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ПРЕДИСЛОВИЕ 

На протяжении NJyx последних десятилетий значительно возросло 
внимание к психологическим основам музыкального мышления, воспи­

тания и бытования музыки - проблеме, представляющей существенный 
интерес и имеющей большую важность для деятелей музыкального образо­

вания. Книга «Психология музыкального развития», написанная одним из 

авторов предисловия', вышла в свет в 1986 году и явилась одной из первых 
попыток дать пространственную географическую картину психологиче­

ских основ музыкального образования. Эта книга широко использовалась 
музыкантами-педагогами во многих странах, и успех других недавних из­

даний подобного рода отражает возрастающую роль музыкальной психо­

логии в образовании. 

В курсы музыкальной педагогики для студентов и аспирантов входят, 

разумеется, такие разделы, .как составление учебных планов, педагогиче­

ские методы и другие практические аспекты музыкального образования, 

но все более важное место завоевывают психологические основы обучения 
музыке. «Руководство по обучению музыке» под редакцией Ричарда Колу­

элла (1992)2 - энциклопедический труд. в котором всесторонне освещается 
современное искусство музыкальной педагогики в Северной Америке. Уже 
готовится новое издание этой книги3• Важность психологических исследо­
ваний ясно продемонстрирована во многих ее главах: практика преподава­

ния и психологическая теория приобретают все более тесную симбиотиче­

скую связь, и многие исследовательские разработки последнего десятилетия 

должны найти непосредственное применение в учебном классе. 

Эrа все шире разворачивающаяся исследовательская деятельность на­

правлена на изучение феномена постоянного возрастания разнообразия и 
доступности мя людей как самой музыки, так и ситуаций, в которых ее слу­

шают и «потребляют». Появление новых технических средств - таких, как 

аудиоплеер, DVD, домашние видеосистемы и интернет - означает, что раз­

нообразие музыкальных стилей, доступных большинству людей в развитых 

странах, все возрастает, как возрастает и разнообразие ситуаций, в которых 

музыка звучит. А значит, все в большей мере осознается важность социаль­

ного и культурного контекста бытования музыки, и наша предшествующая 

книга, «Социальная психология музыки» (1997)4, была попыткой дать карти­
ну главных особенностей этого процесса. 

Если говорить о музыкальном образовании, очевидно, что ключевую 

роль в формировании основ музыкального воспитания в различных странах 

играют местные социокультурные условия. В одних случаях это могут быть 

1 Hargreaves D. J. Тhе Developmental Psychology of Music. Cambridge, 1986. 
2 Colwell R. (ed.) MENC Handbook of Research on Music Teaching and Leaming. Schirmer, 

1992 (прим. peg.). 
3 См.: Colwell R. (ed.) New Handbook of Research on Music Teaching and Learning. Oxford, 

2002 (прим. peg.). 
4 Hargreaves D. J., North А. С. (ed.). The Social Psychology of Music. Oxford, 1997. См. также: 

Hargreaves D. J., North А. С. ( ed .) .The Social and Applied Psychology of Music. Oxford, 2008 
(прим. peg.). 
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ПРЕДИСЛОВИЕ 

влиятельные педагогические традиции, такие, как метод Кодаи в Венгрии, 

или методы Орфа и Судзуки, созданные, соответственно, в Германии и в 

Японии, но приобретшие несравненно более широкое влияние. В других же 

случаях такими факторами могут оказаться более общие аспекты образова­

тельной политики, как, например, степень приверженности опубликован­

ным программам или влияние оценки. 

Эrи специфические условия, формирующие .музыкальное образование 

в разных странах, - особенности содержания и цели учебных курсов, мето­

ды, используемые педагогами, и их пристрастия, - очевидно, имеют непо­

средственное влияние на музыкальное развитие детей, и эта книга посвящена 

изучению такого рода влияний. Если расширить понятие «музыкального об­

разования» настолько, чтобы включить в него и деятельность за преgелами 

класса, то еще более очевидной станет необходимость учитывать воздействие 
на музыкальное развитие различных культурных традиций и окружающей 

обстановки - сверстников, родителей, местных организаций и т. д. 

Поэтому при составлении данной книги нашей первоначальной целью 

было предложить нескольким международным экспертам ряд ключевых 

тем, касающихся музыкального воспитания и образования, и попросить их 

рассмотреть данные темы с позиций образовательной политики, культур­

ных традиций и реальной педагогической практики их собственных стран. 

Национальные различия оказывают глубокое воздействие на характер и со­

держание обучения, на проблематику научных исследований, посвященных 

музыкальному образованию (если таковые имеются), и их методологию. Нам 

представляется, что еще ни одна книга не фокусировала внимание на этой 

очевидной проблеме, так что наша задача - восстановить баланс. 

Мы обратились к известным авторам из пятнадцати стран с предложе­

нием написать по главе, каждая из которых должна затронуть три обширных 

вопроса: 1) цели и задачи; 2) содержание и методы; 3) проблемы учащихся. 
Кроме того, мы просили их учесть некоторые более детальные предложения 

относительно возможного содержания каждого из разделов главы. В разделе 

«цели и задачи» предлагалось рассмотреть три проблемы: роль сочинения, 

исполнения и слушания в обучении музыке; нотация и чтение нот; специаль­

ное и общее музыкальное образование. В разделе «содержание и методы» -
рассказать о национальных учебных планах, использовании компьютерных 

технологий, роли оценки, а также о месте классической и популярной музы­

ки в процессе обучения и о проблеме множественности культур. В разделе 

«проблемы учащихся» авторы исследовали такие вопросы, как гендерный 

аспект музыкального образования; одаренные ученики; внеклассное обуче­

ние музыке; музыкальная карьера. 

В связи с поставленными вопросами авторам предлагалось рассмотреть, 

каким образом соответствующий национальный или региональный подход к 

музыкальному образованию влияет на обучение и воспитание учеников. От 

них не требовалось давать исчерпывающий анализ каждого из вопросов или 

скрупулезно следовать нашим схемам:, но желательно было выделить наибо­

лее заметные особенности своего географического региона. Мы стремились 

сохранить приемлемый баланс между неизбежным разнообразием подходов 
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ПРЕДИСЛОВИЕ 

и характерных национальных проблем с одной стороны, и необходимостью 
«направлять» каждого из авторов с целью придания книге достаточной цель­

ности - с друrой. 
Нас порадовал тот общий энтузиазм, с которым известные специалисты 

приняли наше предложение, явно радуясь возможности познакомить меж­

дународную аудиторию со спецификой своей страны или региона. Как мы 

и ожидали, создатели книги придерживались нашего плана в разной степе­

ни, но все любезно согласились на подробное .обсуждение с редакторами как 
структуры своих глав, так и самих текстов - черновиков и последующих ва­

риантов, - обсуждение неизбежное, учитывая разнообразие тем и тот оче­

видный факт, что для большинства авторов английский язык - не родной. 

Увлеченность и старание, проявленные ими в этой работе, произвели на нас 

большое впечатление. 

Оглядываясь назад, мы видим, что сопоставление и согласование такого 

многообразия подходов, навыков, интересов и специальных знаний, привне­

сенных в книгу ее создателями, попытка вывести некий общий итог - все 

это не только доставило нам большое удовольствие, но и оказалось ценным 

в познавательном отношении. Выявились некоторые общие проблемы, не 

зависящие от национальных особенностей; в заключительной главе они 
обсуждаются в четырех аспектах: в связи с историческим, политическим и 

культурным фоном каждой из стран; государственными образовательны­

ми программами, вопросами общего и специального музыкального образо­

вания; целями и задачами (назначением музыки в программе образования, 

подходами, ориентированные на ученика или на учителя); обучением музы­

ке в школе и за ее стенами. 

Хотя эти общие проблемы, конечно, существуют, глобальные различия 

национальных традиций и условий, огромная разница между странами и ре­

гионами в их размерах и населенности делают невозможным создание ис­

черпывающего исследования, которое охватывало бы все культуры. Из-за 
ограничений объема любой обзор неизбежно будет до некоторой степени 

выборочным, и мы решили ограничиться теми странами, в которых поли­

тике в области музыкального образования придается серьезное значение. 

Кроме того, мы приняли решение описывать прежде всего общие черты му­

зыкального образования и воспитания, присущие данному народу, не вдава­

ясь в систематическое рассмотрение специальных педагогических методов 

и приемов. 

Мы благодарим всех, кто содействовал выходу в свет этой книги. Нам 

хотелось бы выразить особую признательность Найджелу Форману, Марине 
Гулиной, Энтони Хейнсу, Регине Клочковой, Кристин Сарв, Йошико Суджи, 
Роберту Уокеру и Бернадетт Уилкинс. 

Дэвиg Дж. Харгривз и Аgриан К. Норт 



ГЛАВА 1 

Гэри Макферсон, Питер Данбар-Холл 

АВСТРАЛИЯ 

Предварительные замечания 

За последние четыре десятилетия на всех уровнях австралийской си­

стемы образования произошли существенные изменения. В шестидесятые­

семидесятые годы ХХ века, в связи с общим уклоном влево в политической 

жизни, значительно возросли средства, выделяемые правительством страны 

на образование. Благодаря этому стало возможным расширение учебных 

программ, отвечающее потребности учитывать все разнообразие жизненных 

условий учащихся, их способностей и стремлений [Liveпnore and McPherson, 
1998]. Однако, поскольку с начала восьмидесятых годов экономика Австра­
лии стала испытывать затруднения, и возникли ограничения в бюджете, ру­

ководящие чиновники, как на уровне uпатов, так и на федеральном уровне, 

начали процесс рационализации образования. Благодаря согласованным 

усилиям была выработана национальная образовательная программа, вклю­

чающая восемь направлений, одно из которых - «художественное» - объе­

диняет в себе музыку, танец, драму, кино и изобразительные искусства (жи­

вопись, ремесла, дизайн) и входит в число ключевых учебных направлений 

[Curriculurn Corporation, 1994а, 1994Ь, McPherson, 1995). 
Одной из главных рекомендаций относительно развития художествен­

ного направления стала необходимость достижения целостного взгляда на 

художественное образование как существенной составляющей успешного 

выполнения главной задачи образования вообще. Это требование убеди­

тельно выражено в отчете Сената федерального правительства, в котором 

подчеркивается: 

«Первая цель художественного образования для большинства учащихся со­

стоит в том, чтобы обогатить их учебный опыт в целом, то есть способствовать 

уверенности самовыражения - стремлению добиться успеха, развитию твор­

ческого мышления, которое необходимо не только в любой школьной дисци­

плине, но и во всех жизненных сферах, как в работе, так и вне ее; развитию 

навыков самостоятельности и приучению к состоянию занятости; все это 

может оказаться для многих еще более важным в условиях неопределенности 

перспектив с работой, в периоды ее отсутствия, когда традиционные основа­

ния самоидентификации и самооценки разрушаются. Для тех, у кого есть же­

лание, талант и возможности сделать карьеру в сфере искусства, прямая цель 

обучения может состоять в овладении профессией, но следует учитывать, что 

таковых-явное меньшинство>> [Arts Education, 1995. Р. 22). 

В этом контексте мы стремились осветить ряд проблем, имеющих отно­

шение к тому, как в Австралии обучают и учатся музыке. Это сложная зада-
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МУЗЫКАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В АВСТРАЛИИ: ЦЕЛИ И ЗАДАЧИ 

ча, поскольку административные системы различных штатов и территорий 

по-разному руководят музыкальным образованием, и, несмотря на более 

чем десятилетние усилия по стандартизации педаrоrической практики в Ав­

стралии, различия в преподавании музыки в разных ее регионах сохраняют­

ся. Мы начнем с краткого обзора основных целей и задач обучения музыке 

в Австралии и, отталкиваясь от этого, обсудим вопрос о том, как акцент на 

творческих способностях и целостный подход к занятиям привели к расши­

рению школьных программ по музыке, в которых учитывается культурная 

пестрота Австралии, познаваемая через изучение множества музыкальных 

стилей прошлого и настоящего. Повышенное внимание в программах уделя­

ется музыке аборигенов и жителей островов Торресова пролива. 

Музыкальное образование в Австралии: цели и задачи 

Музыкальное образование в Австралии характеризуется богатством 

и разнообразием возможностей. Учебные планы предоставляют и педаго­

гам, и ученикам значительную свободу в выборе тем, репертуара, методов 

обучения и способов оценки успеваемости. Предполагается также, что все 

дети должны иметь возможность заниматься музыкой на протяжении три­

надцати ·школьных лет. Соответственно, до седьмого или восьмого класса 

все учащиеся проходят общий музыкальный курс, после чего желающим по­

лучить специализированную подготовку предлагаются курсы на выбор, рас­

считанные на учащихся до двенадцатого класса. 

