149/XXX.

Manturzewska Maria (1973), Sylwetka psychiczna mtodziezy szkot muzycznych. ,Materiaty
Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 150/XXXV.
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Artystyczna”, 1-2.
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row muzycznych u dzieci i mtodziezy. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 13.

Sledzinski Stefan (1957), Stowo wstepne — do referatéw wygtoszonych podczas | Ogél-
nopolskiej Konferencji Psychologii Muzyki w dniach 23-24 listopada 1956 r. ,Szkota
Artystyczna”, 1-2.
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IV Plastyka
1. Pedagogika plastyczna - dziat ogdlny
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cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 50.
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teriaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt128/ XXIX.
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-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 128/XXIX.
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tycznych konkursach szkolnych. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 134.
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.Materiaty Pomocnicze", zeszyt 45.
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.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 60.

Lazar Janina (1955), Metodyka wycieczek w liceach plastycznych. ,Szkota Artystyczna”, 2.
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Niemczyc Adam (1970), Préba pejzazu. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 128/XXIX.
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kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 119/XX.
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zeszyt 113.
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Pomocnicze”, zeszyt 94.
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rialy Pomocnicze”, zeszyt 126.
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Zaniewicka Jadwiga (1970), W zwigzku z IV Biennale tkaniny — Lozanna 1969. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 127.

Zaniewicka Jadwiga (1974), Z doswiadczeri w prowadzeniu zajec tkackich w Parstwowym
Ognisku Plastycznym. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 154/XXXVIIL

2. Metodyka , Wiedzy o sztuce”

Gocman Irena (1966), Z moich doswiadczer nauczania wiedzy o sztuce. ,Materiaty Po-
mochnicze", zeszyt 96.
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riaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 70.
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Ogdlne zatozenia nowego programu przedmiotu ,Wiedza o sztuce". ,Materiaty Pomocnicze”,
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Polskie filmy o sztuce. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 96.
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.Materiaty Pomocnicze", zeszyt 96.
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riaty Pomocnicze”, zeszyt 14.

Zestaw przezroczy do nauki ,Wiedza o sztuce”. Seria VIl — Dziat: 1. Romariszczyzna; 2. Gotyk
(1957). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 15.
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landéw XV i XVI w.; 8. Sztuka niemiecka XVI w.; 9. Manieryzm wtoski; 10. Twérczosc
Foussina i Lorraina (1957). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 16.
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Bandtke Karyna (1955), Cele i metody nauczania kompozycji figuralnej w liceum sztuk
plastycznych. ,Biuletyn COPSA".

Bandtke Karyna (1968), Podstawowe wiadomosci z historii sztuk plastycznych. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 108.
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.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 127.

Bursze Alina (1966), Zabawkarstwo — jego zasadniczy podziat i nomenklatura. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 95.

Chrobra-Krzywdziak Aleksandra (1966), Przedmioty programowe i ich powigzanie z za-
bawkarstwem. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 95.

Czajka Stanistaw (1961), Rozwijanie wyobrazni w ramach nauczania malarstwa, rysunku
i kompozycji (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 46.

Czajka Stanistaw (1967), Elementy twércze pracy nauczyciela rysunkéw i malarstwa w liceum
plastycznym. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 100.
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Dolezal Zyta (1965), Préba indywidualizacji metod w nauczaniu tkactwa. ,Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 96.

Dotzycki Leon (956), Malowanie w paristwowych liceach technik plastycznych. ,Szkota
Artystyczna”, 2-5.

Fiszer Anna (1965), Uwagi metodyczne dotyczqce projektowania drukéw na tkaninie.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 86.

Gajewski Andrzej (1966), Zastosowanie tworzyw sztucznych w zabawkarstwie, rzezbie i mo-
delarstwie. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 95.

Hanusz Kazimierz (1965), Wyposazenie warsztatéw réznych technik (w zeszycie zbiorowym).
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 66.

Harajda Roman (1961), Uczenie a rozwijanie wrazliwosci plastycznej. ,Materiaty Pomocni-
cze", zeszyt 46.

Harajda Roman (1961), Uwrazliwienie uczniéw na kolor (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 46.

Harajda R., Podlaska T, Czajka S. [praca zbiorowa] (1961), Uczenie a rozwijanie wrazliwosci
plastycznej. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 46.

Hoffman Adam (1955), Szkicowniki i ich rola w nauczaniu plastycznym. ,Szkota Artys-
tyczna”, 2.

Hoffman Adam (1961), Szkicownik domowy ucznia (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 47.

Kosifnska Mieczystawa (1965), Z moich lekcji i mysli o nich (w zeszycie zbiorowym). ,Ma-
teriaty Pomocnicze”, zeszyt 66.

Krzyzanowski Henryk, Paluszak Zbigniew (1961), O metodzie nauczania rysunku i malar-
stwa w klasie | (w zeszycie zbiorowym). ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 45.

Krzyzanowski H., Paluszak Z., Kluza J. [praca zbiorowa] (1961), Z doswiadczeri pedagoga
w | klasie liceum szkét plastycznych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 45.

Kurzynski Edward (1956), Organizacja jednostki lekcyjnej rysunku w liceum sztuk plastycz-
nych. ,Szkota Artystyczna”, 1.

Lektura pomocnicza — fotografia i film w szkole. ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 94.

Maruzienska Helena (1956), W sprawie realizacji programu rysunku technicznego w liceum
sztuk plastycznych. ,Szkota Artystyczna”, 1.

Matuszewski Apolinary (1966), Obrébka btony i tasmy filmowej a wartosc plastyczna zdjec.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 94.

Matuszewski Apolinary (1966), Wyposazenie pracowni — laboratorium fotograficzno-fil-
mowego. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 94.

Mierczynski Kazimierz (1961), Tworzywa sztuczne w zabawkarstwie. ,Materiaty Pomocni-
cze", zeszyt 95.

Podlaska Teresa (1961), Najbardziej rozwijajgce zadania i cwiczenia z rysunku i malarstwa
(w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 46.

Poptawski Adolf (1965), Zestaw pomocy naukowych do nauczania liternictwa (w zeszycie
zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 66.



Projekt wytycznych regulaminu warsztatéw i pracowni w liceach artystycznych. Projekt norm
wyposazenia w pomoce naukowe i urzgdzenia warsztatu sprzetarstwa w liceach technik
plastycznych. Projekt norm wyposazenia w pomoce naukowe i urzqdzenia warsztatu me-
taloplastyki w liceach technik plastycznych (1955). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 4.

