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Diagnoza umieje¢tnosci muzycznych
dzieci w mlodszym wieku szkolnym

Istotne obszary rozwoju muzycznego w mlodszym wieku szkolnym

Wigkszos¢ badaczy zajmujacych si¢ rozwojem muzycznym jest
zgodnych, ze dla efektywnos$ci umuzykalnienia najistotniejszy jest wiek
rozpoczecia systematycznej edukacji muzycznej. Proces ten powinien
zaczynac¢ si¢ od urodzenia dziecka (a nawet jeszcze wczesniej, gdy wezmie
si¢ pod uwage doniesienia naukowcoéw badajacych okres prenatalny
w rozwoju cztowieka). Niestety, srodowisko rodzinne jest w stanie sprostac
tym oczekiwaniom w stosunku do niewielkiej liczby dzieci. Dlatego
najcze¢scie] pierwsza szansa na dynamizacj¢ muzycznego rozwoju staje si¢
przedszkole lub w przypadku nieuczgszczania do takiej placowki, szkota.

Dziewiaty rok zycia to wiek, w ktérym dziecko konczy I etap nauczania.
Wedlug niektéorych badaczy rozwoju muzycznego jest to granica, po
przekroczeniu ktorej zdolno$ci muzyczne ulegaja stabilizacji'. Znaczy to,
iz wptywy $rodowiska nie sa w stanie podnies¢ uzyskanego do tego
momentu poziomu. Inni wskazuja na dalszy, w kolejnych latach, ale
zdecydowanie mniej intensywny, rozwdj zdolnosci muzycznych®. Biorac
obydwa punkty widzenia pod uwagg, nalezy uzna¢ okres do dziewiatego
roku zycia za decydujacy dla muzycznego rozwoju jednostki .

Tymczasem jest to obszar dziatalnosci dydaktycznej zaniedbany od
dziesigcioleci. W literaturze podejmujacej problematyke kompetencji
zawodowych nauczycieli uczacych muzyki w klasach I-III szkoty podstawowej

' Gordon E.E., Umuzykalnienie niemowlqt i malych dzieci, Krakow 1997, Wyd. ,,Zamiast
Korepetycji”, s.7.

2 por. Manturzewska M., Kaminska B., WSiP 1990,; Lewandowska K., 1978; R. Shuter-
Dyson, C. Gabriel, 1986.

3 por. J. Uchyla-Zroski, 1995; M. Zebrowska, 1977; M. Przychodzinska, 1989; E. Lipska,
M. Przychodzinska 1991 i inni.



nie ma pogladéw o ich zadowalajacym poziomie. Za$ nickompetentni nauczyciele
nie moga efektywnie pracowac. Realizacja przez nich programu ksztalcenia moze
przynosi¢ wylacznie niezadowalajace efekty .

Pojawiajace sig po kilkuletnim funkcjonowaniu modelu zintegrowanego
opinie i obserwacje zwiazane z realizacja muzyki sa niespdjne.

Wydaje sig, ze taki model ksztalcenia daje szansg na lepsza realizacjg
dzialan muzycznych. Moga one pojawia¢ sig¢ czesto (kilka razy w ciagu
dnia), pelniac rozne funkcje. Muzyka moze stanowi¢ takze bazg dla
osrodkow dziennych. W ciagu roku szkolnego istnieje wiele okazji do tego,
aby tresciami muzyki nasyci¢ inne rodzaje edukacji. Wymaga to jednak od
nauczyciela perfekcyjnej znajomosci mozliwosci ksztatcacych muzyki.

Przy ogdlnym pedzie do integracji, nie mozna jednak zapomina¢, iz
muzyka, jako jedna ze sztuk, posiada swoj specyficzny jezyk, ktory wymaga
przyswojenia. Temu celowi stuza typowo warsztatowe dziatania muzyczne,
ktore nie daja si¢ zintegrowa¢ z innymi rodzajami edukacji. Pozbawienie
dzieci tego rodzaju ¢wiczen stwarza realne niebezpieczenstwo eliminacji
edukacji muzycznej. Brak rozumienia, a w konsekwencji nieumiejetnosé
postugiwania si¢ jezykiem muzyki, prowadzi do zignorowania nadrzgdnego
celu ksztalcenia. Nie moze by¢ wowczas mowy o harmonijnym, a tym
bardziej wszechstronnym, rozwoju dziecka”.