Обучение музыке в Австралии опирается исключительно на работу в 

классе. В начальной школе музыку часто преподает учитель по общеобразо­

вательным предметам, хотя некоторые urraты и многие независимые непра­

вительственные школы нанимают специальных учителей музыки. В средней 

школе наличие специальных учителей музыки является нормой. Чтобы пре­

подавать музыку, необходимо либо пройти курсы усовершенствования пе­

дагогов, либо иметь четырехгодичное высшее музыкальное образование; это 

дает право вплоть до восьмого класса читать общие музыкальные курсы, а 

далее - предлагаемые в старших классах спецкурсы на выбор. Кроме то­

го, учитель музыки может вести по крайней мере один из дополнительных 

предметов (духовой и симфонический оркестры, хор, эстрадный ансамбль, 

музыкально-театральные постановки). 
Стремление к интегральному подходу в обучении заставило учителей 

начальных классов искать способы преподавания одновременно нескольких 

видов искусства как некоей комплексной дисциплины; им пришлось также 

искать пути, на которых музыка и иные виды искусства могли бы дополнять 

и обогащать изучение других школьных предметов. Возьмем в качестве при­

мера популярную австралийскую песенку «Зайка в ванной», которую дети 

учат в третьем классе начальной школы (NSW Department of School Education, 
1997]. С помощью этой песенки учителя поощряют детей к экспериментиро­
ванию с речью, например, слова матери: «Иди и прими ванну, сынок» дети 

учатся произносить по-разному (высоким или низким голосом, быстро, мед­

ленно, сердито, грустно). Они могут придумать свою собственную графиче­

скую нотацию для отображения в партитуре звуков, раздающихся в ванной. 
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Но песня может служить и важным связующим звеном между музыкальным 

обучением и другими дисциплинами. Выучив песенку, дети могут инсцени­

ровать ее (английский язык), научиться измерять объем воды, необходимой 

для того, чтобы наполнить ванну (математика), изучить различные формы 

ландшафтного рельефа Австралии, упоминаемые в песне (естественные на­

уки) или спроектировать безопасную ванну (развитие личности, здоровье и 

физическое воспитание). 

В средних классах такие межпредметные занятия обычно уже не про­

водятся, так как педагоги-музыканты предпочитают использовать в пре­

подавании музыки когнитивный подход, включающий четыре ключевых 

аспекта: творческую активность, развитие слуховых навыков, музыковедче­

ский анализ и исполнение. Этот подход появился в австралийских учебных 

программах в начале семидесятых годов, и с тех пор известность его только 

растет. Например, в штате Новый Южный Уэльс учебные планы требуют, 

чтобы учащиеся постигали «понятие музыки посреgством практики в ис­

полнении, сочинении, анализе и слуховом восприятии музыки в контексте 

разных музыкальных стилей, эпох и жанров» (NSW Board of Studies, 1999. 
Р. 12, выделено в источнике). 

Хотя обучение музыке в Австралии опирается на занятия в классе, во 

многих регионах для учеников начальных и средних классов существует 

большое количество самых разных ансамблей, хоров и оркестров, участие в 

которых, в отличие от некоторых других стран, может быть как связанным с 

учебным планом, так и независимым от него. Если это входит в учебный план, 

то ученики получают возможность исполнять в классе изучаемые произве­

дения, тем самым объединяя исполнительскую деятельность с познаватель­

ной (анализом формы, изучением музыкальных стилей). Если это занятия, 

не входящие в программу, то они позволяют детям участвовать в исполнении 

самого разнообразного репертуара, часто - в публичной обстановке. 

Дhя. австралийской музыкальной педагогики характерен комплексный 

характер музыкальных занятий в классе. Занятия исполнительством пони­

маются как деятельность, в которой практическое знакомство с музыкаль­

ным произведением является прежде всего главным средством его постиже­

ния, а не просто подготовкой текста к публичному выступлению. Реализация 

гармонических, мелодических, ритмических и фактурных особенностей 

партитуры посредством использования голоса, движений тела или хлопков, 

а также ударных инструментов с определенной и неопределенной высотой 

звука, составляет основу большей части занятий в классе. Во многих слу­

чаях этот метод способствует быстрому освоению традиционного нотного 

письма, в то время как системы нотации, придуманные самими учениками, 

служат и для фиксации их практических работ, и для осознания значения 

нотации вообще - как средства репрезентации звуков; тем самым система 

обозначений соотносится со слуховыми навыками. 

В основе музыковеgческого подхода, принятого в Австралии, лежит рас­

познавание музыкальных смыслов (или концептов) как особых характе­

ристик музыкального произведения. Этот подход предполагает развитие у 

учеников способности понимать, как устроена музыка с точки зрения звуко-
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11ысотности, музыкального времени и т. п., и как различаются между собой в 

жом отношении музыкальные культуры. Дr1я того чтобы осуществить такой 

11одход (особенно в старших классах средней школы), требуются достаточно 

11ысокий уровень анализа и понимание нотации; использование вторичных 

источников при этом не поощряется. Тем самым, при изучении роли и зна­

чения музыки в различных культурных и исторических условиях у учащихся 

появляется стимул к непосредственному общению с музыкантами и другими 

представителями изучаемой культуры. 

В области развития слуховых навыков наблюдается отчетливая тен­

денция перехода от практики записи под диктовку мелодий, ритмических 

фигур и аккордов к анализу и записи на слух реальных музыкальных про­

изведений, звучащих с пластинок и т. п. Как правило, слуховые навыки раз­

виваются в процессе решения разнообразных задач, таких как изобретение 

новой нотации или внесение изменений в традиционную при записи му­

зыки различного происхождения. В штате Новый Южный Уэльс слуховые 

навыки и музыковедческий анализ объединяются в работе над конкретным 

произведением. Например, учащиеся одиннадцатого и двенадцатого клас­

сов должны уметь анализировать на слух музыкальную пьесу посредством 

распознавания, анализа и записи использованных композитором длитель­

ностей, звуков, динамических оттенков, тембров, фактуры и формы - с по­

следующим комментарием, а также выносить суждение о стиле пьесы. Раз­

витие слуховых навыков рассматривается как неотъемлемая часть обучения 

исполнению, композиции и теории музыки. 

Творчество 

Австралийская музыкальная педагогика ч~тко определяет творчество 

как результат интеграции процесса сочинения музыки, слуховых навыков, 

теоретического осмысления и исполнительства; сочинение музыки счита­

ется неотъемлемой частью процесса обучения. Учебные планы включают в 

себя аранжировку, композицию, звуковое экспериментирование и импро­

визацию (Van Emst, 1993; Hogg, 1994; Burnard, 1995; Barrett, 1997; McMillan, 
1997). Несмотря на разнообразие терминов, используемых в учебных пла­
нах разных штатов, установка на интеграцию различных форм творчества в 

учебный процесс является общенациональной. 
Существенные изменения произошли после 1968 года, когда Бартл 

(Bartle, 1968) обнаружил, что «лишь немногие педагоги всерьез занимаются 
с учениками музыкальным творчеством~> (Р. 238). Огношение к этому аспек­
ту музыкального образования в Австралии изменялось постепенно, проходя 

отчетливые стадии (Comte, 1998): на первой стадии творческий процесс вы­
ражался лишь в восприятии музыки (слушании произведений), вторая была 

ориентирована на исполнение (часто с опорой на идеи Орфа и Кодаи, по­
лучившие распространение в Австралии около 1970 года). На третьей стадии 
(начиная с восьмидесятых годов) творчество стало рассматриваться как ре­

зультат совместной деятельности педагога и ученика. Параллельно с этими 

изменениями пришло понимание того, что сочинение музыки - важная со­

ставляющая общего музыкального образования. 
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С этой точки зрения очень важно, что сочинение перестают представ­

лять как некий итог предшествующей подготовки ученика (упражнений в 

аранжировке, импровизации). Творчество начинают видеть в более широ­

ком контексте: смысл сочинительства - не в конечном продукте, а в самом 

процессе. В этом нашла свое отражение философия постмодерна, согласно 

которой ценность имеют возможность, процесс и диверсификация, но не 

определенность, законченность и централизация [Harvey, 1989). Как резуль­
тат, изменяется педагогическая концепция: источником знаний становится, 

скорее, не преподаватель, а сам студеwг. 

Пересмотр традиционных канонов образования происходит и благодаря 

усилению роли информационных технологий. Творчество погружает учени­

ка в его индивидуальный музыкальный мир. Информационные технологии 

способствуют индивидуализации обучения; они расширяют творческие воз­

можности ученика, позволяя ему использовать при сочинении недоступные 

прежде звуковые области; новые технологии используются для обработки, 

записи, хранения, исполнения и распространения музыки. 

Предмет под названием «композицию> входит в австралийские учебные 

программы уже несколько десятилетий, с конца пятидесятых годов ХХ ве­

ка. Однако до начала девяностых этот термин использовался некорректно, 

обозначая одновременно и конструктивные упражнения по гармонии, со­

чинению мелодий и подтекстовке [Bartle, 1968), и специальные занятия с 
одаренными учениками, посвященные созданию оригинальных произве­

дений или аранжировок [NSW Department of School Education, 1956). Тер­
мин «композиция» обозначал, таким образом, два совершенно различных 

аспекта музыкального образования: упражнения «по правилам~> и собствен­

но творческие занятия. Представление о том, что создание оригинальных 

произведений - удел лишь немногих особо одаренных учеников, находило 

отражение в учебных планах вплоть до девяностых годов, когда, наконец, в 

некоторых средних школах, к примеру, в Новом Южном Уэльсе, требование 

написать собственное музыкальное сочинение стало обязательным уже для 

всех учеников старших классов. 

Обучение композиции разнится от штата к штату, в соответствии с 

различным пониманием его роли в музыкальном образовании. Например, 

в Южной Австралии студенческое сочинение рассматривается как итог 

школьного курса обучения музыке; оно должно продемонстрировать пони­

мание учеником разных музыкальных стилей, выражающееся в их практи­

ческом воспроизведении. В Новом Южном Уэльсе композиция рассматри­

вается как познавательный процесс: сочинение означает формулирование 

проблем, осуществляемое посредством идентификации, интерпретации и 

использования элементов музыкального материала и приемов композиции. 

Чтобы идти в ногу со временем, обязательные сочинения старшеклассников 

средней школы в Новом Южном Уэльсе должны продемонстрировать пони­

мание языковых норм музыки «последних двадцати пяти лет» (NSW Board 
of Studies, 1999. Р. 44). Вся информация об австралийских композиторах и 
исполнителях легко доступна школьникам благодаря существованию таких 

организаций, как Австралийский Музыкальный Цewrp: здесь хранятся ау-
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лиозаписи и партитуры современной музыки Австралии, что обеспечивает 

сохранение четкой национальной ориентации в музыкальном образовании 

страны. 

№я обучения композиции используются различные приемы. Учащим­

ся предлагается решать разнообразные композиторские задачи, такие как 

создание ритмов для группы ударных, аккомпанирующих рок-песне, или 

создание новой пьесы на основе ранее существовавшего музыкального ма­

териала; они создают композиции по заданным стилистическим моделям, 

демонстрируя понимание стиля посредством его практического воспроизве­

дения. №я того чтобы озвучить свое сочинение и, при необходимости, вне­
сти в него коррективы, учащиеся должны уметь использовать возможности 

вокальных и инструментальных коллективов, существующих в их школе. 

Исходной предпосылкой такого метода служит представление о сочинении 

музыки как процессе, предполагающем длительное созревание замысла, не­

однократное возвращение к сделанному и переосмысление результата, а не 

как об одномоментном акте создания конечного продукта. 

Учащимся предлагается вести рабочие дневники, делать записи и ком­

ментарии к сочинениям, что служит средством критического осмысления их 

собственной работы и работы соучеников. Например, в Новом Южном Уэльсе 

на выпускном экзамене от учеников требуется письменный комментарий к 

представленным сочинениям [NSW Board of Studies, 1999]. Он должен вклю­
чать общекультурный контекст, описание процесса принятия решений при 

сочинении, комментарий к использованным композиционным технологиям, 

оценку своей работы и развития композиторских навыков в процессе ее вы­

полнения, соображения относительно исполнения. Таким образом, учащиеся 

должны подходить к сочинению музыки сознательно и индивидуально; они 

активно вовлекаются в «делание» музыки и на всех стадиях процесса обуче­

ния побуждаются к тому, чтобы думать и действовать как музыканты. 