Projekty norm wyposazenia w pomoce naukowe [ urzqdzenia warsztatéw rzezby w liceach
technik i sztuk plastycznych (1955). ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 5.

Rohrenschef Wiestaw (1966), O kompozycji, mtodziezy i filmie. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 94.

Suchonska Helena (1965), Organizacja przebiegu zajec z tkactwa w korelacji z przedmio-
tami zawodowymi. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 86.

Suchonska Helena (1970), Interpretacja natury w projektach i tkaninach uczniéw PLSP
w Wisniczu. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 127.

Suchonska Helena, Suchonski Maksymilian (1970). Proby eksperymentu w tkactwie zakar-
dowym. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 127.

Szczepanski Stanistaw (1956), Jak rozumiem wytyczne do programdéw nauki rysunku i ma-
larstwa. ,Szkota Artystyczna”, 2-5.

Tarkowski Roman (1977), Metodyka nauczania rzezby w liceum sztuk plastycznych — préba
uogdlnienia doswiadczen wtasnych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 167.

Watega Stanistaw (1968), Swiatto w ciemnosci — japoriska metoda przyswajania dzieciom
ociemniatym umiejetnosci plastycznych. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 119/XX.

Waniek Eugeniusz (1965), O roli przedmiotu kompozycji we wspétczesnym nauczaniu i wy-
chowaniu (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty Pomocnicze", zeszyt 66.

Waniek E., Kosinska M., Hanusz K., Poptawski A., Bodzifnska H. (1963), Z zagadnier kom-
pozydgji i liternictwa. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 66.

Witwicki T. (1965), O procesie ksztattowania kompozycji tkackiej w nauczaniu tkactwa jako
gtownego przedmiotu zawodowego. ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 86.

Zipper Jan (1961), Zagadnienie szkicéw — uwagi (w zeszycie zbiorowym). ,Materiaty Po-
mocnicze”, zeszyt 47.

Zipper Jan, Hoffman Adam [praca zbiorowa] (1961), Zagadnienie szkicéw. ,Materiaty Po-
mocnicze”, zeszyt 47.

4. Zagadnienia psychologiczne szkoét plastycznych

Lam Wiadystaw (1966), W zwigzku, z artykutem dr Wandy Ptaszyriskiej. ,Materiaty Infor-
macyjno-Dyskusyjne. Materialy Pomocnicze”, zeszyt 98.

Ptaszynska Wanda (1960), Ksztattowanie sie osobowosci mtodziezy poprzez sztuke — na
podstawie badan przeprowadzonych w szkotach plastycznych. ,Materiaty Pomocni-
cze", zeszyt 40.

Ptaszynska Wanda (1962), Potrzeby i dgzenia mtodziezy w procesie wrastania jej w Zycie
spoteczne — w Swietle badari psychologicznych nad uczniami liceéw plastycznych w Pol-
sce. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 56.
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Ptaszynska Wanda (1962), Stosunki miedzy rodzicami a mtodziezq w okresie jej dojrzewa-
nia i ich ewolucja na podstawie badan psychologicznych nad uczniami szkét plastycz-
nych w Polsce. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 57.

Ptaszynska Wanda (1963), Stosunek mtodziezy do wtasnej narodowosci w swietle badan
psychologicznych nad mtodziezqg polskich szkét plastycznych. ,Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 67.

Ptaszynska Wanda (1964), Kryteria uzdolnieni plastycznych. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 82.

Ptaszynska Wanda (1966), Zagadnienie klasyfikacji zabaw dzieciecych. ,Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 95.

Ptaszynska Wanda (1966), Zagadnienie tzw. kryzyséw w rozwoju uzdolnien plastycznych.
.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 98.

Rosinska Irena (1966), Lalka i jej funkcja wychowawcza. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 95.

Topinska Zofia (1966), Zabawa i zabawka. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 95.

V Zagadnienia szkolnictwa baletowego

Bazarowa N., Mej W. [ttumaczenie J. Piasecki] (1974), Alfabet tarica klasycznego. Pierwsze
trzy lata nauczania. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 153.

Béjart Maurice [ttumaczenie J. Kulikowski] (1973), Aktualna sytuacja w sztuce tarica. ,Mate-
rialy Pomocnicze”, zeszyt 146.

Brach Eugeniusz (1969), Losy absolwentéw Parstwowej Szkoty Baletowej w Gdansku.
.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 120/XXVL

Czajkowska Teresa (1973), Informacja o Zaocznym Wyzszym Studium Zawodowym Nau-
czycieli Tarica. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 146.

Czajkowska Teresa (1973), Rola praktyki w ksztattowaniu stosunku ucznia szkoty baletowej
do zawodu. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 146.

Dobkiewicz Henryka, Plewna Anna [wybér i opracowanie] (1977), Przyktady muzyczne do
lekgji tanca klasycznego dla klas VII i VIII. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 171.

Figas Kazimierza [wybor i opracowanie] (1975), Przyktady muzyczne do lekgji tarica kla-
sycznego dla klasy I. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 163.

Frydrych Maria (1968), Wstepna informacja o losach absolwentéw PSM Il st PLM i PSSB
z rocznikow 1959-1964. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 110/XX.

Grodzka Maria (1974), Formy pracy Spotecznego Ogniska Baletowego. ,Materiaty Informa-
cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze, zeszyt 154/XXXVIIL

Jacek Kazimierz (1973), Budowa i prowadzenie lekgji tarica klasycznego. ,Materiaty Pomoc-
nicze”, zeszyt 146.

Nowicki Roman (1962), Szkolnictwo baletowe przed reformgq. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Piasecki Jarostaw (1973), Rola akompaniamentu muzycznego do lekgji tarica klasycznego.
~Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 46.



Pudetek Janina (1973), Rola i kierunki rozwoju tarica klasycznego we wspotczesnej chore-
ografii widowiskowej. ,Materiaty Pomocnicze", zeszyt 146.

Sieriebriennik N.N. [ttumaczenie Jarostaw Piasecki] (1978), Partnerowanie w taricu klasycz-
nym. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 176.

Stachurska-Balbuza Alicja [wybor i opracowanie] (1977), Przyktady muzyczne do lekcji
tarica klasycznego dla klasy V. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 168.