Pominigcie w standardach ksztalcenia wymagan, stanowiacych podstawe
przeprowadzenia sprawdziané6w na koncu cyklu ksztatcenia dla etapu
nauczania zintegrowanego jest zjawiskiem niekorzystnym. A z punktu
widzenia edukacji muzycznej — niekorzystnym podwdjnie. Przesunigcie
wyrownywania szans do wyzszych klas szkoly podstawowej jest niestuszne.
Moze stanowi¢ zachete dla nauczycieli do catkowitej rezygnaciji z dziatan
dla nich trudnych lub wymagajacych pilnego podniesienia kwalifikacji (a tak
jest w przypadku edukacji muzycznej).

Tymczasem pomiar osiagnig¢ muzycznych jest po I etapie nie tylko
mozliwy, ale i celowy. Nalezy tylko wyposazy¢ nauczycieli w obiektywne,
trafne 1 rzetelne narzedzie. Oprocz praktycznych korzysci, jego szerokie
wykorzystanie, moze przyczyni¢ si¢ do szybkiego i, mam nadzieje,
radykalnego podniesienia poziomu §wiadomosci mozliwosci tej edukacji.

4 poréwnaj: M. Przychodzinska, 1989; E. Kilinska, 1984; A. Jaworska, 1997; W. Sacher,
1994; A. Weiner 2000; 2004.

> A. Boguszewska, A. Weiner, 160 pomystow na nauczanie zintegrowane w klasach I-III .
Edukacja plastyczno-muzyczna. Impuls, Krakow 2002, s.6.



Testy w edukacji muzycznej

Historia testow muzycznych sigga XIX wieku. C. Stumpf okoto 1880
roku opracowat kilka prostych testow, podobnych do tradycyjnych zadan
konstruowanych przez nauczycieli muzyki. Obejmowaly one: powtarzanie
glosem dzwigkow granych na fortepianie, porownywanie ich wysokosci,
oceng - czy konkretne wspoOlbrzmienia sa konsonansami. W 1920 roku
obszerniejsza bateri¢ testow stworzyt G. Révész. Obejmowata ona pomiar
,nizszych i wyzszych stopni muzykalnosci”. W 1923 i 1925 roku M. Schoen
opracowat trzy testy bedace uzupetnieniem baterii Seashore’a do badania
stuchu wzglednego, poczucia rytmu i sekwencji tonalnych. Tworzono takze
testy percepcji réznic wysokosci i wzoréw rytmicznych oraz pamigci
(Mainwaring, 1931), czy testy wyobrazni dzwigkowej (Madison). Wszystkie
wyzej wymienione testy naleza do metod niestandaryzowanych.’

Do testow osiagnie¢ muzycznych, najczgsciej uzywanych w Polsce,
nalezy zaliczy¢:

Test notacji muzycznej S. Farnuma, ktéry mierzy umiejgtnos¢ kojarzenia
zapisu nutowego ze styszana melodia. Mozna go stosowaé¢ w szkole
ogolnoksztatcacej. Zadania polegaja na zaznaczeniu taktu, w ktorym badany
stwierdzit r6znice miedzy muzyka a zapisem.

Test osiagnie¢ muzycznych J. Aliferiesa — podobnie mierzy umiejgtnosée
kojarzenia zapisu ze styszang melodia. Badany wybiera spos$rod czterech
zapisow nutowych melodii, harmonii i rytmu. Przeznaczony dla uczniéw
sredniej szkoty muzyczne;.

Test solfezowy Z. Kielanowskiej — sprawdza opanowanie wybranych
umiejgtnosci stuchowych, waznych dla oceny ogdlnej stopnia przygotowania
na studia muzyczne.

Test osiagnie¢ muzycznych D. Bridges — sprawdza opanowanie
niezbednego minimum kompetencji muzycznych, wymaganych od
kandydatéw na wigkszo$¢ kierunkow studiow muzycznych. Trzy czgsci testu
badaja kolejno: wyobraznig i pamig¢ stuchowa (czgs¢ 1), umiejgtnosc
kojarzenia zapisu nutowego z muzyka, umiejgtnos¢ wyobrazania sobie
zapisywanych dzwigkdéw, rozumienie zapisu muzycznego (czg$¢ II),
zrozumienie iumiej¢tnos¢ stosowania wyuczonego materialu muzycznego
(czgs¢ 11I). Pierwsza czg$¢ jest przeznaczona dla osob bez przygotowania
muzycznego.