Музыка абориrенов Австралии 
и жителей островов Торресова пролива 

В австралийских школах любая музыка считается достойной изучения; 

прежде имевшие место в учебных программах ограничения в выборе тем 

сейчас отменены. Так, нормой стало изучение в средней школе популярной 

музыки различных жанров (рок-н-ролл, поп, рок и т. д.); все большее место 

в обучении занимает музыка туземного населения. В музыкальной педаго­

гике находит свое отражение поликультурный характер Австралии. Подоб­

ные изменения в образовании возникли вследствие определенных полити­

ческих сдвигов в Австралии, оказавших существенное влияние на культуру 

страны. Интенсивный приток иммигрантов, начавшийся после Второй ми­

ровой войны, признание туземных сообществ Австралии, налаживание 

с ними дружественных отношений и культурных контактов - все это по­

требовало в конечном итоге расширения культурного содержания обще­

образовательных программ. Европейское «высокое искусство>> утратило в 

них главенствующую позицию. Изменения, внесенные в образовательные 

программы, были направлены на удовлетворение культурных и духовных 
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потребностей учеников-аборигенов и всех тех, кто получил воспитание вне 

англо-европейской традиции [Broughton, 1991; McPherson, 1995). 
Музыка аборигенов и островитян Торресова пролива (АОТП) в разных 

австралийских штатах изучается на различном уровне. Например, в Квин­

сленде музыка аборигенов стоит в списке тем раздела «Музыка в Австра­

лии» [Queensland Board of Senior Secondary School Studies, 1995), в то время 
как в штате Виктория музыка АОТП не входит в список отдельным пунктом 

и преподается в рамках темы «Разнообразие музыки в Австралии» [Victorian 
Cuпiculum and Assessment Board, 1991). В Новом Южном Уэльсе изучение ав­
стралийской музыки - обязательная тема в классах с седьмого по десятый, 

причем тема «Традиционная и современная музыка аборигенов и острови­

тян Торресова пролива» указана в списке как возможное приложение [NSW 
Board of Studies, 1994а]. 

Данбар-Холл [Dunbar-Hall, 1997) показал, что 89% учителей музыки в 
средних школах Нового Южного Уэльса преподают музыку АОТП как от­

дельную тему. В его исследовании говорится также о проблеме подготовки 

учителей, констатируется наличие неприязненного отношения школьни­

ков к туземному населению Австралии, трудностей доступа к источникам, 

а также обсуждаются этические проблемы, возникающие при изучении му­

зыки незнакомых культур. Многие педагоги, недостаточно подготовленные 

и оснащенные для преподавания музыки АОТП, указывали, что они знако­

мят учеников с музыкой аборигенов через популярный репертуар, посколь­

ку только таким образом появляется практическая возможность «пройти» 

эту тему. Нередко для того, чтобы представить традиционные инструменты 

аборигенов, например, gиgжepugy, учителя используют музыку известных 

туземных поп-групп, таких как «Без адреса», «Тимас», «Варумпи» и «Йоту­
Йинди». Кроме того, песни этих групп могут познакомить учеников с соци­
альными и политическими проблемами АОТП. 

Присутствие данной темы в программах музыкального образования 

означает признание музыкальной системы, существующей вне западной 

традиции. Оно отражает возрастающую роль этномузыковедческого мыш­

ления в основах музыкального образования. [Curriculum Corporation, 1995). 
Благодаря современному научному подходу к изучению культур АОТП дела­

ется более явной связь между музыкой, ее носителями и потребителями. В то 

же время общение с туземными группами населения выявляет расхождения 

между ожиданиями их членов и правительственной системой музыкального 

образования [York, 1995). 
Признание того, что образ жизни австралийских аборигенов и совре­

менные культуры АОШ являются достойными темами для изучения в шко­

лах, относится к числу новых тенденций в австралийском образовании (см., 

например, [Cook, 1995)). Такие постколониальные (а иногда и антиколониаль­
ные) взгляды укрепляют в общественном сознании австралийцев тенденцию, 

называемую «новым австралоцентризмом» и рисующую образ новой «пост­

англо-кельтской» Австралии. То, что двухвековому исключению туземной 

Австралии из образовательной системы страны положен конец, означает 

признание вклада туземцев в строительство национального государства и его 
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культуры. Принятию культур АОТП способствует все б6льшая доступность 
:шаний о них, в том числе, в форме книг и музыкальных записей. 

Множественность культур 

Отчетливый поликультурный характер музыкального образования в 

Австралии можно рассматривать как часть всемирного явления (Aпderson 

and Campbell, 1989; Lees, 1992; Lundquist and Szego, 1998]. Это один из спосо­
бов реализации такого подхода к музыкальному образованию, при котором 

общее представление о музыке вырабатывается на основе богатейшего раз­

нообразия образцов музыки и контекстов ее функционирования, предостав­
ляемых в данном случае различными культурами Австралии. Благодаря это­

му подходу происходит адаптация образовательного процесса к различным 

жизненным условиям, потребностям и интересам учащихся. Все это являет­

ся характерным признаком политической ситуации в Австралии в целом и ее 

образовательной системы в частности (Allan and Hill, 1995; Weich, 1996]. 
Принцип поликультурности в австралийской системе музыкально­

го образования проявляется в трех важнейших направлениях. Первое из 

них - присутствие в учебных планах тем, посвященных музыке незападно­
го происхождения. Например, в Новом Южном Уэльсе учебные программы 

предлагают темы «Культура и музыка» и «Музыка различных культур Ав­

стралию>. Эти темы являются продолжением ранее существовавших: «Му­
зыка Востока» и «Музыка других культур» (они появились в учебных планах 
еще в конце пятидесятых годов ХХ века). Предложения по содержанию этих 

тем включают такие разделы, как «стилистические особенности», «музы­

кальные обозначения», «танец, его музыкальное сопровождение и культур­

ный контекст» (NSW Board of Studies, 1999. Р. 26]. 
/!.ругое направление связано с выбором содержания, формирующего у 

учеников представление о музыке. Как и в большинстве других пrгатов, учеб­

ные программы в Новом Южном Уэльсе предполагают формирование пред­

ставления о музыке путем знакомства со «звуковысотной организацией, ди­

намикой, ритмом, тембром и музыкальной формой в процессе разнообразной 

учебной деятельности, включая слушание, пение, игру на инструмеmах, та­

нец, композицию» [NSW Department of School Education, 1984. Р. 1 О]. 
Третье направление реализации поликультурного подхода в музыкаль­

ном образовании составляют методы, с помощью которых осуществляется 

выполнение текущих учебных планов. Эти методы можно разделить на две 

группы. Первая - методы проведения практических занятий в классе: «Ис­

полнение музыки определенной культуры на соответствующих народных 

инструментах, исполнение танцев различных культур, чтение и интерпре­

тация различных форм нотной записи, пение и исполнение разнообразной 

музыки, принадлежащей к различным культурам Австралии» [NSW Board of 
Studies, 1994Ь. Р. 14]. Вторая группа методов связана с теоретическим осмыс­
лением основ культуры: что такое культура, как она меняется и развивается, 

каким образом все люди включены в ту или иную культуру. Цель такого «ме­

такультурализма» состоит не в том, чтобы выделить особые музыкальные ха­

рактеристики, позволяющие различать музыку Анд, японскую музыку гага-
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ку, балийский гамелан и т. д., но в том, чтобы научить учеников осмыслению 

сущности и свойств культуры. 

Эги задачи поднимаются от уровня практического освоения поликуль­

турного музыкального содержания в форме занятий по пению, игре на ин­

струментах, танцу к более сложному уровню, на котором объектом изучения 
становится культура как таковая, а не ее отдельные виды. На этом уровне про­

исходит обсуждение роли музыки в определенном сообществе в условиях Ав­

стралии; осмысление музыки в ее историческом и культурном контексrах; слу­

шание образцов музыки, в которых сказывается влияние дРуrой музыкальной 

культуры; изучение изменений, происходящих в музыке при переходе ее из 

одного культурного сообщества в другое; обсуждение функций музыки в жиз­

ни людей, обществ и культур; описание различных процессов, используемых 

для передачи и сохранения музыки (NSW Board of Studies, 1994Ь. Р. 14-15]. 
Музыкальное образование, опирающееся на принцип множественности 

культур и пользующееся, в соответствии с этим, многообразными педагоги­

ческими приемами, способно существенным образом усовершенствовать 

знания о музыке, принадлежащей различным географическим и культурным 

сообществам. Среди педагогических приемов - знакомство с музыкальны­

ми идеями и процессами, свойственными различным культурам, демонстра­

ция роли музыки в культуре, переживающей периоды сrановления, зрело­

сти, стагнации, разрушения; анализ концепции культуры как действующей 

силы в жизни общества и отдельных людей. 

Заключение 

Особенностями своей системы музыкального образования Австралия 
отличается от многих других стран мира. Главное достоинство этой системы 

заключается в признании того, что занятия музыкой должны быть доступны 

всем детям в период их школьного обучения. Музыка - совместно с танцем, 

драмой, кино и изобразительным искусством - представлена в учебных про­

граммах как самостоятельное и важное учебное направление. Эго повышает 

до небывалого прежде уровня статус учителей музыки в системе общего дет­

ского образования. Главный упор делается на работу в классе. Ученики под­
готовительных классов и начальной школы вовлекаются в разнообразные и 

преимущественно междисциплинарные занятия. В преподавании музыки в 

старших классах преобладает когнитивный подход, предполагающий инте­

грацию слуховых навыков, творчества, музыковедения и исполнительства. 

Австралийские образовательные программы по музыке все в большей мере 

становятся индивидуально ориентированными, отвечающими потребностям 

определенного ученика; строгое следование какой-то определенной общей 
методике встречается значительно реже, чем раньше (Stowasser, 1993). 

Центральным элементом музыкальной педагогики на всех уровнях об­

разования является внимание к музыке, принадлежащей различным кон­

текстам прошлого и настоящего, в том числе выходящим далеко за пределы 

западной, в частности, англо-европейской традиции. Музыка аборигенов 

Австралии и жителей островов Торресова пролива (АОТП), жанры популяр­

ной музыки, музыка современных австралийских композиторов в равной 
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мере признаются и ценятся по всей стране. Для удовлетворения стоАЬ раз-
11ообразвьп: потребносrей образования существуеr обширный и постоянно 

растущий хорпус текстов и муэнхальвых иСТОЧJ1Пов, формируемый австра­

лийСJUIМВ ~ обраэовавия в просвещения. 

Музыха в австралийских ШХОАаХ не оrранвчивается певвем, иrрой на 
ииструмеиrах в изучением муэ:ыхальвой rрамоты. Педаrоrи хорошо уме­

юr собАюNtТЬ баАавс между различш.оm компоне1rrамв учебннх проrрамм 

и сознают, что при всех формах эавятвй муз:ьпwй ученикам необходима 

осмыслеввость дейсrвий в ввдиввдуальвое самовыр;юкевве. Педаrоrв так­
.11tе осозвают цеввость шврокоrо подхода к обучевв:ю в ставят под вопрос 

узко-цеховое представАевие о муэнке ш о специалязвровавном ремесле, 

в каюром превыше всеrо цеввтся вспОАllВ'rеЛЪСХОе :мастерство. Как резуль­

тат, перед австралийсюпm учеmпtаМИ сейчас ставят совершевяо ввне зада­

чи. чем прежде, в ожидают or них ииоrо МЫI11АеВИЯ в ввых дейсrвий. 
В Австрмии широко распространено в вне1111ЮАЬВое музыкальвое об­

разование. Сотни тысяч N!feЙ беруrуроIВ воа:ам или иrры на ииструмеиrах 
у педаrоrов местяых студий или в рамках реrиовальных музЫХМЬВЬIХ оро­

rрам:м, в свыше 150 ООО кандидатов ежеrодво сдаюr экстерном эm:мевы по 
исполmnельству в АвстраАвйаюм Музьпмьно:м Экэамевацвоввом Совете 
и друrих подобных uалифвхацвоввнх учреждениях. Для допоюльнвхов 

существуют спецвмьвые проrраммы, предlW'аlОщве большой выбор спе­

циализвроваmпп в общих методик при помержхе таких меJJIД}'Вародных 

орГднизацвй, ш Проrрамма обучения одареввых N'!feй Судзуки, Системы 

муЗыкаАЬВоrо обучения корпораций •Ямаха• или сРоАаНД». В шхо.ле и по ее 
окончании австралийсIВе дети :мoryr участвовать во множестве ра:злвч:вьа 
хоров. авсамбАей, оркестров и т. п.; в дополнение к эrо.му сущесrвуюr раз­

нообразные возможности менее формальвоrо музицирования в небо.l\ЬIIПП 

ансамбмп: на or»De или во время обществеввых мероприятий. 
В иro:re, достижения австралийских преподавателей музJВИ можно 

оценить не тоАЬJЮ по числу выпускmпюв старших кмссов, решивших по­

лучиrь специальное музыкальное образоваяие в уииверсиrеrах и консерва­

ториях, но в по высоко.мууроввю участия молодежи в самых разнообразвьп: 