Stoinski Stanistaw [wybor i opracowanie] (1977), Przyktady muzyczne do lekgji tarica kla-
sycznego dla klasy VI. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 170.

Swiderski Gerwazy, Swiderska Krystyna (1973), Wstepne uwagi o ortopedycznej prope-
deutyce w nauczaniu tarica. ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 146.

Turska Irena (1965), Analiza ruchu tanecznego — wedtug metod Labana-Jossa-Leedera.
.Materiaty Pomocnicze", zeszyt 65.

Turska Irena (1976), Materiaty do nauki historii tarica. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 158.

Turska Irena (1981), Materiaty do nauczania historii tarica. Czesc Il — Taniec wspotczesny.
.Materialy Pomocnicze”, zeszyt 184.

Zidtkowicz-Strozyk Maria (1973), Uwagi { wnioski z badan eksperymentalnych wykona-
nych w PSB w Poznaniu. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 146.

Zygler Tadeusz (1955), O nauczaniu historii tarica w sredniej szkole baletowej. ,Szkota Artys-
tyczna”, 2.

Zygler Tadeusz (1956), Poczgtki polskiego szkolnictwa baletowego. ,Szkota Artystyczna”,
2-3.

VI Przedmioty ogolnoksztatcace

1. Metodyka przedmiotéw ogélnoksztatcacych — humanistycznych

Bak Piotr (1955), Nauka opowiadania w nizszych klasach szkoty podstawowej. ,Szkota
Artystyczna”, 2.

Bak Piotr (1956), Zasadnicze formy ustnych i pisemnych wypowiedzi uczniowskich. ,Szkota
Artystyczna”, 1.

Bramorska Elzbieta (1970), Lekcje powtdrzeniowe jezyka rosyjskiego w klasach V-VIII.
.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 129/XXX.

Gotebiowski Stanistaw Zbigniew (1968), Uwagi o nauczaniu historii i wychowania obywa-
telskiego w PLSP. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt
110/XX.

Gotebiowski Stanistaw Zbigniew (1969), Kilka uwag o celach nauczania historii, o nowych
podrecznikach... ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materialy Pomocnicze”, zeszyt
120/XXVL

Gotebiowski Stanistaw Zbigniew (1970), Problem patriotyzmu i internacjonalizmu w pro-
cesie nauczania historii. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 128/XXIX.

Jaworowicz Edmund (1966), O pracy sekcji humanistycznej OZMP w Poznaniu w zakresie
aktywizacji procesu nauczania. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 91.
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Jurkowski Wiestaw (1971), Elementy wychowania obywatelskiego i patriotycznego w plas-
tycznych konkursach szkolnych. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomoc-
nicze", zeszyt 136/XXXIIL

Kurek Czestaw (1970), Aktywizacja uczniéw na lekcjach jezyka polskiego w szkole artystycz-
nej. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 125/XXVIIL

Lekcje uzupetniajgce do podrecznika jezyka rosyjskiego dla licedw muzycznych. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 145.

Millati Wiestaw (1964), Prace pisemne w nauczaniu jezyka polskiego. ,Materiaty Informa-
cyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 81.

Millati Wiestaw (1969), Materiaty do nauczania jezyka polskiego w szkotach artystycznych
stopnia licealnego. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 121.

Ortowicz Marian (1961), Nauka geografii a wychowanie estetyczne. ,Materiaty Informacyj-
no-Dyskusyjne. Materialy Pomocnicze”, zeszyt 50.

Pietkiewicz Maria (1967), Z badari nad korelacjg przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych z plas-
tycznymi. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materialy Pomocnicze”, zeszyt 101.

Projekt programu dla liceéw kulturalno-oswiatowych ,Wybrane zagadnienia z literatury
powszechnej”. ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 9.

Projekt programu ,Praca kulturalno-oswiatowa” dla liceéw kulturalno-oswiatowych. Pro-
Jekt programu ,Praktyka swietlicowa” dla liceéw kulturalno-oswiatowych. ,Materiaty
Pomocnicze”, zeszyt 18.

Przechodzki Alfred (1969), W poszukiwaniu aktywnych metod nauczania jezyka rosyjskie-
go. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 117/XXIV.

Przechodzki Alfred (1972), Lekcje uzupetniajgce do podrecznika jezyka rosyjskiego dla
licedw sztuk plastycznych. ,Materialy Pomocnicze”, zeszyt 142.

Romankdwna Mieczystawa (1956), Jezyki obce w szkolnictwie artystycznym. ,Szkota Artys-
tyczna”, 2-3.

Sotomko Iwan (1972), Lekcje uzupetniajgce do podrecznika jezyka rosyjskiego dla szkot
baletowych. ,Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 140.

Zernicki Witold (1967), Nauczanie historii w szkotach artystycznych stopnia licealnego.
.Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 103.

2. Metodyka przedmiotéw ogélnoksztatcacych
- matematyczno-przyrodniczych

Gorska Janina (1964), Metody rozwigzywania matematycznych zadan tekstowych. ,Mate-
riaty Pomocnicze”, zeszyt 77.

Krezelewska Lucyna (1970), Szereg elektrochemiczny metali. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 129/XXX.

Mazurek Maria (1962), Nauczanie chemii w liceach artystycznych — uwagi metodyczne.
+Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 58.

Mazurek Maria (1969), Aktywizacja procesu nauczania chemii. ,Materiaty Informacyjno-
-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 117/XXIV.

Waligdrska Maria (1969), Z doswiadczen w aktywizowaniu procesu nauczania geogrdfii...
.Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 117/XXIV.



Zeranska Eulalia (1970), Sposoby utrwalania przerobionego materiatu z matematyki w kla-
sie IV szkoty podstawowej. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiatly Pomocnicze”,
zeszyt 129/XXX.

3. Wychowanie fizyczne

Czartoryjski Wiestaw (1970), Wychowanie fizyczne i sport w szkotach artystycznych. ,Ma-
teriaty Pomocnicze”, zeszyt 130.

VI Szkolnictwo artystyczne za granica

Chmara-Zaczkiewicz Barbara (1971), Ksztatcenie muzyczne na Wegrzech. ,Materiaty
Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 156/XXXIIL

Datek Jerzy (1967), Szkolnictwo artystyczne w Rumunii. ,Materiaty Informacyjno-Dysku-
syjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 100.

Dybowski Marian, tegowski Marian (1962), Szkolnictwo { wychowanie muzyczne na We-
grzech. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Gollnik Edwin (1955), Nauczanie na instrumentach detych w Czechostowagji. ,Biuletyn
COPSA'".