5 H. Kotarska, B. Kaminiska, Metody pomiaru i oceny zdolnosci oraz osiqgnie¢ muzycznych
[w:] red. M. Manturzewska, H. Kotarska, Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki,
WSiP, Warszawa 1990. s.86-87.



Testy Wyksztalcenia Ogdlnomuzycznego H. Kotarskiej — przeznaczone
do pomiaru wynikdw nauczania w zakresie wiedzy ogdélnomuzycznej
w szkotach muzycznych. Sktada sig z testow: tworzywo muzyczne, kultura
1 dzieto muzyczne, wspotczesne zycie muzyczne.

Test orientacji w dziejach i dorobku kultury muzycznej B. Kaminskiej —
bada wybrane i opisane w nazwie testu umiejgtnosci, ich poziom i strukturg.
Sa to umiejetnosci szczegolnie istotne z punktu widzenia sluchacza —
odbiorcy muzyki. Przeznaczony jest dla mtodziezy licealnej, jako koncowy
sprawdzian wynikdw nauczania w zakresie przedmiotu — wychowanie
muzyczne. Sktada si¢ z trzech czedci: percepcja, wiedza muzyczna
1 wspotczesne zycie muzyczne.

Z przegladu powyzszego widaé, ze poza testem B. Kaminskiej,
przeznaczonym dla uczniow szkol $rednich, brak w Polsce narzedzi do
diagnozowania osiagni¢¢ muzycznych uczniéw szkét ogoélnoksztatcacych.
Sytuacja taka wuniemozliwia obiektywny pomiar i poréwnanie. M.
Manturzewska pisze: ,,0 ile poziom zdolno$ci muzycznych naszej mlodziezy
mozemy, dzigki migdzynarodowym normom, poréwnywaé z poziomem
uczniow w innych krajach, to w przypadku kompetencji muzycznych nie
jestesmy w tak dobrej sytuacji — w tej chwili nie dysponujemy
standaryzowanymi metodami pomiaru kompetencji muzycznych (...)"”

Sprawdzenie wynikéw w zakresie nauczanego przedmiotu (np. muzyki)
wymaga odwolania si¢ do jego celow. Tak wigc, biorac pod uwage trafnos¢,
test musi odwolywa¢ si¢ do celow ksztalcenia i przewidywanych
kompetencji uczniow.

W przypadku przedmiotu muzyka cele sa na ogédt dtugofalowe. Niektore
z nich realizuje si¢ przez okres kilkunastu lat (etap szkoly podstawowej,
gimnazjum, liceum). Uszczegélowienie osiagnie¢ wydaje si¢  jednak
konieczne w odniesieniu do poszczegdlnych etapow ksztalcenia, nie
wspominajac o jednostkach lekcyjnych. Wigkszo$¢ wymagan dotyczy
opanowania okre§lonej wiedzy iumiejetnosci.® Wazne miejsce zajmuja
takze cele zwiazane z ksztaltowaniem postaw. Wskazuje si¢ na
ksztattowanie pozytywnej motywacji do muzyki, rozbudzanie zainteresowan
muzycznych jako cele priorytetowe. W przypadku tych celow pomiar
dydaktyczny jest szczegdlnie trudny. Poza tym nalezy pamigtac, ze rozwoj
muzyczny stanowi cze$¢ rozwoju ogélnego. Nalezaloby wigc uchwycic
wplyw tego rozwoju na wiele sfer osobowosci.

7 M. Manturzewska, Zdolnosci, kompetencje i postawy muzyczne naszej mlodziezy w $wietle
wynikow badan, [w:] red. M. Manturzewska, Psychologiczne podstawy ksztalcenia
muzycznego, Wyd. AM w Warszawie, 1999, s.86.

8 wykaz osiagnigé zawieraja programy muzyki wprowadzone do szkot w 1978 roku



Wspotczesni psychologowie muzyki podkreslaja, ze podstawowym
nurtem muzycznego rozwoju czlowieka jest rozwdj rozumienia je¢zyka
muzyki, jego syntaktyki i semantyki’. Ta sprawnos¢ warunkuje wszystkie
muzyczne kompetencje, a jej rozwo] przebiega przez okreslone fazy.