формах музыкальной JЮ1ЭВВ общества. Хотя фивансовые трудности ииоrда 

не позвоМIJОI' полвостью реализовать возможяости 1111tОАЬВой системы му­

зыкальвоrо обраэоваиия, муэыха остается одви:м из наиболее заметных в 

впечатЛЯJОЩП предметов ппrольной проrраммн. СТОАЬ высокое положение 

муэыхи в иерархии 111Кольннх дисциплин объясняется не то.ль&о свободой 

neдaroroв в выборе проrракм я методов. в наибольшей мере отвечающих. 
по п ивеВИIО, потребностям учеников, во ТсUUКе сущвосrыо австралийской 
свстемы образования ках таковой. Австралийцы всегда сопротивлялись NШ­

леЯЯIО пра8JПеАЬСТВi) и образовательвнм системам, пред11Всн:вающим еди­

ный всеобщий учебный плав. Напротив, преподаватели хузып в Австралии, 

по сущесrву, свободны формвроваrь проrраммы, по которым ояи работают 

с собствеввьrми учеяиками, так, как считают ОD'ТИМilЛЬВНМ д/U1 каждоrо из 
учащвхсv, везависвм:о or тоrо, пpeoo)l,ilIO'r АИ оии в С'1'ОЛИЧJ1ЫХ центрах, про­
вВJЩllМЬВliП rородах ИЛИ О'rДаАеllЯЫХ ПОСеАеВИЯХ. 
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ГЛАВА 2 

КэтиПримос 

АФРИКА 

Музыкальное воспитание и образование в Африке невозможно рас­

сматривать в отрыве от исторических, культурных и политических про­

блем стран континента. Воздействие западной культуры, наследство коло­

ниальных структур, влияние глобализации и стремление восстановить и 

сохранить африканские традиции - вот главные факторы, оказывающие 

влияние на сферу музыкального образования. На всем континенте наблю­

дается не слишком естественное сосуществование африканских и запад­

ных традиций - и связанных с ними принципиально различных подходов 

к музыкальному образованию. В этой главе в связи с упомянутыми про­

блемами рассматривается музыкальное воспитание и образование сначала 

во всем африканском регионе южнее Сахары, а затем отдельно в Южно­

Африканской Республике. 

Африканские традиции обучения музыке 

Музыка таится глубоко в сердце каждого африканца; она рассматрива­
ется как чисто духовная сущность - часть социального и духовного бытия 

личности; она неотделима от жизни, она - целительное средство для ума, 

тела и души. Сообщение новостей, рассказывание историй, детские игры, 
ухаживание за девушками, семейные и общественные ритуалы включают в 

себя музыку как важное средство социального взаимодействия и личност­
ного выражения. Используя музыку как общественно узаконенное средство 

самовыражения, человек может с ее помощью поделиться своими личными 

проблемами, не боясь оскорбить общество. Поскольку музыка имеет духов­

ную природу, исполнители пользуются ею, чтобы «настроиться)) на контакт 

с душами предков. Потому они должны относиться к музыке с уважением и 

быть достойными ее силы. 

В африканской традиции музыке обучаются в устной форме, по­

средством запоминания. Однако это запоминание не предназначено для 

последующего точного воспроизведения музыки - скорее оно создает 

рамки для будущего исполнения. Для африканца традиции - это спо­

соб переживания настоящего и управления им, что Нзеви [Nzewi, 1997. 
Р. 43] описывает как «возвращающееся будущее» (circular futurity). Цель 
здесь - не копирование, а воссоздание. Точность его оценивается вне­

музыкальными факторами, такими как вклад в «человечность» - в язы­

ке нгуни этому соответствует понятие убунту (ubuntu). Убунmу- такое 

состояние, в котором каждый человек осознает свое собственное суще­
ствование только на основе общности с другими людьми. Его носят глу­

боко в себе все укорененные в традиции африканцы, и благодаря ему 
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l'уществует уникальное единение людей на всем континенте. То, каким 

образом африканцы создают и исполняют музыку, непосредственно от­

ражает дух убунту. Во время общего музицирования каждый вносит 

свой персональный вклад в создание музыкальной ткани, будь он лиде­

ром или участником группы. 

Музицирование - неотъемлемая часть процесса воспитания и социа­

лизации африканского ребенка. Обычно женщины поют приветствие ново­

рожденному младенцу как новому члену, пришедшему в сообщество. «Роди­

т~ли под песню укачивают на руках новорожденного ... и вскоре в ответ на 
:1то ребенок сам начинает шевелить ручками и ножками» (Amoaku, 1998. Р. 
23]. д1Ко Нгози Моквуньеи (Mokwunyei, 1998. Р. 437] описывает, как в Гане и 
Нигерии матери поют, успокаивая плачущего младенца: 

«Дети встречаются со знакомыми культурными ритмами, когда жен­

щины музицируют в своем повседневном хоре во время прополки, уборки 

или молотьбы". и вскоре они заучивают ритмы, содержащие гемиолы или 

иные формы полиритмии, которые в других культурах считаются слож­

ными». 

Пульсация музыки ощущается всеми участниками музицирования, ко­

торые интерактивно вплетают в музыкальную ткань свои ритмические узо­

ры. При этом участники выполняют быстрые движения, в которых, в отли­

чие, к примеру, от западной классической традиции, акценты выражаются 

рывками тела, направленными вверх. 

Обучение музыкальному мастерству неразрывно связано с другими 

формами выражения: ссОбъединение музыки, движений, драмы, поэзии 
и визуальных искусств - ключ к художественному развитию ребенка» 

(Amoaku, 1998. Р. 23]. В дополнение к играм с пением дети сочиняют песни 
и по собственному замыслу. Таким образом, в раннем возрасте музыкаль­

ное творчество не просто поощряется, но становится необходимой состав­

ляющей индивидуального и социального развития ребенка. За исключением 

случаев, когда это неуместно, детей привлекают к участию во взрослом му­

зицировании: 

«Все дети обязательно обучаются пению и танцам, хотя, как и в любом 

другом деле, их достижения разнятся. Следовательно, почти каждый чело­

век как певец и танцор становится, по меньшей мере, достаточно адекват­

ным участником жизни африканской общины". почти все достигают в афри­
канской музыке как минимум уровня музыкантов-любителей» [Mokwunyei, 
1998. Р. 438]. 

Независимо от того, являются песни общими мя нескольких народно­

стей, или же принадлежат отдельным деревням или семьям, мя исполнения 

каждой из них требуется подобающий случай. Было бы совершенно непри­

емлемым петь, например, песни обряда инициации, свадебные или похорон­

ные песни в каком-либо другом случае или где бы то ни было еще. Пение и 

игра на инструментах часто имеют также ограничения, связанные с половой 
принадлежностью исполнителя. Женщинам может быть запрещено играть 

на определенных инструментах, их музыкальная деятельность может огра­

ничиваться ролью аккомпаниаторов или пением и танцами [Agak, 1998. Р. 3]. 
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АФРИКА 

Западное образование и африк.авсхаJI музыка 

Христиаискве миссионеры принесли в Aфpll)[f западиое образоваиие, 
насаждая образовательные ииституrы по всему континенту. Нем.зя н~ 
ценивать влияние хрвстиаиск:ой церк:ви на обучение африканцев музыке. 

Введение в преподавание слоrовой нотации Кервена таюке имеАО оrром­

ное значение; многие африканские хоровые композиторы и певцы. и по сей 

день предпочитаюr ~ систему всmщии. Пение rи:мнов с их JКеСТЮ111 ме­
тром и четыреполосны:м rомофовно-rар:монически:м скмдом - быrь мо­
жет, самый яркий с.лед IОАОввальвоrо ВАИЯНИЯ на афри:к:аискую муэшtу. 
Начиная с Х1Х века, в Африке стмв появляться композиторы, чье творче­

ство находилось под СИАЫIЬIМ ВАИЯВИем подобной церковной музыки. Яр­

кий пример - песня Nkosi sikeleri Alrica• (1891) Эвоха Совтовrи. Сейчас ее 
распеваюr по всему ко:mинеяту; она является частью вациоВаАЬВоrо rимва 

ЮАР и расценивается к:аI образец подмпmо африк:авскоrо CТИJUI. Сеrодвя 

барьеры, воздвиrвутые миссионерами между афри:к:авсквми традициями 

и христианством, уже не столь прочны. Джеймс Флолу (Flolu, 1996) описы­
вает, JUUt из слияния церковной и традиционной музыки Ганы возвик:аюr 

новые муэнкальв:ые стили. 

Несмотря на обретение африканскими rосударстваии политической 
независимости, музыкаАЬНое образование на всей территории Африки 

южнее Сахары все еще несет на себе печать коАОниальвоrо правления. 
Везде, где преподавание ведеrся на авrлийском языке, дейсrвует приня­

тая в Вемпtобритавии JМВоrоступенчатая система обучеВЮJ. вuючающая 

публичные исполнительские экзамены, что д11ет возможность получать 

высшее музык:альное образование в местных университетах и к.о.меджах 

с эападвой ориентацией или за океано11t. Известные африханскве музы­
канты и ученые - Фем Совавде, Экии Эйюба, JV«. Х. Квабева Нiешиа 
и Хаби М'нrома - также следукл ЭТ1Вf учебннм традициям. Влияние 
западинх парадигм на африканских му:пвавтов, музыховедов и музы­

хальв:ые учебяые заведения распростравилось оченъ широко и породи­

АО множество проблем. Пуrи постижения африuвцами их собствеввой 
музыкальной культуры в корне оrличаюrся от западных предсrавлеввй 

о музьпальвом воспитании. Мекв Нзеви оnqювевво критикует навязы­

вание афр:ихаиским музЫiаВТам западного СТИАЯ обучения и мышления. 
•Существует настоятельная необходимость перестройки ориентации и 
содержания учебных плавов музнкальяоrо образования африжавцев ... 
ДЫI тоrо чтобы внедрять наиболее существеВИЬ1е идеи афряхавской фи­

мкофской МЫСАИ и ув:иuльяые творчесIИе привципы• (Nzewi, l'Нl. 

Р. tЗJ. АфрИI.аВская музыка сейчас, ш правило, вJtЛJОчена в планы аф­
рик:авсш школ, к:омед&ей и уяиверситетов, во свсе еще существует 

мучитем.но широкая брешь :между DПtольвыки проrраммами по музы­

ке и местной :культурной средой• (Flolu, 1998. Р. 184). Тем не иеиее, есть 
и сильное лобби в поддержку западной музЫJtИ с ее системой обучения 
и нотацией. 

i Боже, бAiU'OCJIOВJI Африку (npwt. перев.). 
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Урбавизацв• 
Поскольку традиционная музыкальная Пра&ТИIUt еще сохраняется в 

сеАЬСш местиосnJХ. мвоrим африканцам, живущим в rородах - иноrда ва 

протяжении уже нескоАЬКИХ поколений - првходиrся подчас совершать 

д.uпельвне переезды, чтобы учасrвовать в церемониях и ритуалах. Многие 

из rорожав уже не придерживаются сrарых традиций, к тому же в обще­

сrве существуеr определеШlое давАеиие на людей с цеАЬЮ оторвать их от 
традиций. Христиане, например, рассматриваюr ритуам.а UJt язычесrво, ие­

приеМАемое мя совремеяных африканцев. В период апарrеида южиоафри­

аанцев ПОДТаАIUIВаЛИ )[тону, чтобы их МJЗЬIКilAbllaЯ JКИЗВЬ проходим ИЭОАИ­

ровавво; это рассматрВВilАОСЬ как nОЛВ'l'ИЧеский ход, напрамеюп.Ш против 

вхождения неrритявскоrо наСеАения ЮАР в совремеВНЬIЙ мир, и вызьшаю 
сильное COпporи:вAelllle политических активисrов. 

В современной ЮАР есть люди, которые продолжают отказываться от 
своих традиций, во есть и те, JСТО сожалеет о сепарации. Чтобы воссrаяо­

вить культурНЬiе корни, ТаJtИИ людям приходится возвращаться к своим 

старикам, живущим в окрестностях городов. Но неред.1tо эти сrарики живут 

очень далеко, порой в труднодоступных регионах. Для южноафриJtаяЦев­

rоро.жан формы обучения музЫJtе изменились необратимо; мя них должна 

быть разработана специальная среда обучения. Например, коrда в Соуэто1 

происходит традиционная свадьба, мвоrих участников приходится пред­

варитем.но обучать, мя тоrо чтобы они моrли принять участие в ритуаль­

ном пении. 