Grygierczyk Irena (1967), Szkolnictwo muzyczne w Anglii. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 105.

Heaton-Potworowska Doreen (1962), Wychowanie przez sztuke w angielskiej ,Modern
School”. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Jaworowicz Edmund (1967), Kilka uwag o ,budapeszteriskiej szkole baletowej”. ,Materiaty
Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 100.

Jaworowicz Edmund (1973), Szkolnictwo baletowe w NRF. ,Materiaty Pomocnicze”, ze-
szyt 146.

Miklaszewski Lech (1962), Znaczenie muzyki w wychowaniu muzycznym mitodzieZy i do-
rostych. Refleksje praktyczne z IV konferencji ISME, ktéra odbywata sie 22—28 czerwca
1961 r. w Wiedniu. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”,
zeszyt 55.

Millati Wiestaw, Jankowski Wojciech (1971), Z pobytu w Sofii. ,Materiaty Informacyjno-Dys-
kusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 136/XXXIIL

Nowaczyk Erwin (1959), Szkolnictwo muzyczne w Czechostowacji. ,Materiaty Pomocni-
cze", zeszyt 27.

Pietkiewicz Adela (1962), XV Konferencja Miedzynarodowego Stowarzyszenia Wychowania
Muzycznego. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 55.

Powrozniak Jozef (1955), Poréwnania i wnioski — na marginesie pobytu w radzieckich szko-
tach muzycznych. ,Biuletyn COPSA".

W.P. (1955), Rozwdj nauczania muzyki na Wegrzech od czasu wyzwolenia. ,Szkota Artys-
tyczna”, 2.

Zatuska Wanda (1955), IX Miedzynarodowy Kongres Nauczycieli Przedmiotéw Plastycz-
nych i Miedzynarodowa Wystawa Prac Uczniéw Szwecja — Lund 7-15 sierpnia 1955 r.
.Szkota Artystyczna”, 2.
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VII Kroniki, sprawozdania, recenzje, notatki bibliograficzne

Balicki Stefan (1966), Pasierbiriski Tadeusz: ,Wizytacja szkoty” Warszawa: 1966. Nasza Ksie-
garnia. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 98.

Balicki Stefan (1970), Sprawozdanie z kursu dla nauczycieli jezyka polskiego, historii i wy-
chowania obywatelskiego w liceach artystycznych w Kielcach. ,Materiaty Informacyjno-
-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 128/XXIX.

Bernacka Barbara (1970), Sprawozdanie z miedzynarodowego kursu letniego w Instytucie
Emile'a Jaques-Dalcroze'a w Genewie. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne”, zeszyt
128/XXIX.

Bursze Alina (1967), Wakacyjny kurs filmowy dla nauczycieli liceéw sztuk plastycznych w War-
szawie. ,Materiaty Informacyjno-Dyskusyjne. Materiaty Pomocnicze”, zeszyt 102.
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Elzbieta Misiak*

Recenzja ksiazki Urszuli Bissinger-Cwierz
Psychopedagogiczne metody pracy

Z uczniem najmfodszym oraz uczniem
ryzyka dysleksji w szkole muzycznej

Chociaz ksigzka Urszuli Bissinger-Cwierz Psychopedagogiczne metody pracy z ucz-
niem najmtodszym oraz uczniem ryzyka dysleksji w szkole muzycznej ma podtytut
informujacy, ze jest to Poradnik dla nauczycieli klas instrumentalnych zawierajgcy
ponad 50 ¢wiczen i zabaw wspomagajgcych gre na instrumencie, to jestem pewna,
Ze jest to pozycja przydatna nie tylko dla uczacych gry muzykéw. Bedzie znakomi-
tym narzedziem wzbogacajagcym warsztat pracy takze dla nauczycieli rytmiki, przed-
miotdw ogodlnoksztatcgcych, swietlic i przedszkoli. Dobrze sie stato, ze Wydawnictwo
CEA w Warszawie opublikowato w 2016 roku te pozycje i ze jest ona réwniez dostep-
na na stronie http://cea.art.pl/publikacje/. Trudno bytoby sobie wyobrazi¢ bardziej
uzyteczny w szkole muzycznej zbiér przydatnych informagji i propozycji konkretnych
¢wiczen i zabaw, z ktérych tatwo moze skorzystaé nauczyciel, a w domu tez rodzic pra-
cujacy ze swoim dzieckiem — matym lub majagcym specyficzne trudnosci w nauce.

Liczacy 176 stron poradnik bazuje na rzetelnej wiedzy teoretycznej i praktycz-
nych umiejetnosciach Autorki, a jego kompozycja jest przejrzysta i logiczna. Catos¢
zamykajg Podsumowanie i obszerna Bibliografia, a takze spis tabel i rysunkéw. Dla
poczatkujacych nauczycieli pozyteczne moga byc¢ przystepne i bogate w szczegoty
opisy faz rozwojowych dziecka i omdwienie trudnosci, na jakie moga napotykac
podczas nauki. Jednoczesnie to, co doktor Urszula Bissinger-Cwierz okreéla jako
samoswiadomos¢ nauczyciela, jest kluczowym pojeciem, majacym wiele odniesien
do réznych sytuacji komunikacyjnych z udziatem ucznia. Jak czytamy na stronie 10:
...State rozszerzanie poziomu wiedzy psychologiczno-pedagogicznej, na ktdrej bazuje
metodyka nauczania gry na instrumencie, pozwala na bycie nauczycielem reflek-
syjnym, majgcym szerokie, holistyczne spojrzenie zaréwno na siebie, na swojg prace,
Jak i na swoich uczniéw. Autorka precyzyjnie okresla cel, jaki powinien przyswiecad

49 Zespot Panstwowych Szkot Muzycznych nr 4 im. K. Szymanowskiego w Warszawie.
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nauczycielom w szkole muzycznej: ...celem dtugotrwatego i trudnego procesu uczenia
dzieci gry na instrumencie muzycznym jest przede wszystkim to, by byty one szczesliwe
[ potrdfity z radoscig i otwartosciq muzykowac dla siebie, dla innych i z innymi. To hu-
manistyczne podejscie do nauczania ujawnia sie w kazdym z rozdziatéw poradnika.