Rozumienie jgzyka muzycznego i sprawnos¢ w postugiwaniu si¢ nim, to
najwazniejsze kompetencje ksztalttowane na poziomie wczesnoszkolnego
nauczania. Uczenie si¢ muzyki obejmuje trzy obszary: audiacja,
wykonawstwo muzyczne ($piew, gra na instrumentach, ruch przy muzyce),
znajomos$¢ zapisu i zasad muzyki. Przy czym obszar audiacji, czyli
reprezentacje i poj¢cia brzmieniowe, pelni role¢ nadrzedna. Uczenie si¢ w
tym obszarze to tworzenie si¢ poje¢ muzycznych na podstawie
percepcyjnego doswiadczenia. Obszar ten ma kluczowe znaczenie dla
uczenia si¢ muzyki,'® dlatego stat si¢ terenem pomiaru dla opracowanego
przeze mnie Testu Muzycznych Umiejetnosci Percepcyjnych.

Dlaczego pomiar?

Mimo niezwyklej wagi okresu wczesnoszkolnego dla rozwoju
muzycznego cztowieka, edukacja muzyczna nie jest traktowana jako wazne
zadanie stojace przed nauczycielem nauczania zintegrowanego. Mimo
zapewnien o wspierajacym podejsciu szkoty, o realizowaniu w praktyce
hasta podmiotowosci, rozwijaniu zainteresowan, nadal nie diagnozuje si¢
uczniow w zakresie podstawowych zdolno$ci muzycznych, nie monitoruje
si¢ ich muzycznych osiagnig¢.

Nauczyciele nie wiedza, ze powinni ,,czego$” z muzyki nauczy¢ i ze ich
efekty pracy mozna sprawdzi¢. Dlatego najczgsciej spokojnie realizuja
infantylny model dziatan muzycznych, ze szkoda dla uczniéw i na przekor
hastom o wszechstronnym ich rozwoju''.

Dydaktyki wielu przedmiotow szkolnych oswoily juz uczniéw z testami,
ktore weszly w ostatnich latach do szkot - nie bez trudnosci i watpliwosci.
Nauczyciele I etapu takze od kilku lat testuja osiagnigcia swoich
wychowankéw.'? W wielu szkotach pojawily si¢ sprawdziany kompetencji

por. B. Kaminska, Kompetencje wokalne dzieci i miodziezy — ich poziom, rozwdj

i uwarunkowania, Warszawa 1997; J. Sloboda, Umyst muzyczny, Warszawa 2002;

E. E. Gordon, Teoria uczenia si¢ muzyki wedlug E. Gordona [w:] red. Zwolinska E.,

Jankowski W., Materiaty Il Seminarium Autorskiego w Krynicy, Bydgoszcz-Warszawa 1995.

1 K. Miklaszewski, Uczenie sie muzyki, [w:] red. M. Manturzewska, Psychologiczne
podstawy ksztalcenia muzycznego, Wyd. AM w Warszawie, 1999, s.195.

' Stale obnizajacy si¢ poziom efektywnosci wezesnej edukacji muzycznej rejestrowany jest
przy okazji badan. Por. A. Weiner 2004

12 Jostosowanie si¢ do rozporzadzenia MEN z dnia 19 kwietnia 1999 roku, przypominajacym

0 obowiazku rozpoznawania poziomu i postgpéw w opanowaniu przez ucznia wiadomosci



na koniec trzeciej klasy. Ich wyniki stanowig cenne zrodto informacji. Moga
uzupetnia¢ obligatoryjne oceny opisowe.

Pomiarowi osiagnie¢ uczniow klas poczatkowych poswigcono jednak
w praktyce, jak dotad, niewiele uwagi, a w przypadku edukacji muzycznej
zupelie o tym nie wspominano. Za$ zalety tego sposobu kontroli i oceny
niewatpliwie przewyzszaja jego wady.” Nie jest to, moim zdaniem,
propozycja antagonistyczna w stosunku do, tak zwanych, ,,migkkich”
technik diagnozy. Sadzg raczej, ze to propozycja wprowadzajaca pewien
porzadek.