Африхавсхая музшш претерпела изменения в процессе необычайно 

интеясиввоrо развития афрпанских попу.uрных жанров. Популярная му­

зыка, конечно, - rАОбальвый феномен, но африканцы запечатлели в ней 

свой собственный опыт. Пол Гилрой описывает такой общий фактор, как: 
свойственное негритянскому насеА.евию Афрш «чувство включевиости 

в современный мир• (Gilroy, 1993. Р. ix). Проникновение массовой музы:ки 
в Африку бЫАО обусломено урбанизацией, но, поскольку существуют мест­

ные различия в традициях, каждый регион имеет свою собственную исто­

рию «импортировавия• популярной музыки и свои собственные СТ11Аевые 

особенности. Например, в Южной Африке «музыкальная адаптация• к ни­
щете и бесправию трущоб и притонов, привела к возниJtВовению таких но­

вых жанров :как мпраби и мбаrанrо. Подробнее региональные стили описаны 

в работах (Мanuel, 1988), (Вallantine, 1993\ и [Coplan, 1985}. 
Петер Мануэль описывает два наиболее заметных отклонения от 

традиций, привнесенных урбанизацией. Во-первых, в культурной сре­

де города музыка исполнялась в различных ситуациях и служила самым 

разнообразв:ым социальн:ыы потребносrям. Во-вторых, особенности за­

падной музыJtИ бЬIЛИ впитаны, адаптированы и упрощены для удовлетво­

рения нужд городской жизни: «современный rород ... имеет мало общеrо 
с родовой деревней, отт.уNt, 11 конечном счете, произошло болъпшнство 
африканцев. Урбанизация влечет за собой трудный процесс адаптации 

1 Соуэто- иеrритяисхий район на юго-западной окраине Йоsаииесбур'"а. 
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и переоценки культурных ценностей, как на индивидуальном, так и на 

групповом уровне» [Manuel, 1988. Р. 85). Это сильно повлияло на подхо­
ды современных африканцев к музыкальному воспитанию и обучению. 

Принцип обучения через социализацию сохраняется, но общественные 
условия обучения отошли далеко от своих корней. 

Эти описания рисуют типичную мя всего африканского континеша юж­

нее Сахары картину. В Центральной, Восточной и Западной Африке сильно 

влияние ислама, и африканская музыка, в свою очередь, оказывает глубокое 

воздействие на исламскую музыку, особенно в Нигерии (см. Graham. 1989). 
Естественно, каЖдая страна имеет свою собственную образовательную по­

литику в отношении музыки и свои собственные неформальные особенно­

сти музыкального обучения. Сохранение африканских и колониальных тра­

диций при вовлечении людей в современную глобальную технологическую 

культуру- проблема, общая для. всех. 

ЮЖНО-АФРИКАНСКАЯ РЕСПУБЛИКА 

Предварительные замечания 

Существовавшее при апартеиде расовое деление на «черных», «бе­

лых», сщветных» и «азиатов» было обманчиво упрощенным. В современной 

Южной Африке насчитывается одиннадцать официальных языков: девять 
африканских - исиндебеле, исикоса, исизулу, сепеди, сесото, сетсвана, 

сисвати, тшивенда, ситсонга - плюс английский и африкаанс (бурский 

язык на основе голландских диалектов, использующийся только в Южной 
Африке). Индусы, китайцы, немцы, португальцы, греки, так называемые 

сщветные» - представители смешанных рас, население малайского про­

исхоЖдения - все они обогащают языковую смесь региона. Культурное 

разнообразие Южной Африки возникло как результат длительного - в 

течение последних трех столетий - внедрения европейских, азиатских и 

дальневосточных поселенцев в области, где проживало туземное африкан­

ское население. После бурной истории войн за территориальные права и 

политическое влияние, за правление белого меньшинства и политику апар­

теида, мир стал свидетелем того, как в 1994 году южноафриканцы пошли на 
выборы своего первого истинно демократического правительства. Произо­

шел резкий переход власти к проафрикански ориентированному большин­

ству. Господствующие парадигмы в одночасье были подвергнуты сомнению 

и проверке на предмет их эффективности и соответствия взглядам и по­

требностям большинства населения. Образование, конечно, не выдержало 
такой проверки, и прозвучал призыв к реформированию европоцентрич­

ной правительственной системы обучения, в том числе - господствующих 

западных парадигм музыкального образования. В результате сейчас в ЮАР 

внедряется новая образовательная политика. Прежде чем рассмотреть, ка­

ковы последствия этого мя музыкального образования, мы дадим краткий 

очерк некоторых типичных сценариев обучения музыке в Южной Африке 

в прошлом и настоящем. 
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Способы обучения музыке 

Негосударственные школы обычно включают в свои планы общеобра­

:ювательные музыкальные занятия; кроме того, в качестве факультативов, за 

отдельную плату, ученикам предлагаются уроки игры на инструментах. Во 

11сех правительственных школах занятия музыкой находятся в крайнем не­

брежении, несмотря на прекрасную работу некоторых блестящих педагогов 

!Hauptfleisch, 1993). Обучение музыке чаще всего заключается в освоении 
инструментов под руководством частного педагога в субсидируемых музы­

кальных центрах; также это может быть дополнительный школьный предмет, 

фиксируемый в дипломе (вкупе с устными занятиями по теории и истории 

музыки). До ликвидации апартеида эти формы обучения были предназначе­

ны почти исключительно для белых учеников, изучающих западную класси­

ческую музыку. Сейчас правительство проводит политику переориентации 

ресурсов, предназначая их для ранее непривилегированных учащихся. 

Тем, кто в результате апартеида был лишен прав и привилегий, воз­

можность получить музыкальное образование предоставляли музыкальные 

школы, организованные под патронатом неправительственных организа­

ций. Расположенные большей частью в больших городах - Йоханнесбур­
ге, Кейптауне, Дурбане, - школы померживали главным образом разви­

тие городского джаза. В них воспитывались такие музыканты, как Мириам 

Макеба, Хью Масекела, Абдулла Эбраим и йонас Гвангва, получившие 
впоследствии мировое признание благодаря Ассоциации африканской му­

зыки и танца в легендарном теперь уже Доркей Хаузе в Йоханнесбурге. 
Возможности получения профессионального образования и дальнейшей 

исполнительской практики были открыты для многих негритянских музы­

кантов. Однако позднее неправительственные организации стали беднеть, 

и существование их стало зависеть от иностранных фондов. «По мере ухуд­

шения политического климата и ужесточения сегрегации в шестидесятые 

годы джазовым группам стало труднее выживать (из-за нехватки работы), 

а молодым растущим музыкантам стало труднее получить образование» 

[Graham, 1989. Р. 260). Невзирая на это, уникальные южноафриканские 
музыкальные стили - мараби, искатамийя, куела, мбубе и мбаканга -
продолжали развиваться (подробности см. в (Coplan, 1985)). Следующее 
поколение росло под музыку освободительных движений, и сейчас песни 

протеста занимают прочное место в южноафриканской культуре [Gray, 
1996). Д.ЛЯ современной молодежи все это уже в прошлом. Она предпочи­
тает квайто (африканская версия рэnа) и другие современные популярные 

течения, например, ретро и латино. «Радио, телевидение, пресса и ком­

пьютеры так интенсивно использовались для насаждения американской и 

европейской культур и систем ценностей, что большинство негритянской 

молодежи в ЮАР потеряло интерес к тому, что можно считать африкан­

ским» (Ndlovu & Akrofi, 1999. Р. 14). 
Экспериментирование с голосом или инструментами и подражание сти­

лю любимых артистов - общий путь обучения для южноафриканских джа­

зовых, поп- и рок-музыкантов. Этот путь характерен не только для Южной 
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Африки, во близок исконно африканским традициям обучения музыке; он 

рождает множесrво тмантливых музыкантов. Фактически, в рамках офи­
циальной системы образования не быю возможностей д1U1 развития таких 

музЬ1LППОв-самоучек. Тем не менее, многие хотят быть муэыхально rрамот­

ными и вщуr ВОЗМОJIШОСТИ Д1U1 обучеиия - например, сдают квалификаци­

оивые теореrические экзамевы в Тривити-комедже. В 1999 rоду 5% черво­
коЖllХ кандидатов на сдачутеоретическоrо экзамена в Трнвнrи-ко.медже по 
йохавнесбурrскому району сдаваАИ также и прапические экзамены. 

Как и во всех друnп африкаисш реrионах, европейское .музыкаль­

ное образование, получаемое в различных христиа.вских образовате.u.вых 
иисrитутах ЮАР, оказывает значительное влияв.иена развитие африкаи­

скоrо хоровоrо пения. Семинария Лавдейл в Кейптауне и миссия Мариаи­
хилл в Натале выпускают (среди многих друrих специалистов) учителей 

.музыки, хоровых дирижеров и композиторов. Список подобных институ­
тов и их вьшусквиков-.муэыкавтов можно найти в (Мalan, 1919). Пение в 
хоре- еще одни широко распростраиеВИЬ1й способ получить неформаль­

ное музыкальное образование. Способность хористов петь музыку с лисrа 

по сисrеме САОrовой нотации - примечаrельный феномен. Вероятно, эта 

сисrема усваивается постепенно, интуитивно и предназначена только мя 

мажорВЬIХ тональностей. Минорные тональности, хроматизмы и модуля­

ции передаются ею с трудом. Нотный сrан редко бывает знаком хоровым 

певцам:. Печально, но есть мноrо таАаНТливых южноафриканских музы­

кантов, чувствующих себя неАОвко из-за отсуrствия формальной музы­

кальной rрамотности. Например, профессор Мзиликазе Хукам>, воспитан­
ный в традициях зулусов, викоrда не получал официальноrо музыкального 
образования. Тем не менее, он - rлубоко уважаемый хоровой дирижер и 

один из наиболее известных южноафриканских композиторов. (Ero кан­
тата Ushaka записана на CD в 1998 rоду; кроме тоrо, он был профессором 
афри:кавсш языков в Витватерсравдском университете йохавнесбурrа). 
Покойннй профессор Хаби М'иrоиа был более удачлив, хотя ero звания в 
педаrоrике и исполнительстве были получеНЬl в трудных обстоятельствах. 

У неrо учились некоторые из широко известных современных музыкан­

тов, в том числе и ero дочь, просмвленвая певица Сибон.жиль Хумало (со­
прано); он привил в Соуэто культуру иrры на струнных и всегда последова­
тельно отстаивал африканскую традиционную му3ыку и хоровое пение. 

Музыка и новая политика 111Колъиоrо образовавJU1 

Заметим, что музыкальное образование в Ю.жвойАфрикеразвивалось не 

в рамках 1.Ш(ОА, а как результат частиоrо или яеформмьвоrо препо№ВдЯИЯ. 

Однако сейчас действуеr новая обраэоватеАЬВаЯ помmпа (Republic of South 
Africa, 1995, 1996), и сrруктура учебНЬIХ планов преrерпевает И3Менеяия, под­
чиняясь формальной ШКОJ\ЬЯой системе (этот процесс №лжеR быть завершен 

к 2005 rоду'). Цель такой политики -усовершеисrвовать образование в ЮАР 
в соответствии с ее новой конституцией. Новые учебные рекомендации под­
черкивают необхоДJ1иость важнейших преобразований в :культуре и образо-

1 Данный сборвих былвпервьrе опублиховая в 2001 rоду (npШf. peg.J. 
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вании в сrране с целью нормализации и трансформации преподавания и обу­

чения. Акцеиrируется необходимость перехода от традиционной пары •цели 

и 3а№ЧИ• к сисrеме образования, ориеятировавиой на результат. Эrот кон­
цеотуам.ный: сдвиr - необходимое условие ДМI воПАОщеяия образа ЮАР как 
•процветающей. дейсrвиrем.но единой. демократической и конкуреиrосnо­
собной страны с rрамотными, творческими и~ гражданами, 
ведущими DрОдУПИВнуIО '1UIЭRЬ И достиrаIОЩИМИ самореаАИЭаЦИИ В rосудар­

стве, свободном от жестокости, дискриминации и предрассудков• [Department 
of E'ducation Polky Document, Senior РЬаsе, OctoЬer, 1997. Р. 1 ). 

Музыка вмючена в проrрамму образования на первые 10 леr учебы; она 
объедивяекя с танцами, драмой, визуальными искусствами в художествевно­

культурliый секrор образования. Эrо - один из восьми секторов, состамя:ю­

щих Проrрамму 2005. Основные обраэоватеАЬНЬ1е и учебные rpynnы вюuоча­
ют начальную сrуnень (1-3 массы), среднюю сrуnень (4-6 массы), сrаршую 
сrуnень (1-9 КАаССЫ). Груnпы дополнительноrо обучения включаюr 10-12 
массы. Ииrеrрация М)'3Ы1D1 с друrиии ваораВllеНИЯМИ расем<rrривается как 

•.же.мтельная•, но •освоение специам.ньа званий. мастерства и tеХНИЮ1 раз­

личных форм искусства .•. ДОАЖНО, тем не менее, занимать с.амосrояrем.иое 
место• [Р. АС-9). Шкомм предостамева свобода ПАаВНрОваиия уроков, но 

они все .жеДОЛЖНЬ1 соотвеrствоВiJ'l'Ьобщим проrраммам или темам, изучаемым 

в это время в данном секторе. 