Czasem wystarczy niewielka zmiana

Niewielu nauczycieli zdaje sobie sprawe z tego, jak bardzo drobne zmiany ich spo-
sobu prowadzenia lekgji, np. dzieki modyfikacji jezyka ciata i wprowadzeniu niekto-
rych metod do komunikacji werbalnej, mogtyby utatwi¢ skutecznos¢ przekazu, ofe-
rowanego w procesie dydaktycznym. Dla przyktadu, w jednej z tabel (tabela 9,
s. 94-96) ukazane sa techniki stawania w odpowiedniej odlegtosci od ucznia, wyko-
rzystywania mimiki i gestykulacji oraz spojrzenia w celu osiggniecia danego efektu.
Dzieki nim uczeh moze, wytgcznie na podstawie tych, odbieranych zazwyczaj pod-
Swiadomie, sygnatow, postrzegaé nauczyciela jako agresywnego albo defensyw-
nego, uwaznego, spokojnego, pewnego siebie lub niespokojnego i nieprzyjaznego.
Proste metody werbalne, jak zastapienie krytyki, uwag i oceniania osoby informacja-
mi zwrotnymi, zwrotami zawierajgcymi pozytywne tresci i oceng zachowania moga
istotnie poprawi¢ relacje dziecka z pedagogiem.

Nauczyciel nie zawsze zastanawia sie, jak podawany przez niego komunikat moze
wptynadé na ucznia. Wystarczy przeczytac przytoczone przez Autorke zestawienia
odmiennych wypowiedzi, padajacych na lekcjach. I tak, wiedzac, ze emocje dzieci
sg intensywne, krotkotrwate i zmienne oraz pozostajace poza kontrola, fatwiej mo-
zemy wyobrazi¢ sobie, jak maty uczen odbierze np. takie komunikaty: jestes leniwy,
nie chce ci sie cwiczy¢ albo skoncentruj sie, uwazaj lub grasz niestarannie, nierytmicz-
nie. Wypowiedzi takie, padajace z ust osoby uwazanej przez dziecko za wazna, za
autorytet, moga mie¢ negatywny wplyw na samoocene, obnizy¢ wiare we wiasne
umiejetnosci, a nawet zniecheci¢ do dalszej pracy. Podano przyktady inaczej sfor-
mutowanych komunikatéw, dziatajacych skuteczniej i pozbawionych negatywnego
wymiaru: dzisiaj nie zagrates tak, jak chciatabym, ale wiem, Zze na nastepnej lekgji
zagrasz lepiej; wiem, Ze to dla ciebie trudne, ale tez wiem, ze potrafisz to zagrac; wi-
dze, ze sie starasz, poczgtki sq zawsze trudne, nastepnym razem bedzie lepiej. Oschte,
nie zawsze jasne dla dziecka polecenia, nazwane formalnymi, Autorka proponuje za-
stapi¢ zabawa. I tak, zamiast powiedzie¢: rozréznij dzwieki wysokie od niskich, mozna
zaproponowac: gdy ustyszysz wysokie dZwieki, unosisz rece wysoko jak motylek, gdy
niskie, tupiesz nogami.

Bezcenna wieloaspektowos¢

Ogromna zaleta poradnika jest jego zakres, odnoszacy sie do ré6znych wymiardéw
funkcjonowania ucznia oraz rzeczywistosci dydaktycznej. Piszac o zdolnosciach mu-
zycznych uczniéw, Autorka nie ogranicza sie do ich klasyfikacji i omdwienia kompe-
tencji muzycznych oraz faz rozwoju muzycznego, ale np. wskazuje na uwarunkowania
spoteczne — rodzinne i Srodowiskowe — majace wpltyw na rozwdj i osiagniecia dziecka.
Podejmuje ten temat dogtebnie, nawigzujac do opracowan polskich i zagranicznych



(Rosamund Shuter-Dyson i Clive'a Gabriel'a Psychologia uzdolnienia muzycznego
z 1986 roku, Kingi Lewandowskiej Srodowisko rodzinne jako czynnik warunkujgcy
rozwéj muzykalnosci u dzieci w wieku przedszkolnym z 1991 roku, Marii Manturzew-
skiej Psychologiczne wyznaczniki powodzenia w studiach muzycznych z 2014 roku).
WSsrdd cech rodzicdw, wywierajacych korzystny wptyw na rozwdj i pézniejsze suk-
cesy muzyczne dzieci, wymienia i charakteryzuje stabilizacje socjalng, dojrzatosc¢
emocjonalng, postawe oraz tradycje artystyczne i intelektualne. Poswieca tez ostat-
nie czesci rozdziatu pierwszego problemom dojrzatosci szkolnej i réznym implika-
cjom pedagogicznym w nauczaniu poczatkowym w klasie instrumentalnej. Udziela
przy tym praktycznych porad metodycznych, miedzy innymi odnoszacych sie do
wyposazenia sali instrumentalnej, stworzenia odpowiedniej atmosfery, uwzglednie-
nia potrzeb ucznia (potrzeby bezpieczenstwa, akceptacji, uznania) i jego mozliwosci
oraz doswiadczen. Dlatego, cho¢ we Wstepie jest mowa o odniesieniu praktycznych
porad gtéwnie do nauczania gry na fortepianie, z pewnoscig kazdy nauczyciel znaj-
dzie wsrdd nich cos dla siebie.

Jak pomdci jak uczy¢?

Omawiane w rozdziale drugim problemy i specyficzne trudnosci w uczeniu sie, w tym
ryzyko dysleksji i dysleksja, zawieraja nie tylko definicje i symptomy tych trudnosci,
ktoére mozna dostrzec juz we wczesniejszym wieku szkolnym, lecz takze sposoby ich
diagnozowania (Skala Ryzyka Dysleksji SRD), charakterystyczne zachowania i mozli-
we do zaobserwowania ktopoty ucznia ryzyka dysleksji w szkole muzycznej, takze na
lekcjach gry, gdy nauczyciel instrumentu moze zauwazy¢ pewne problemy dotycza-
ce aparatu, odczytywania notacji muzycznej, grania gam i pasazy, tempa pracy, pa-
mieci muzycznej i wykonywania utworéw. Wyjatkowo przydatny moze by¢ rowniez
fragment, w ktérym przedstawiono dostosowanie wymagan edukacyjnych przez
muzykdw pracujacych z dzie¢mi majacymi takie trudnosci do ich potrzeb. A dosto-
sowania te obejmuja zaréwno obszar relacji, poznanie instrumentu, prace z ciatem,
z aparatem gry i notacjg muzyczna, jak i sposoby opanowania gam i pasazy, prace
nad utworem i dobdr repertuaru, a wreszcie samo muzykowanie, wtasciwe tempo
pracy, ksztattowanie odpornosci na treme i ocenianie osiggnie¢ ucznia.