Upowszechnienie pomiaru osiggnie¢ muzycznych przyczynitoby si¢ do
postawienia przed nauczycielami konkretnych wymagan odnosnie realizacji
edukacji muzycznej. Jednak testowanie umiejgtno$ci muzycznych jest
zabiegiem trudnym. Chodzi o taki sposdb pomiaru, ktéry nie gubilby
swoistych celow dziedziny muzyki.

Charakterystyka Testu Muzycznych Umiejetnosci Percepcyjnych

Test Muzycznych Umiejetnosci Percepcyjnych jest przeznaczony do
badan grupowych uczniéw klas trzecich szkoty podstawowej. Sktada sig
z trzech czgsci, z ktérych kazda grupuje zadania mierzace wybrany aspekt
umiejetnosci percepcyjnych.

Czes¢ 1 diagnozuje umiejgtnosci z zakresu percepcji elementow
konstrukcyjnych utworu, tacznie z budowa formalna. W czeSci II
zestawiono zadania sprawdzajace umiejetno$¢ refleksyjnego'® ujmowania
struktur muzycznych oraz wrazliwosci na styl. Obydwa zakresy uznane
zostaly za najbardziej adekwatne dla percepcji na tym etapie rozwoju
muzycznego. W czeSci 111 bada si¢ wazne dla edukacji muzycznej etapu
wczesnoszkolnego umiejetnosci percepcyjne dotyczace kojarzenia muzyki
z tre$ciami pozamuzycznymi oraz umiejetnos$¢ rozroézniania gltoséw ludzkich
1 instrumentow.

Tres¢ testu ilustruje tabela specyfikacyjna. W kazdym zadaniu wystgpuja
co najmniej po dwa itemy.

i umiejgtnosci, w stosunku do wymagan edukacyjnych, wynikajacych z programow

nauczania oraz do formutowania na tej podstawie oceny.
" Inspirujace uwagi na ten temat mozna znalez¢é w pracy: M. Kotaczynskiej, J. Dymarskiej,
Osiagnigeia ucznidéw — jak je badaé?: plany wynikowe i1 sprawdziany kompetencji:
ksztalcenie zintegrowane w klasach 1-3, WSiP, Warszawa 2005, s.62-64 oraz
w: B. Niemierko, Pomiar wynikow ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1999, s. 185-186.
okreslenie J. Slobody (2002) w odniesieniu do najistotniejszej zmiany W rozwoju
muzycznym pomigdzy piatym, a dziesiatym rokiem zycia.
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Tab. 1. Zestawienie badanych w TMUP umiejetnosci percepcyjnych

UMIEJETNOSCI PERCEPCYJNE tlos¢ HosEi \ pynkty
zadan itemow
Cze$¢ I Percepcja elementéow konstrukeyjnych utworu
1. Percepcja struktur wysokos$ciowych 2 4 4
2. Percepcja struktur czasowych (metrum) 1 2 2
3. Percepcja struktur czasowych (tempo) 1 2 2
4. Powtarzalno§¢ motywow 1 2 2
5. Harmonia
- tonalno$¢ (tryb) 1 2 2
- finalno$¢ 1 3 3
6. Budowa formalna utworu 1 2 2
Razem 8 17 17
Cze$¢ 11 Tozsamo$¢é w muzyce, wrazliwo$¢ na styl
1. Spostrzeganie tozsamosci 5 10 10
W przebiegu muzycznym
2. Wrazliwos$¢ na styl 2 4 4
Razem 7 14 14
Cze$¢ III Kojarzenie muzyki z treSciami pozamuzycznymi, wrazliwos¢ na
brzmienie
1. Kojarzenie muzyki z tresciami 3 6 6
pozamuzycznymi
2. Barwa gloséw ludzkich i instrumentéw 3 7 7
Razem 7 13 13
Ogolem 21 44 44

Wszystkie zadania, wraz z instrukcja, nagrane sa na trzech ptytach CD
(oddzielnie kazdy test) oraz wydrukowane w arkuszach testowych. Za
kolejne czgsci testu mozna uzyskaé: 17, 14 1 13 punktdéw, ogdtem za caly
test - 44 punkty. Surowe wyniki oblicza si¢ wedlug klucza. Czas trwania
kolejnych podtestow nie przekracza dwudziestu minut. Badanie prowadzi si¢
w kolejnych dniach na jednej godzinie lekcyjne;j.