В этом сценарии музыкальное образование должно быть направлено на 

достижение опредеАеННЬIХ результатов. Для учеНВ1I0в 7 -9 кмссов это озна­
чает владение следующиии навыками и умениями: 

1. Творческое применение знаний. техники и масrерства с целью со­
знательвоrо учасrия в культурно-художествеВНЬIХ процессах и художесr­

веШ1ом творчестве; 

2. Использование художественною творчества ДМI развиrия и приме­
нения социальных и интерактивных навЬ1КОв; 

3. Осмыаение художественною опыта и созяатем.ное учасrие в худо­
жествешюй деятелыюсrи; 

4. Понимание истоков, функций и динамической природы культуры; 
5. Знакомство на оmпе и анализ использования различных форм худо­

жественного выражения; 

6. Испом.зовавие художественных навыков и выразительных культур­
ных форм мя создания личноrо и обществеввоrо экономическою вклада; 

1. Умение использовать художествеввое творчество и культурные про­
цессы ДМ! развития самоуважения и укрепления здоровья; 

8. Зяавие, понимание и помержка обычаев и культурно-худо­

жественных форм, в резу.льтате историческою развиrия оказавшихся на 

периферии. 

Эrи результаты достиrаются в дополнение к типичному мя западною 
подхода. опирающеюся на классическую музыку, овладению исполнитель­

ским масrерсrвом, музыхальяой грамотой и •музыкой ради музЬIКИ•. Они 
требуют досrупности мя учащеrося мноrих разАИЧНЬIХ пуrей музыкально-
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го обучения и готовности менять устоявшиеся подходы и концепции. 10-
12 классы составят группу дополнительного обучения, в которой музыка 
будет одним из возможных предметов специализации. Пока это еще только 

планируется, но потребует принципиального перехода от системы вступи­

тельных экзаменов в высшие учебные заведения, типичной для западной 

школы, к аттестату дополнительного обучения, который, как ожидается, 
будет иметь более широкую культурную основу. Но «более широкая» не 

означает здесь просто надстройку над существующими западными образ­

цами, необходимую для включения в образовательный процесс музыки 

других культур. Потребуется серьезный критический пересмотр устояв­

шихся западных взглядов на «традиции» и способы обучения африканской 

музыке в классе. 

Проблемы обучения «традициям» 

Традиция включает в себя то, что передается из поколения в поколение, 

но способ, которым осуществляется эта передача, может необратимо изме­

нить саму традицию. Например, обучение национальным народным песням 

в британских школах по аранжировкам Сесиль Шарп и Воэна Уильямса ста­

ло общепринятым, хотя сами песни при этом не сохраняют свой традицион­

ный облик. «Традиция» преподносится с фортепианным аккомпанементом, 

облеченная в гармонии, незнакомые людям, которые изначально пели эти 

мелодии. Тем не менее, поколения учеников формируют свои культурные 

пристрастия под влиянием именно такого репертуара. 

Стремление сохранить традиции распространилось и на африкан­

скую музыку. Существует большое количество записей ее исполнений 

[Shelemay, 1991], делаются все более доступными нотированные версии 
[Kruger, 1998], педагоги, привыкшие к европейско-американским методам, 
нуждаются в таком материале, чтобы преподавать африканскую музыку, 

хотя обучение африканским песням по нотам имеет свои подводные кам­

ни. Студент южноафриканского университета не узнал известную песню 

своего собственного народа тсвана, когда она была исполнена в классе, ска­

зав, что «ощущение совершенно не то». Ожидая, что моим студентам для 

собирания народных мелодий понадобится умение транскрибировать, я 

использовала напечатанный пример из сборника южноафриканских песен 

как упражнение для диктанта, а затем дала им копии нот, чтобы сравнить 

с их записью. Разразилась буря протестов. «Это неправильно! Это глупо! 

Здесь не должно быть четыре четверти!» Данные примеры показывают 
опасность нотирования устно передаваемой музыки. Нельзя сказать, что­

бы ноты были совсем бесполезны; но, при отсутствии живого исполнения, 

звуко- и видеозаписи представляют на первых стадиях более верный путь 

для освоения песенного репертуара. 

Нзеви [Nzevi, 1991] указывал, что понятие ритма «отягощено западными 
музыкальными представлениями, чувствами и значениями. Не существует 

никакого универсального закона музыкального мышления, который мог бы 

заставить африканца воспринимать ритм как обособленный, развоплощен­

ный элемент музыкального звука» (Р. 32). «Это цельное поэтическое воспри-
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11тие движения, а не статистический расчет» (Р. 33). Испытанные педагогиче­
ские методы, ориентированные на западные представления, могут смутить 

и запутать учеников-африканцев. Западные приемы усвоения, например, 

ритма - простучать, прохлопать или прошагать - существенно отличаются 

от традиционного африканского переживания ритма. 

Обучение африканской музыке 

Музыкальное развитие африканского ребенка идет параллельно с обу­

чением речи. И те, и другие навыки приобретаются в самом раннем возрас­

те. Идея обучения детей музыке в школе или высшем учебном заведении ча­

сто встречает сопротивление и недоверие родителей [Primos, 1992]. Занятия 
музыкой в школьных условиях и оценка достигнутого уровня также несо­

вместимы с музыкальной практикой африканцев, поскольку всякий вклад 

любого человека может быть принят, если только его музыка несет нужное 

настроение. Из-за строго определенной функциональной предназначенно­

сти многих африканских песен их исполнение в формальной обстановке 

класса может расцениваться как неуместное и даже нелепое. 

Когда африканцы обучают своим песням других африканцев, музыка 

неотделима от движений тела, так что песни обычно поются стоя. Начинает 

запевала, и другие почти сразу же присоединяются, следуя за ним. Они поют 

друг другу, как бы разговаривая, и каждый участник ансамбля чутко реаги­

рует на то, что поют другие. Каждый певец знает, «что они должны делать», и 

таким неформальным образом песня выучивается очень быстро. 

Дейв Дарджи [Dargie, 1998) сообщает, что ему потребовалось «около 
восьми месяцев для того, чтобы научить группу мальчиков народности коса 
исполнять на маримбе цикл из двенадцати песен», приспосабливая западные 

методы для обучения игры на маримбе, давая теоретические объяснения и 

т.п. Однажды четырнадцатилетний староста группы сказал ему: «Вы непра­

вильно нас учите». Тогда автору пришлось «перетрясти свои идеи и обратить 

внимание на то, как подростки учатся путем наблюдения» (Р. 117). Позже он 
направил этих мальчиков обучать других. Используя преимущественно «на­

блюдательный метод» обучения, они успешно справились с задачей всего за 

два уик-энда. 

Музыка в африканской и афро-американской традициях связана, пре­

жде всего, с импровизацией, воссозданием и варьированием, а не с копиро­

ванием и воспроизведением нотного текста. Запись традиционной музыки 

Африки европейскими нотами «вводит в заблуждение западных музыкан­

тов, которые с присущим им эгоцентризмом интерпретируют всякую музы­

ку в своей манере, оставляя без внимания те традиции, которые она пред­

ставляет» [ Kebede, 1982. Р. 122). Чуткость к различиям в процессах обучения 
совершенно необходима. Например, введение африканской музыки в южно­

африканские школы часто происходит путем добавления в репертуар одной 

или двух народных песен или включения африканских мелодий в учебные 

магнитофонные записи, составленные в западном духе. Такие «добавкю> аф­
риканского «материала» к основной западной музыкальной культуре дела­

ются, возможно, из лучших побуждений, но отдают чем-то показным. 
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Задачи соврекев:восrв 
Обраэоваrельиая проrрамма 2005 l'ONl предостаВАЯет африuнским пре­

подавателям музыки бАеСТЯЩуJО возмоЖJЮСТЬ уrвердиrьиузыху как вuшое 
средсnю мя ВЭёUDОЮrо общения &ультур. Пересмоrр и изиевеяиесуществу­

ющвх Пе.Ntl'Оrических привцвпов позВОАЯет надеяться, что сrуденты тсвана 

смоrут узнать свою песню в кмсаюй комвате так: же AerlIO, как и в своей об­
щине, а риrмы Африки не будуr вrоВJIТЬСЯ в западиуIО систему orcчera. По­

ЛllТИХа уважения всех муэнuльвых напрамевий rараитируеr сохранение 

м:есrамя западных uассических форм обучения. Как бы то ни было, разре­

шение спора между западной в афрпав:аой муэЬIКМЬВЫМВ традв:циямв не 

ЯВАЯется больше rмвной пробАемой дм~. уч:иrем!й: музыки и учащихся. 
• Пауль Тийямбе Зелеза (Zeleza. 1997), rоворя о роли фимх:офов в афри­

кансш уСАОвиях. уrверждаеr: 

«ПОСiольку ояи ВЫВОNJТ IIOВЦem.')'aAЬIIble в МеrодоАОrическве идеи из 

эrяофилософии и западной философии, их теи:С'Тlil и рассуждев:ия, чrобы 

быть осмыслев:выии, должны критически учитьш;пь совремеявые африхав­

скиеусловия и проблемы - ииrеллектуальная задача. которую ни этнофИАО­
софия. ни западная философия ве способны решиrьа (Р. 506). 

Эrо именно та задача. IWl'Opyю муэыкавтам-педаrоrам в Африке над­
лежит решать самим, творчески используя традиции, и развивая методы 

и приемы, которые были бы ПОАеЗНЫ их ученикам при СТОЛJtНовевии с их 

собствеННЬlМИ ссовременными условиями и проблемами•. Африкансхи:й, 
эаrщл,ннй, rлобальннй и любые АР)'l'Ие пуrи иузЬW1ЛЫ1ого обучения и раз­

виrия мoryr внести свой вклад в этот процесс. 



ГЛАВА З 

Грэхем Ф. Уэлч 

ВЕЛИКОБРИТАНИЯ 

Введевве 

Как бы мн ив рассматривми пробАемн куэшuw.воrо образования и 

вocllll'J'ёlВВЯ. значение коиrексrа оrрвцаn. :невозможно. Ни воспиrавве, ив 

образование не прояаодяr в вакууме; они имеюr место в обществе и. как 

нетрудно доuзаrъ. обществом JIOllC'l'p)'lq)}'I (ПОСJЮАЬ&у то, wo прив:яrо 
назЬIВёlJ'Ь образованием, определяеrся, в первую очередь. социальными ФU­

торами). Более тоrо, муэыuльная cpeNt возвикаеr в результате взаимодей­
ствия трех поро1КДi1JОЩВХ ее :мемеиrов: соцвокультурноrо коmекста, исrо­

рви анаrомичеаwrо и фиэиолоrвчеаwrо развВ'IИЯ JU1ЧВОСТИ и собственво 

•музыц•, как она :оовимаеn:я в рамках даввой культуры [WeJcЬ. 1998; 
2000Ь). Под воздействием: социокультурных фапоров фувхциоввровавве 
:пой базовой JЮrииrиввой сrруктуры со временем прlПfИМаеr все вовне 
формн, что способствуеr воспроизводству и трав.сформации музШШАЬВой 

среды. Такая ащвмиэацвя опреде.АЯеТ. какие имев:яо сочетаввя восприви­

маемнх ЗВ)'IЮВ uассвфицируюкя и расцевввакm:я в рамках JljillUIOЙ куль­

туры как cмyзЬlll:iP, пов:яrие JIOrOpoй. тем самым, схлмывается в процессе 

обучения и не ЯIWle1"Cfl абсоJUОТВЫМ [Finnegan. 1989; Bums. 1999; Carterette 
and Kendall, 1999). На уровне АВЧВОСТИ сходства и раЗ1U1ЧИЯ проя:мяюrся в 
процессе раэвиrия иуэы:кмьвой среды. Они возвиuюr иэ-за вапряжеввоrо 
взаимодейсrвия между маrистраАЬВЫМИ •oyrJDOI• (poUJways) развИIЮI му­
зыки (Finnegan. 1989), ИСПОАЬЗ)'емыJIИ разА11Ч11Ь1МИ rруппами и общесrва­
ми мя тоrо. 'ПОбы поощрять. сохравять и трансформировать музIВаАЬ11Ые 
Т'рi\&)ЩИИ в процессе ПереNtЧИ их от ПОJЮАеВИЯ 11: ПОIЮАеВИJО, и теми. боАее 
своеобразlПDDI. смаршруrаив• (routes) paзВlll'ИJI (Welch. 1998), коrорых 
пpцepJJUIВilJOICЯ JЮвхреrвые ЛJОАИ на эпп пуrп.. 