Uzyteczne s3 propozycje z rozdziatu trzeciego, przedstawiajace podstawy meto-
dyki nauczania gry na instrumencie. Oparto je na bazie oméwienia poszczegdlnych
etapdw lekgji, ktore Autorka ujeta w 4-stopniowa strukture: rozpoczecie lekgji, gra na
instrumencie, zakonczenie lekgji, refleksja pedagogiczna. Autorka, w $lad za Kacprem
Miklaszewskim, przyjeta zatozenie, ze uczenie sie¢ muzyki obejmuje trzy obszary: au-
diagji (styszenia muzyki w umysle), wiedzy muzycznej i wykonawstwa muzycznego.
Kto nie wie, czym jest plan brzmieniowy, sprzezenie zwrotne i program motoryczny
W procesie nauczania gry na instrumencie, albo jak mozna pomaoc uczniowi metoda
beznutowa, powinien zapoznac sie z tym rozdziatem. Znajdzie tam takze wskazdwki
dotyczace komunikacji interpersonalnej, sposobu oceniania, przygotowania ucznia
do wystepu publicznego, w tym poprzez zautomatyzowanie myslenia pozytywnego
(do wykorzystania sa ,Mocarty” — zestawienie spisanych w pierwszej osobie liczby
pojedynczej zdah wzmacniajacych ucznia i redukujacych treme — te nazwe zapro-
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ponowata w plebiscycie Radia RMF Classic psycholog CEA z Lublina, Barbara Wojta-
nowska-Janusz, z ktérg miatam okazje wspotpracowac w tym roku szkolnym w zwia-
zku z prowadzonymi przez nig w wybranych szkotach w Polsce badaniami nad trema).
Czytelnik moze tez poznaé rozne sposoby oddziatywania na motywacje uczniéw i...
dbania o wtasna dobra kondycje psychofizyczng, o czym zapomina wielu nauczy-
cieli, nie tylko muzykdw.

Ujawnianie ukrytego programu

Wyjatkowo ciekawym i pozytecznym, wedtug mnie, fragmentem poradnika, jest czes¢
rozdziatu trzeciego, poswiecona refleksji pedagogicznej. Z moich doswiadczen jako
psychologa szkolnego i polonisty wynika, ze znaczna cze$¢ nauczycieli podejmu-
je autoanalize tylko incydentalnie, tymczasem moze ona znaczaco poprawic relacje
z uczniami i wspdtpracownikami oraz dookresli¢ cele, jakie buduja przyszte plany
pracy. Ukryty, nieuswiadamiany sobie przez pedagoga, a realizowany przez niego
program nauczania i postepowania wobec ucznia moze o wiele mocniej wptywac
na skutecznos$¢ pracy niz fachowe przygotowanie, poniewaz w istotny sposob an-
gazuje emogje i tworzy postawy — np. wobec ucznidw, wobec siebie, wobec wiasnej
pracy (uczenia sie i nauczania). Autorka proponuje kilka pytan pomocnych w ujaw-
nianiu tych ukrytych programéw, i to po kazdej lekcji. Nawigzuje tez do innych
opracowan, m.in. Hanny Hamer (Klucz do efektywnosci nauczania, 1994), Hanny
Rylke (W zgodzie z sobg i uczniem, 1993), Leona Markiewicza (Wybrane zagadnienia
pedagogiki muzycznej, 2000), Magdaleny Glinieckiej-Rekawik (Relacja z obserwacji
indywidualnych lekcji gry na instrumencie w klasach 0-3 szkoty muzycznej | stopnia,
2009). Warto wspomnie¢, ze doktor Bissinger-Cwierz juz we wczeéniejszych publika-
cjach poruszata zagadnienia zwigzane z kompetencjami nauczyciela i umiejetnoscia
rozpoznawania mechanizmdw, majacych wptyw na proces nauczania — wystarczy
przywotac takie tytuty, jak Kompetencje zawodowe nauczyciela szkoty muzycznej czy
Emocje towarzyszgce nauce gry na instrumencie.

Uczy¢, bawiac

Ostatni, czwarty rozdziat zawiera az 50 réznych ¢wiczen i zabaw do wykorzystania na
lekcjach indywidualnych i w toku przygotowan do wystepow. Z pewnoscia niektore
z nich moga miec zastosowanie na lekcjach przedmiotéw ogdlnoksztatcacych w nau-
czaniu poczatkowym, a takze w pracy pedagoga i psychologa szkolnego lub reedu-
katora. Autorka rozwija tutaj wczesniejsze propozycje — swoje (Urszula Bissinger-
-Cwierz — Muzyczna pedagogika zabawy w pracy z grupg, 2002) i innych specjalistow
(Urszula Smoczynska-Nachtman — Zabawy i cwiczenia przy muzyce, 1982). Czesc¢
tych ¢wiczen stuzy usprawnieniu gry na instrumencie, czes¢ — usprawnieniu aparatu,
a inne maja pomoc w wykonywaniu przez dziecko gam i pasazy, jeszcze inne —
w odczytywaniu zapisu nutowego. Nie brak ¢wiczen i zabaw relaksujacych, odde-
chowych, rozwijajacych wyobraznie muzyczna, poprawiajacych orientacje matego
ucznia w schemacie wtasnego ciata (m.in. w rozréznieniu géra—dét, prawa—lewa
strona, tyt—przod). Bardzo ciekawe sg propozycje organizowania przyjaznych dla