Psychometryczne whasciwosci TMUP

Kazdy test, aby byl narzedziem przydatnym, powinien spetniaé pewne
warunki. Naleza do nich wymogi: standaryzacji, obiektywizmu,
normalizacji, rzetelnos$ci i trafnosci. Omawiane narzgdzie spetnia te wymogi.
Kroétko je przedstawig.

Testem przebadano grupg 1329 oséb. Wyniki ogdétem i w poszczegodlnych
podtestach ilustruje tabela.



Tab. 2. Wyniki uzyskane w TMUP (N=1329)

N Podtest I Podtest I1 Podtest I11 Calos¢

% | M | SD| % | M |[SD| % | M | SD | % M SD

1329 | 54 | 9,17 | 2,51 | 46 | 6,42 | 2,42 | 63 | 8,74 | 2,47 | 54 [ 24,33 ] 548

Z analizy testu t - rownos$ci $rednich wynika, ze tylko w podtescie
I (analiza czynnikow konstrukcyjnych utworu) brak istotnych roéznic
pomigdzy wynikami obu ptci. Natomiast w pozostatych podtestach oraz w
catym tescie zachodza ro6znice pomigdzy piciami. W przypadku podtestu II
lepsze wyniki uzyskaly dziewczegta (istotna roznica s$rednich ,377 na
poziomie 0.05). W podtescie 11l rowniez lepsze wyniki uzyskaty dziewczgta
(roznica tu jest wyrazniejsza ,495 — poziom istotnosci , 000). Wptyngto to
oczywiscie na ostateczna roéznicg osiagnie¢ pomigdzy dziewczgtami
a chtopcami, ktorzy okazali si¢ istotnie stabsi w zakresie catego testu
(roznica Srednich ,980, na poziomie ,001). Tak wigc pte¢ nalezy uznaé w
swietle analizy statystycznej za czynnik rdznicujacy poziom muzycznych
umiejetnosci percepcyjnych.

Jako pierwsza oszacowano trafno§é czynnikows testu.'” Zastosowana
metoda analizy sktadowych gtownych pozwolita na wyodrgbnienie 18
sktadowych. Nastgpnie  zastosowano rotacj¢ Varimax z normalizacja
Kaisera. Rotacja osiagngla zbieznos¢ w 18 iteracjach. 18 wyodrgbnionych
czynnikow wyjasnito blisko 55% wariancji. Przeprowadzona analiza
wyraznie potwierdzila zalozenia teoretyczne o tym, iz muzyczne
umiejetnosci  percepcyjne to konstrukt o  strukturze niejednorodnej,
wyznaczany przez wiele czynnikow.

Rozlegly obszar umiegjetnosci muzycznych objetych testem, jak juz
wspominano, nie jest jednorodny. Na etapie konstrukcji testu
poszczegdlnym kategoriom przyporzadkowano po kilka zadan, w taki
sposob, aby uzyska¢ informacje na temat poziomu danej umiejetnosci
percepcyjnej. Aby sprawdzi¢ trafno$é teoretycznych zalozen skorelowano
zadania z wyodrebnionymi obszarami umiejetnosci percepcyjnych. Wykryte
w wyniku korelacji Pearsona zalezno$ci potwierdzaja przynalezno$¢ zadan
do okreslonego obszaru umiejetnosci percepcyjnych (jednoczesnie brak jest
zaleznosci tych zadan z innym obszarem). Najczesciej sa to korelacje
umiarkowane, a zaleznosci istotne. W ten sposob empirycznie potwierdzono
trafnos¢ zatozen teoretycznych.

Nastgpnie  sprawdzono  trudno$é¢ poszczegélnych  pozycji
testowych. Szczegotowo ilustruje to tabela.