Соцвомузыка.u.Вl~lii в JtYЛЪ'l'JPВlilЙ JЮвтексr 
музыки• школе 

В случае совремеввоrо бритавсJЮrо общества социокультурным юв­

reJtCJOм муэ~вам.воrообразо:ваиия и воспиrавия является. по крайней мере, 
отчасrи, то, как васемш:ие проводит свойдосуr. Размечеяия служат ваJКВЫМ 

фапором формироваввя ж.взвенвоrо опыта с саи:оrо дектва до зре.АОСТИ. 

По JJОСАеДВИК сrатиствческ:им ,NIRlllDI, №П1 в возрасте от 4 до 14 лет слуmа­
юr радио в среднем 6 часов в веделJО (Office .•. 1998). В 1996 rоду в Соедивев­
вом КороАеВСТВе б1i1АО DpoN'ВO поспи 160 мимиовов JЮмпап-ДИСJЮви боме 
78 иимионов rраюuастивОL Из DЖДЫХ десяти чеюве1t восемь (а в Север­
ной ИJWUlдИll только 6 из десяти) реrулярво слушают музьцу на коJШUТ­
двсжах, маnuпофоввнх записях или на 1L\аСП1ИUХ. Что касается •высокой 
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культуры», то 12% опрошенных взрослых ответили, что они регулярно ходят 
на концерты классической музыки, 1%- на балет и 6% - в оперу. Но 27% 
людей старше 16 лет регулярно посещают ночные клубы и дискотеки. 

Эта статистика показывает, что современные горожане в Соединенном 

Королевстве еженедельно проводят много свободного времени, погружаясь 

в мир звуков тем или иным способом. Музыка во всех своих разнообразных 

видах занимает значительную часть жизни человека, независимо от его со­

циальной и этнической принадлежности. Например, недавние исследования 

показали, что в южно-азиатских национальных сообществах Соединенного 

Королевства бытует множество музыкальных стилей и жанров [Faпell et al., 
1999]. Индусы, пакистанцы, бангладешцы общей численностью 2,5 миллио­
на (образующие большинство среди этнических меньшинств Соединенно­

го Королевства, насчитывающих 3,4 миллионов человек, что составляет 6% 
всех жителей страны) пользуются множеством различных видов музыки 

и, по меньшей мере, пятью большими семействами языков [Modood, 1997]. 
Среди детей и взрослых этой этнической группы наиболее популярны два 

музыкальных стиля - классическая музыка Северной Индии и песни из 

кинофильмов. Но между этими двумя, как и между 43 другими известными 
музыкальными стилями, выявлено много промежуточных вариантов; к тому 

же, молодежь предпочитает различные виды своей собственной популярной 

музыки, бхWIГра. Каждая из этих разновидностей музыки служит интегри­

рующим элементом в личной и групповой самоидентификации [Finnegan, 
1989; Baumanп, 1990; Baily, 1995; Crozier, 1997; North and Hargreaves, 1997; 
1999; Faпell etal., 1999]. 

Совершенно очевидно, что в условиях такого разнообразия музыки, 

такого обилия жанров и течений, существующих в Соединенном Королев­

стве, современные дети с самого рождения окунаются в сложный и измен­

чивый звуковой мир. Хотя можно доказывать, что так было всегда, и детство 

никогда не проходило «В тишине)), предшествующие поколения все же не 

рождались в созданной современной технологией «глобальной музыкальной 

деревне», заполняющей жизнь и внутри, и вне дома. 

Но такое разнообразие предъявляет особые требования к сложившейся 

системе школьного образования, поскольку различные виды музыки и музы­

кальной деятельности обычно входят в учебный план, занимая место чего-то 

другого [Wiggins, 1996; Соре and Smith, 1997; Kwami, 1998], особенно когда 
речь идет о подростках и юношах [Duпant, 1999]. Например, когда более се­
мисот респондентов в возрасте от 14 до 24 лет попросили охарактеризовать 
их впечатления о занятиях искусством в средней школе, негативное отноше­

ние к школьному опыту было сильнее заметно среди этнических меньшинств 

(Harland et al" 1995], что указывает на несовпадение (суб-)культурных ожида­
ний и опыта общения со «школьной» музыкой. Более того, меньше половины 

( 48%) из тех, кто выбирал музыку как один из экзаменационных предметов для. 
1юлучения аттестата об окончании средней школы в 16 лет, рассматривали ее 
к11 к 11 f)<!ЛМ<!Т «творческий)) или «художественный» [Harland et al., 1995]. 

Т11коt> ЖР негативное отношение было обнаружено в результате мac-

111•1•nt\111o1x И<'('Лс~лш1аний учеников средней школы [Ross, 1975; Ross and Kamba, 
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1!198). Несмотря на интервал в 25 лет, самым непопулярным предметом в 
у•~ебном плане в обоих случаях оказалась музыка (вместе с физикой). В стар-

111их возрастных группах эта непопулярность только увеличивалась, хотя 

девочки были более снисходительны к музыке, чем мальчики. Близкие по­

кuзатели растущего разочарования в музыке среди учеников средней школы 

11ыивились в трехлетнем исследовании Свонвика и Лоусона [Swanwick and 
L.owson, 1999), хотя одновременно ими было обнаружено, что дополнитель-
11ые занятия вне стен школы с профессиональными музыкантами оказыва­

ют положительное влияние на отношение детей к музыке. 

Именно такое сложное восприятие музыки как школьного предмета, ве­

роятно, является причиной того, что лишь небольшая доля молодых людей 

11ыбирает музыку ви качестве выпускного экзамена. Хотя в 1995-96 годах 
музыкальный экзамен сдавали 50 тысяч человек (DfEE, 1998а], это количе­
с·1·во составляло только 1 % от общего числа сдаваемых экзаменов. Естествен-
1 ю, девочек, проходивших экзамен по музыке, было больше, чем мальчиков, 
и их результаты были выше. Впоследствии из этих учеников только каждый 

лесятый включил музыку в список предметов для экзаменов повышенного 

уровня (два года спустя, в 18 лет). 
Есть некоторые свидетельства того, что успехи в школьной музыке прямо 

соотносятся с тем объемом музыкальных знаний, с которым ученик приходит 

11 класс [Harland, 1998). Дети, получающие специальные уроки игры на каком­
либо инструменте, приобретают определенные технические навыки и знания, 

которые ценятся в школьной системе и облегчают успешные занятия музыкой 

11 школе (см. об этом ниже: разделы «Цели и задачи» и «Содержание и методы»). 
Но, как это ни парадоксально, наблюдаются негативные тенденции в материаль­

ном обеспечении занятий на инструментах в рамках школьного расписания -
и это одно из последствий изменения бюджетной политики школ и местного 

управления образованием. Примерно 1 % учеников в Англии и Уэльсе получают 
такие специальные уроки [TES, 1998), и от 5 до 8% - в Шотландии [Hall, 1999). 

Следующее поколение школьных учителей музыки может вырасти толь­

ко из сравнительно небольшой группы «знатоков» музыки, уровень подготов­

ки которых определяется программами экзаменов по музыкальной грамот­

ности в школах и консерваториях. Возможность поднять и расширить этот 

«уровень компетентности>1 с помощью высшего образования ограничена, 

поскольку подготовка учителей начальных школ (initial teacher education -
ПЕ) имеет официальный «уклон» в сторону ключевых предметов - англий­

ского языка, математики, естественных наук, информатики и связи - во 

всем, что касается времени, средств и штатов [DfEE, 1998Ь). В результате на 
долю других предметов, таких, как музыка, остается сравнительно мало вре­

мени (в среднем 16 часов занятий в начальном одногодичном курсе ПЕ и 30 
часов в четырехгодичном курсе [Rogers, 1998)). Это означает, что будущие 
учителя, поступающие на начальный курс ITE и обладающие специальными 
знаниями и навыками 1"гры на музыкальных инструментах в процессе сво­

ей профессиональной подготовки, скорее всего, будут развивать их лишь в 

«педагогическом>> направлении. По окончании курса они вернутся в класс 

и, тем самым, замкнут порочный круг, и это наводит на мысль о предвзятом 
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оrношевии социальной среды к определению, пмвированию и снабже­

нию музыки в ППЮАе. Несмотря на некоторые иСКЛJОЧен:ия (Naughton, 1998; 
Faпell et al, 1999), официальная система образования в насrоящее время Nt­
eт учащимся я их новым учвте.ляи (в том числе учятеАЯМ иуэыхи средней 
nnro..ui, коrоры:е обычво ямеюr консервсrrорскую подrотовку) сраввятеАЬВО 
мало возмоJ1tВостей иметь №ЛО с экспертами-профессяовмамя, представ­
ляющими широкое разнообразие музыкальных стилей, существующих в 

Соединеввом КороАевстве. 

Цели и задачи: 
crocyдapcrвellllCUI учебВаI пporpilJOlilJt по музыке 

Школа - эrо моЩНЬIЙ фактор формирования музыхальвоrо воспи­

тания, а тахже поввмавия музыки, музы:каАЬноrо вкуса и круrозора. Но 

с точки зрения муз:ьпальноrо опыта, накашшвающеrося на llрО'l'ЯЖевив 

всей жизни, шко.м вносиr лишь оrравичевиый ВКАаА в музыхмьное об­

разование и воспитание че.ювека.. Доппrольвые rоды ребенка харахтери­

зуются мвоrочислеввыми воздействиями музыкв на неrо, начивая с вву­

триуrробноrо развития слуховой системы (Lecanuet, 1996; Paousk, 1996). В 
результате, №ПJ, поступающие в ппrолу, уже демонстрируюr разнообраз­

ные проявления музыкальносrи. Они все лучше и лучше разАВЧаюr высоту 
тона, мелодический рисунок, ритмический узор, АаА я строение песни, а 

также зваюr и способвы воспроизвести некоторое JtОЛИЧество фраrмеяrов 

rосподствующей музыкальной культуры (или культур) (Нargreaves, 1996; 
Welch, 1998; Dowting, 1999). 

Следовательно, одним из ключевых криrериевмя оцевки любой поwль­

ной проrрамиы по музыке должно служить то, N> какой СJеПеяи существую­
щие и растущие звания и умения детей получаюr призвание и помержи­

ваются установленными законом. требованиями. Однако, поскольку понятие 

образования является Dре№tетом дискуссии, уrвержденвая программа мя 

школ в Соединенном КороАевстве подверrа.мсь раэноrо poNt критике и из­
менениям. До 1988 J'ONI формально узаконенных указаний мя DJJtOЛЬmП 
проrракм не существовало, были толыю •руковоДСТВёР (за иСJUUОЧевием из­

учеввя реАИJ"ВВ -xonr оно и не пояималось ках учебный предмеr в crporoм 
смысле, - а также сексуальвоrо воспитавия и политическоrо образования 

(Harris. 1989)). Но в указанном rоду была введена Нациовмьвая учебная про­
rрамма мя школАвrлии и Уэльса (ERA. 1988). Шаrлавдяя в Северная Ирмв­
дия продолжали польэоваты:я своими собствеянымв системами, имея, сооr­

ветственво, •руководство• по образовательной проrрам:ме и некий вариант 
Национальной проrраммы образования. Постепеивое ВВeJ\l)eJllle пОСАеДВей 

в течеяве PJfN1 леr пОСАе 1989 J'ONl подразумевало, Ч'1'О музыка бywr вюuоче­
яа в план ТОАЬКО ПОСАе 1992 l'ON!- Проrрамма была полностью пересмотрена 
в 1995 rоду мя деrей в воэрасrе от 5 N> 14 .АеТ, во мя возраста 14-16.АеТ она 
остмасьяеузакоиевяой. (DFЕ.1995ЬI. 