dzieci, redukujacych stres wystepéw muzycznych — konkurséw i koncertéw. Nie mia-
toby sensu omawianie ich szczegdtowo, wiec tylko przytocze nazwy, moze stang sie
one zacheta do przeczytania ksigzki i inspiracjg do wykorzystania wtasnej inwencji
tworczej na lekcjach. Takt z emotikonem czy Muzyczny dialog Swietnie nadaja sie na
rozpoczecie lekcji, a Zegar z wahadtem, Osemki lub Improwizacja kontrolowana do
usprawniania aparatu. Z kolei Gama grana ruchem czy Piosenka o Gamie ( Pasazu
pomoga dziecku opanowac granie tych, zwykle nielubianych form, zas Rodzina
nutek badz Imiona nutek moga by¢ przydatne do odczytywania notacji muzycznej.
Bajki i wierszyki muzyczne lub Malowanie dzwiekéw beda rozwija¢ wyobraznie mu-
zyczny, a ¢wiczenia z frotka czy Malowanie symetryczne poprawia orientacje w sche-
macie ciata. Balonik, Wielki oddech i Piérko to przyktady prostych ¢éwiczen oddecho-
wych, a Szmaciana lalka i Szklana kula oraz Teczowa wizualizacja sg ¢wiczeniami,
i zarazem zabawami, relaksacyjno-odprezajacymi. Koncerty-zabawy, w skrocie KO-ZA,
byty juz kiedys opisywane przez Autorke (Koncert-Zabawa, czyli jak zorganizowac po-
pis szkolny z przymruzeniem oka) we Wprowadzeniu do muzycznej pedagogiki zaba-
wy. W najnowszej publikacji znajdziemy KO-ZE karnawatowsa, na ludowo i piracka,
a takze Popis z fabutq i Konkurs na ciasteczka. Wszystkie zawierajg praktyczne wska-
z6wki i niezbedne materiaty lub pomoce, jasno sformutowane cele i tresci, jakie w nich
odnajdujemy. Projekt Muzycznego dyplomu dla malucha i zacheta, aby nauczyciele
realizowali wtasne pomysty tego typu, zamykaja rozdziat.

W podsumowaniu Autorka stwierdza, ze wiekszos¢ ¢wiczen i zabaw nie wymaga
poswiecenia im duzej ilosci czasu i przygotowan ani tez nie angazuje zbyt wielu $rod-
kéw i materiatow. W szkole muzycznej, gdzie uczniowie majg znacznie wiecej lekgji
i duzo mniej czasu na relaks niz ich réwiesnicy, szczegdlnie istotne jest znalezienie
cho¢ kilku minut na lekcjach na odrobine nauki poprzez Izejsza, odprezajacg aktyw-
nosé. Po przeczytaniu tej bardzo pozytecznej ksigzki niezwykle przekonujace wydaje
sie zdanie, dotyczace wartosci stosowania proponowanych zabaw i ¢wiczen: ...dzieki
nim mozemy tatwo nawigzac dobry kontakt z matym uczniem, przy okazji tagodzic¢
Jego dysfunkcje i przygotowac go do odkrywania zaczarowanego swiata muzyki. Wy-
pada jedynie pogratulowac udanego poradnika i zyczyé wszystkim nauczycielom
umiejetnosci wykorzystania zawartych w nim wiadomosci, wskazéwek i pomystow,
opartych na rozlegtych do$wiadczeniach doktor Bissinger-Cwierz jako psychologa
i dydaktyka.
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Maria Machnikowska-Peschken

Nauczyciel muzyki - miedzy tradycja
a wspotczesnoscia

Tempora mutantur et nos mutamur in illis.
(Czasy sie zmieniajq i my zmieniamy sie z nimi)

Cesarz rzymski Lotar I

Na ile ten stary heksametr dotyczy nauczania muzyki?

Nauka gry na instrumencie (Spiewu) odbywa sie niezmiennie w relacjach mistrz—
—uczen. Co do tego, ze mtode pokolenie bardzo sie zmienito (chociazby pod wpty-
wem nowych medidw), nikt nie ma watpliwosci. Stawia to nauczycieli przed nowymi
wyzwaniami, z ktérymi czasem trudno sobie poradzi¢, dysponujac jedynie tradycyj-
nymi wzorcami. Tymczasem nasze przywigzanie do tradycji jest bardzo silne, wiec
moze warto podja¢ dyskusje nad znaczeniem sztafety pokolen oraz nad rola mistrza
w zmieniajgcym sie Swiecie muzycznej edukacji?

Obawiam sie, ze Swiadomos¢ przynaleznosci do pewnej ,szkoty” czy ,tradycji” mo-
ze prowadzi¢ do sztywnosci pogladow, szablonowego przekazu i schematycznych
zachowan. Pamietam, ze kiedy przed laty rozpoczynatam moja prace pedagogiczna
w jednej z warszawskich szkét muzycznych, bytam zobowigzana do uczeszczania na
konsultacje metodyczne do Pani Profesor, bedacej wowczas uznanym autorytetem
w tej dziedzinie. Oczekiwata ona ode mnie, abym okreslone rozwigzania muzyczno-
-techniczne przekazywata uczniom tak, jak to od lat i w dobrej tradycji czynig wszy-
scy nauczyciele fortepianu w tej szkole. Juz wéwczas wydawato mi sig, ze nie s3 to
najlepsze rozwiazania. Dzi$ potrafitabym udowodni¢, ze z punktu widzenia psy-
chomotorycznego rozwoju uczniéw, byty one wrecz szkodliwe.

Nauczyciele czesto powotuja sie na tradycje. Moze powodem tego jest fakt, ze
czasem wygodniej podeprzec sie autorytetem ,szkoty” czy ,metody”, niz samemu
przeanalizowac ich tresci i zaryzykowad dyskusje na ten temat. I pewnie nie kazdy
pedagog podziela zdanie Arnolda Schénberga: Nauczyciel musi mie¢ odwage sie
skompromitowac. Nie musi sie pokazywac jako nieomylny, ktory wszystko wie i nie
btgdzi, ale jako niestrudzony, ktéry ciggle szuka i czasem moze znajduje. Po co byc
poétbogiem? Czy nie lepiej byc catym cztowiekiem? [ttumaczenie autorki (za: Mahlert,
2016, s. 37)].
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A tymczasem owo szukanie i otwarcie na nowe, nawet jesli ono w pierwszej chwi-
li wydaje sie obce, nie jest zagrozeniem, ale wzbogaceniem kazdej tradycji (rowniez
muzyczno-pedagogicznej) i nie oznacza bynajmniej braku szacunku dla niej.

Aby unikna¢ wewnetrznych konfliktow, przyjmujemy jednak zazwyczaj tylko takie
.nowe", ktére nie podwaza ,starego”.

Karl Linke, jeden z ucznidow Arnolda Schonberga, napisat we wspomnieniach o nim,
ze Schoénberg dawat uczniom mozliwos¢ wiasnych poszukiwan, kierujac sie zasada,
ze dopiero to, co ktos sam odnalazt, jest jego prawdziwg wtasnoscia (ibidem).