15 Weczesniej sprawdzono, czy sa podstawy do wykonania analizy czynnikowej (miara
adekwatnosci doboru proby i warto$¢ statystyki testu sferycznosci Barletta)




Tab. 3. Trudno$¢ poszczeg6lnych pozycji testowych

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
064 | 0,76 | 035 | 050 | 0,76 | 0,52 | 0,82 | 0,37 | 042 | 0,54
11 12 13 14 15 16 17 18 19 | 20
031 | 0,77 | 0,69 | 0,70 | 022 | 038 | 042 | 0,52 | 034 | 0,64
21 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27 | 28 | 29 | 30
045 | 032 | 0,60 | 032 | 0,61 | 044 | 033 | 0,57 | 0,53 | 0,35
31 32 | 33 | 34 | 35 | 36 | 37 | 38 | 39 | 40
041 | 0,70 | 0,51 | 0558 | 0,60 | 0,61 | 045 | 0,85 | 0,70 | 0,87
41 42 | 43 | 4 | 45
0,53 | 0,50 | 0,48 | 0,66 | 0,70

Srednia trudno$é catego testu wynosi - 0, 541. Zadan bardzo trudnych
w tescie nie ma. Jedno z zadan nalezy uzna¢ za trudne (0,22). Brak takze
zadan, ktore okreslic mozna jako bardzo tatwe. 10 zadan nalezy do kategorii
zadan tatwych. Wszystkie pozostate zadania sa do$¢ trudne (odpowiada na
nie od 30 do 69% badanych). Za optymalny wskaznik trudno$ci itemu
przyjeto p=50%, to znaczy, ze zadanie rozwiazuje 50% badanych.'®

Moc dyskryminacyjna obliczono w poszczeg6lnych podtestach oraz, co
jest zabiegiem bardziej uzasadnionym, w  typach zadan opisujacych
poszczegblne umiegjetnosci percepcyjne. W poszczegdlnych podtestach

zgrupowano bowiem zadania z r6znych obszarow. Najbardziej
zroznicowany pod tym wzgledem jest podtest 1. Zadania w nim
zamieszczone dotycza czterech obszarbw — czterech umiejgtnosci
percepcyjnych.

Wszystkie zadania osiagnety zadawalajaca moc roznicujaca.'” Ogélnie
przyjmuje sig, ze wystarczajacy wskaznik mocy dyskryminacyjnej wynosi
ponad 0,40; umiarkowany: 0,30-0,39, marginesowy: 0,20-0,29."

!¢ Por. J. Brzezifski 1980, s. 316; M. Lobocki 1982, s. 193.

7 por. B. Niemierko, Pomiar ..., op. cit., s.158; red. B Niemierko, ABC testow osiagnigé¢
szkolnych, Warszawa, WSiP, 1975, 5.265-268.

13 £ obocki M, Metody i techniki badan pedagogicznych, Krakéw, Impuls, ,2000, s.165.



Tab. 4. Moc dyskryminacyjna iteméw - podtest I
Struktury Moc | Struktury Moc | Budowa Moc Struktul:y Moc
wysoko- harmoni-
o dyskr. | czasowe dyskr. | formalna dyskr. dyskr.
Sciowe czne
la 0,595 5a 0,505 3a 0,558 6a 0,436
1b 0,541 5b 0,565 3b 0,633 6b 0,363
2a 0,635 Ta 0,587 4a 0,441 8a 0,468
2b 0,620 7b 0,544 4b 0,509 8b 0,529
8c 0,522

Podtest drugi jest teoretycznie bardziej jednolity - zadania naleza do
tozsamosci w przebiegu muzycznym i wrazliwosci na

dwoch obszarow:
styl.

Tab. 5.

Moc dyskryminacyjna zadan w podtescie 11

Tozsamos$¢ w przebiegu muzycznym

Wrazliwos$ci na styl

la
1b
2a
2b
3a
3b
4a
4b
5a
5b

0,384
0,404
0,343
0,423
0,395
0,446
0,415
0,455
0,351
0,305

6a
6b
Ta
7b

0,561
0,559
0,490
0,511

Takze w tej czeSci wszystkie zadania osiagnely zadowalajaca moc

roéznicujaca.

W podtescie trzecim zadania dotycza kojarzenia muzyki z tre$ciami
pozamuzycznymi oraz rozrézniania barwy gltoséw ludzkich i instrumentow
muzycznych. Moc dyskryminacyjna zadan przedstawia si¢ nastgpujaco.