To, co Linke napisat o lekcjach teorii i kompozycji u Schénberga, mozna by od-
nies¢ tez ogdlnie do nauki instrumentu czy Spiewu. Niestety nauczanie muzyki czesto
ciaggle jeszcze przypomina nauke rzemiosta. Problem w tym, ze muzyka jest jezykiem
gtebokich emocji i nie mozna jej uczy¢ tak, jak szewc uczy przybijania podeszwy,
tzn. przez nasladowanie mistrza i mozliwie doktadna realizacje jego instrukgji.

Obawiam sie, ze mimo unikania przymusu czy rygoru w uczeniu muzyki, trady-
cyjny model mistrz—uczen jest bardzo autorytatywny i faktu tego nie zmieniajg rézne
formy dialogu, jak np. wspdlne muzykowanie i stuchanie muzyki, dyskusja o utworach
czy wspdtudziat ucznia w wyborze repertuaru. W centrum tradycyjnie rozumianych
relacji mistrz—uczen stoi niezmiennie nauczyciel, jego autorytet, wiedza i umiejet-
nosci potrzebne do rozwigzywania réznych probleméw w ksztatceniu.

Jesli przyjrzymy sie tym relacjom od strony potrzeb ucznia w kontekscie rozwoju
jego indywidualnych zdolnosci muzycznych, wéwczas rola nauczyciela ograniczy
sie do towarzyszenia i... nieprzeszkadzania w tym procesie.

Nie chodzi tu wiec o stosowanie roznych metod czy ,sprawdzonych” rozwigzan,
ktére uczen ma wycwiczy¢. Nie chodzi tez o omawianie z uczniem wszelkich niepra-
widtowosci. Nauczanie powinno by¢ otwieraniem nowych mozliwosci, wiec kontrola
gry rozumiana jako unikanie btedéw prowadzi jedynie do niepewnosci i strachu.

Podczas warsztatow dyspokinezy, ktore prowadzitam w jednej z polskich uczelni
muzycznych, niemal wszyscy uczestnicy (a zgtosito sie ponad siedemdziesigt osob)
niezaleznie od instrumentu, skarzyli sie na béle podczas gry, treme, brak efektéw
¢wiczenia itp. Nie mam watpliwosci, ze ci studenci na drodze swojej edukacji muzycz-
nej niewiele mieli szans na wtasne poszukiwania pod kierunkiem mistrza nienarzu-
cajgcego swoich rozwigzan, a naprowadzajacego na wiasciwe dla ucznia.

Czesto problem zaczyna sie juz od tzw. ustawiania aparatu gry. Zmianie nauczy-
ciela towarzyszy nierzadko ,korekta” i w ten sposdb kolejni pedagodzy odciskaja na
danym uczniu swoje pietno...

Jedna z gtébwnych przyczyn réznych dolegliwosci zawodowych muzykow (niewy-
taczajac porzucania gry na instrumencie) jest brak umiejetnosci wyrazenia swoich
wyobrazen dzwiekowych wtasnym jezykiem muzycznym, a nie jezykiem pedagogow,
u ktoérych sie uczyto. Opieranie sie jedynie na nawet najdoskonalszych, ale obcych
wzorach, prowadzi czesto do napie¢ i nie motywuje do grania, gdyz po prostu nie
sprawia tyle przyjemnosci, ile wyrazanie tego, co sami — ,sprowokowani” przez nau-
czyciela — odkrylismy (van de Klashorst, 2002).

Jak wiec uczy¢, aby uniknac tych wszystkich problemoéw? Braku zaangazowania
i dobrej woli muzykom-pedagogom nie mozna zarzuci¢...



Biorac pod uwage odkrycia wspotczesnej neurobiologii i ich wptyw na nauki pe-
dagogiczne, mozna by powiedzie¢, ze jednym z gtdéwnych zadan nauczyciela w pro-
cesie nauki gry jest kreowanie mozliwosci réznych doswiadczen i poréwnan, dzieki
ktorym uczen zostaje naprowadzony na wihasciwy (ale wtasny) wybér, a ten zostaje
nastepnie utrwalany przez ¢wiczenie.

Wspotczesna neurofizjologia podkresla, ze emocjonalnos¢ ma fundamentalne
znaczenie dla uczenia sig, zapamietywania i kierowania procesami motorycznymi
podczas ¢wiczenia (Hildebrandt, 2014; Spitzer, 2006). Dlatego wiekszos¢ problemow
muzyczno-technicznych daje sie rozwigzywac poprzez obrazowe nawigzywanie do
wzietych z codziennosci emocjonalnych i motorycznych zachowan (Saxer, 2006).
Uczen czerpie wowczas z puli whasnych, indywidualnych doswiadczen i przenosi je
w naturalny sposob na instrument (notabene takie podejscie do uczenia ma w peda-
gogice muzycznej tez dtuga tradycje).

Aby tak pokierowac procesem nauczania, nauczyciele potrzebuja nie tylko rze-
telnej wiedzy o muzyce, jej historii, stylach, formach itd., lecz takze wiedzy dotyczacej
szeroko pojmowanej fizjologii muzyki, a zwtaszcza procesow psycho- i sensomoto-
rycznego rozwoju cztowieka. Tylko wtedy beda w stanie nadaé poszukiwaniom ucznia
wiasciwy kierunek.

I nie chodzi tu jedynie o wiedze teoretyczng. Aby z empatia dla ucznia nadzo-
rowac jego rozwdj, trzeba skonfrontowac sie z tg problematyka w odniesieniu do
samego siebie. Z tego wzgledu wiele uczelni i szkdt muzycznych na swiecie propo-
nuje studentom i nauczycielom kursy, ktére rozwijajg Swiadomos¢ ciata (np. Felden-
krais, Dispokinesis) i uwrazliwiajg na ré6zne sposoby dotarcia do wiasnego psycho-
fizycznego potencjatu.

Tempora mutant... wiec nie wystarczy juz uczy¢ tak, jak byto sie samemu uczonym.
Ciagle aktualna jest stara prawda, ze aby zadba¢ o rozwdj ucznia, nauczyciel musi
zadbac przede wszystkim o rozwdj wiasny.

Tradycja prawdziwych mistrzow sa przeciez nieustanne poszukiwania...

Hamburg, maj 2017.
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