Tab. 6. Moc dyskryminacyjna zadan w podtescie 111

Tre$ci pozamuzyczne Brzmienie

la 0,367 Sa 0,443
1b 0,514 Sb 0,343
2a 0,571 6a 0,495
2b 0,555 6b 0,552
3a 0,534 6¢ 0,463
3b 0,565 7a 0,467

7b 0,446

Podobnie jak poprzednio, wszystkie zadania osiagnely zadawolajaca
moc réznicujaca.

Aby opisa¢ rozktady wielowymiarowe (odpowiedzi dobre i1 zle w gornej
i dolnej ¢wiartce wynikow), zastosowano tabele wielodzielcze. Stanowia
one kombinacje kilku tabel utozonych w ten sposéb, ze kazda komorka
tabeli  reprezentuje  jedyna  kombinacje  konkretnych  wartosSci
tabelaryzowanych zmiennych. Tabele wielodzielcze umozliwiaja analize
licznosci odpowiadajacych kategoriom wyznaczanym przez wigcej niz jedna
zmienna. Mozna dzigki temu zidentyfikowaé relacje zachodzace migdzy
tabelaryzowanymi zmiennymi. Zastosowano statystki Chi-kwadrat Pearsona
oraz doktadny test Fishera, R-Spearmana i R —Pearsona. Analiza zalezno$ci
wykazata, ze wszystkie sa istotne statystycznie, a prawie wszystkie posiadaja
wystarczajacy lub umiarkowany wskaznik mocy dyskryminacyjne;j.

Dokonano takze analizy rzetelnoSci testu. Oszacowano homogeniczno$¢
testu, nie spodziewajac si¢, zgodnie z zalozeniami teoretycznymi, wysokich
wskaznikow tego rodzaju rzetelno$ci. Wspotczynnik Alfa Cronbacha
obliczony dla wszystkich pozycji testowych wyniost ,675, co nie jest
wartoscia niska przy tak niejednolitym zakresowo tescie.

Zbadano takze rzetelno$¢ migdzypotowkowa. Metode t¢ mozna byto
zastosowa¢ do oszacowania rownowazno$ci wersji testu, poniewaz kazda
z badanych umiejgtnosci percepcyjnych reprezentowana byla przez
minimum dwa zadania. Wyodrgbnione potowki byly poréwnywalne, co
ilustruje tabela 7.

Tab. 7. Poréwnanie wydzielonych poloéwek testu

Srednia Wariancja 82;3;?321:}6 Liczba pozycji
Czeé¢ 1 11,15 8,278 2,877 21(a)
Czgéc 2 11,44 9,460 3,076 21(b)
Obie czgsci 22,59 26,878 5,184 42




Wspotczynnik Spearmana —Browna dla potowek testu wyniost ,681.
Wspotczynnik Podziatu poldéwkowego Guttmana ,680.

Obliczono takze btad pomiaru (standardowy btad $redniej). Srednia
uzyskana w badaniu catej populacji wyniosta 24,33. Okazalo sig, ze jest
obarczona btedem ,150. Uwzgledniajac 95% przedzial ufnosci prawdziwego
wyniku $redniej nalezy oczekiwa¢ w granicach 24,04 — 24,63 (z 95%
ufnoscia). Tak niewielki zakres zmiennosci $redniej §wiadczy o wysokiej
rzetelnosci testu.

Dla TMUP opracowano takze normy centylowe i stenowe dla obu plci.

Podsumowanie

W S$wietle przeprowadzonej analizy wynika, ze Test Muzycznych
Umiejetnosci  Percepcyjnych'” moze z powodzeniem funkcjonowaé
w zarysowanych teoretycznie obszarach jako przydatne narzedzie do
badania myslenia muzycznego (sfery okreslonej przez Gordona jako
audiacja). Takiego testu, poza testami do badania podstawowych zdolnosci
muzycznych, dotad nie byto.

Test moze mie¢ takze wazne znaczenia dla diagnozy uczniow poddanych
intensywnemu treningowi muzycznemu - w szkolach muzycznych.
Otrzymane wspotczynniki prognostycznosci (badania pilotazowe) wskazuja
na dodatkowe zalety testu. Mozna bowiem na jego podstawie z pewnym
prawdopodobienstwem prognozowaé osiagnigcia ucznidw we wszystkich
muzycznych przedmiotach (instrument gléwny, ksztalcenie stuchu, audycje
muzyczne).

1 Podrecznik testowy ztozony do druku w Wydawnictwie UMCS