Что касается узаконевm.п: цеАеА и :JaNlЧ музЫDАЬВоrо образования, то 
рабочая rруппа по выработке проrраммы обучения N>бввамсь введения му­
ЭЬIКИ в ШJЮАе ках Bll,Nl •деюельвосrи• (Ward. 1998; Pratt and Stephens, 1995). 
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Министерство, однако, требовало строгих «знаний предмета». В результате 

щюграмма 1992 года была выстроена в расчете на достижение двух целей: 
иг.нолнения и сочинения музыки, а также ее прослушивания и оценки. На 

достижение первой цели отводилось две трети учебного времени, второй -
одна треть. (В Уэльсе было разрешено существование трех составляющих: 

ишолнение, сочинение и оценивание музыки). Пересмотр программы в 1995 
l'Оду носил преимущественно косметический характер и сводился к измене-

11 ию некоторых акцентов в ряде документов не первостепенной важности. 
Л11е указанные цели сохранились, но имелось в виду, что «ПО мере возмож-

1юсти» их следует примирять (DFE, 1995Ь]. 
Последняя, третья версия учебной программы по музыке [DfEE, 1999а] 

11ступила в действие с сентября 2000 года. В ней содержалась только одна об­
щая цель - знание, понимание и умение, являющаяся объединением двух 

разделов предыдущих программ:, и утверждалось, что «Обучение должно 

11роизводиться таким образом, чтобы слушание и использование знаний и 

1юнимания развивались при помощи взаимосвязанных навыков исполнения, 

сочинения и слушания» (DfEE, 1999а. Р. 124-126; 1999Ь. Р. 172- выделено 
11 оригинале). Эrа последняя официальная формулировка весьма общих не­
расчлененных целей музыкального образования подразделяется на четыре 

содержательных части: а) «Управление звуками в процессе пения и игры­

навыки исполнения»; б) «Создание и разработка музыкальных тем - навы­

ки сочинения»; в) «Реагирование и рецензирование» - навыки оценивания; 

1·) «Слушание и использование знаний и понимания». В тексте содержится 
мало конкретных деталей, помимо таких утверждений пяти- и семилетней 

давности, как «Учеников следует обучать созданию образцов музыки» и 
«умению играть на инструментах с определенной звуковысотностью и без 

нее» (1999а. Р. 24). Более детально описаны девять «уровней» <щелей, дости-
1·аемых по музыке» [1999Ь, Annex. Р. 44-45]. Они организованы иерархиче­
ски по линейному принципу, и каждый последующий уровень демонстриру-

1~т то, как видится DfEE развитие и рост знаний и умений. 

Музыка в дошкольной проrрамме 

В добавление к узаконенной Национальной программе для учеников от 

5 до 14 лет правительство представило новую версию рекомендаций вобла­
сти дошкольного образования, названную «Цели раннего обучения» [QCA, 
1999) и официально рассматриваемую в качестве «начальной стадии», вхо­
дящей в Национальную программу. «Цели» включают в себя раздел «творче­

ское развитие» (ер. [CfEE, 1999с)), который охватывает и музыкальное раз­
витие. Задачи в области музыки таковы: 

К концу «начальной стадии» большинство детей будет в состоянии: 

• распознавать и исследовать, как изменяются звуки, петь наизусть 
простые песни, узнавать повторяющиеся звуки и мотивы и выпол­

нять движения под музыку; 

• использовать свое воображение в ." музыке; 
• выражать и сообщать свои мысли, представления и чувства, исполь­

зуя ." различные песни и музыкальные инструменты. 
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Неудивительно, что перечень целей раннего обучения музыке и дости­

жения первого уровня в Национальной программе частично совпадают. Эrо 

возникает из-за того, что «Целю> рассчитаны на детей до 6 лет, а «Програм­
ма>> - на детей от 5 лет и старше. 

Альтернативные программы образования 
в Соединенном Королевстве: Северная Ирландия и Шотландия 

Национальная программа образования мя Северной Ирландии была вве­

дена в 1989 году и по своей форме весьма напоминает программу мя Англии и 
Уэльса. Сейчас действует версия 1996 года, следующую серьезную переработ­
ку планируется начать в сентябре 2002 года1 • Музыка является частью учеб­
ного раздела, посвященного «творчеству и самовыражению)>, и преподается 

детям от 4 до 14 лет. В отличие от остальных регионов Соединенного Королев­
ства, обучение по завершении начального образования все еще остается вы­

борочным (на основе результатов государственных экзаменов в 11 лет). Глав­
ная проблема, которая влияет на качество преподавания и его результаты в 

этом возрастном диапазоне, - общая нехватка квалифицированных учителей 

музыки. В проведенном опросе музыкальных учителей второй ступени (после 

начальной школы) выяснилось, что треть респондентов не имеет даже степе­

ни бакалавра, в том числе и по музыке [Drummond, 1999). Более того, трое из 
десяти учителей музыки вообще не имеют официальной педагогической ква­

лификации. Как и в других частях Соединенного Королевства, неудовлетво­

рение учеников-подростков, еще не получивших аттестат, проявляется отчет­

ливо, особенно среди мальчиков. Что касается многообразия видов музыки у 

ирландцев по обе стороны границы2, то есть данные о том, что традиционная 
ирландская музыка успешно функционирует как часть устной культуры, а 

«учителями» являются лучшие ирландские музыканты [VeЫen, 1996]. · 
В Шотландии узаконенной программы обучения нет. Вместо нее шот­

ландское Министерство образования и департамент индустрии издают «ру­

ководство» по «детскому развитию и деятельности». Музыка, наряду с живо­

писью и театром, включена в «выразительные искусства>), преподающиеся 

детям от 5 до 14 лет. «Выразительным искусствам» отводится 15% всего учеб­
ного времени. Что касается дошкольной подготовки, то в учебной программе 

для детей от З до 5 лет в развитии творческих и исследовательских способ­
ностей ребенка первостепенное значение придается «эстетическим и выра­

зительным» компонентам [SCCC, 1998). 

Краткое изложение основных тенденций 
в официальных формулировках целей и задач 

музыкального образования 

• До настоящего времени существовало общее движение к программам, 
«ориентированным на результат», в которых 1шроцесс)> подчиняется 

определенным учебным целям. Однако последняя версия Английской 

1 Статья была впервые опубликована в 2001 г. (прим. peg.) 
2 Граница между Северной Ирландией - частью Соединенного королевства и Респу­
бликой Ирландией. 
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национальной программы музыкального образования [DfEE, 1999а; 

1999Ь) в большей степени ориекrирована на педагога, а цели и задачи 

сформулированы в ней в терминах поведения не только ученика, но 

и учителя. Иначе составлены «Цели раннего обучения» [QCA, 1999), 
в которых сохраняется прежняя традиция определять то, что ученик 

должен уметь делать, а не то, чему его должен учить педагог. 

• Каждая из административно-политических частей Соединенного Ко­
ролевства реализует несколько отличный от других подход к состав­

лению программы образования. Тем не менее, общие цели и задачи 

музыкальной подготовки, сформулированные в разных программах, 

несмотря на различные формулировки в официальных документах, 

одинаковы - как в программах, имеющих законодательную силу 

(в Англии, Уэльсе, Северной Ирландии), так и в рекомендательных (в 

Шотландии). 

• Несмотря на различие конкретных воплощений, концепция учебной 
программы состоит, по существу, в поощрении разных видов актив­

ной деятельности в процессе обучения музыке. Деятельность харак­

теризуется и определяется такими понятиями, как «исполнение» 

(включая пение, публичные выступления, упражнения, репетиции), 

сочинение (импровизация, исследование и развитие музыкального 

материала, создание законченного произведения, досочинение му­

зыки), «оценивание» (анализ, оценка, сравнение, информирование, 

приспособление, улучшение), а также «слушание и применение» 

(слушание, узнавание, применение). 

• Вторичное введение «уровней достигнуrого» в последней версии 
узаконенной программы по музыке (впервые они были включены 

в проект 1991 года, но не вошли в программы 1992 и 1995 гг.) под­
тверждает официальное признание понятия «норма» применитель­

но к результатам обучения музыке. Как и по всем другим предметам, 

ученики должны достичь второго уровня по музыке к семи годам, 

четвертого - к одиннадцати и пятого - шестого - к четырнадцати 

[DfEE, 1999Ь, Annex. Р. 1). Например, музыкальная грамотность и чте­
ние нот на втором уровне заключаются в придумывании собственных 

знаков для изображения музыки, на четвертом - в исполнении про­

стых нотных записей, на шестом - в использовании соответствую­

щей нотации для различных жанров и стилей. (И все это - несмотря 

на результаты последних исследований в Уэльсе, показавших, что 

уже в возрасте З - 4 лет дети могут освоить нотную грамоту [Tommis 
and Fazey, 1999)). 

• В программе очень мало явных связей с исследованиями по музы­
кальному образованию, а также по психологии и социологии музыки, 

несмотря на требования правительства, чтобы педагогика была «про­

фессией, основанной на исследованиях и фактических данных» [ТТ А, 

1997). Особенность последней (1999) формулировки «достигаемых 
результатов» в том, что она явно опирается на «профессиональное 

знание» практиков, особенно когда уровень поднимается до второй 
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возрастной ступени. Хотя это не обязательно недостаток, норматив­
ная природа образовательной программы предполагает, что все музы­

кальное воспитание, во-первых, последовательно и равномерно, а во­

вторых, полностью регулируется официальными формулировками. 

• На макроуровне существует фундаментальное соответствие ме-жду 
основными принципами, лежащими в основе программы образова­

ния (DfEE, 1999а], и доминирующими в последние годы взглядами на­
учного сообщества Соединенного Королевства; в обоих случаях му­

зыкальное воспитание рассматривается - это норма: считается, что 

все дети способны обучаться музыке и достигать в ней определенных 

. результатов. Более детальное рассмотрение показывает, однако, что 
на фоне данных научных исследований иерархическая линейность 

программы выглядит слишком примитивной [ Dowling, 1999]. 

Содержание и методы 

Составители Национальной программы образования подразумевают, 

что окружающая среда должна способствовать процессу музыкального вос­

питания. Однако конкретизировать эту идею могут только данные исследо­
ваний. Например, показано, что большое влияние оказывают следующие 

факторы: 

• количество времени, уделяемого занятиям [Hallam, 1998]; 
• ощущение себя «музыкантом» [O'Neill and Sloboda, 1997]; 
• сотрудничество с педагогом (Cottrell, 1998]; 
• использование уместного педагогического языка [ Mellor, 1999]; 
• обязательное соответствие ме-жду музыкальной задачей и возможно­
стями ученика на данный момент [Swanwick and Franca, 1999; Tommis 
and Fasey, 1999; Welch, 2000а]; 

• «продолжительность упражнений, степень участия родителей и взаимо­
отношения между учеником и учителем» [Slohoda and Howe, 1999. Р. 52]. 

До сих пор правительство не использовало результаты таких иссле­

дований, чтобы разработать специальные инструкции для педагогов, хотя 

в марте 2000 года ожидалось опубликование «Планов работы» Министер­
ством образования и занятости (DfEE). Вместо этого Министерство, взяв за 
основу отчеты по инспектированию школ, проведенному Бюро стандартов 

образования - независимым правительственным департаментом, - выпу­

стило общие комментарии по поводу результатов обучения, иллюстриро­

ванные примерами «наилучшего» и «слабого» или «неудовлетворительно­

го» опыта. 

Содержание узаконенной программы музыкального образования в трех 

последовательных версиях (1992, 1995, 1999 годы) постоянно сокращалось. 
В этом видно стремление дать сжатый текст, легко доступный и полезный 

для «наивногт> учителя начальной школы, а более «профессиональному» 

учителю музыки предоставляющий известную свободу педагогического 

творчества. Как указывалось выше, основным содержанием официальной 

школьной программы по музыке являются исполнение, сочинение, слуша­

ние и оценивание музыки [DFE, 1995; DfEE, 1999а; 1999Ь]. За ка-ждым из этих 
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1юнятий стоит набор связанных между собой видов деятельности (их опре­

леляет учебный план) мя трех возрастных уровней обучения - начального 
11ервой ступени (5-7 лет), начального второй ступени (8-11 лет) и среднего 
11ервой ступени (12-14 лет). Например, при обучении детей 8-11 лет «Со­
чинению» необходимо, в соответствии с учебным планом, объяснять им, 

как «а) импровизировать, развивая ритмический и мелодический материал 

1ю время исполнения, и б) изучать, выбирать, комбинировать и организовы-

11ать музыкальный материал в музыкальные структуры» [DfEE, 1999а. Р. 126). 
Соответствующая формулировка требуемых результатов мя среднего воз­

раста 11 лет (4-й уровень) звучит так: они должны «импровизировать мело­
дические и ритмические фразы как часть коллективного музицирования и 

сочинять, развивая музыкальный материал в рамках музыкальных структур» 

IDfEE, 1999а, Annex. Р. 35). 

Музыкальное обучение и развитие: результаты инспекции 

Результаты инспекций школ в Англии и Уэльсе [OfSTED, 1998; 1999а] по­
казывают, что качество музыкального образования и воспитания в началь­

ной и средней школе улучшилось за период с 1994 по 1998 годы благодаря 
уточнению требований в программе образования 1995 года. Тем не менее, по 
разным направлениям существуют некоторые различия. 

Раннее и gошкольное образование 

Согласно отчетам Бюро стандартов образования, в начальной школе 

сейчас можно чаще встретить высокий уровень пения, игры на инструмен­

тах, сочинения, понимания музыки; уменьшилось число учеников, оканчи­

вающих ее с плохими результатами по музыке [ OfSTED, 1999а]. Но в некото­
рой части школ, где существуют проблемы, сочинение оказывается разделом 

учебного плана, которому уделяется наименьшее внимание [OfSTED, 1999Ь). 
В обучении самых маленьких (до пяти лет) затруднения связаны скорее с 

«творческой» стороной музицирования, чем с воспроизведением музыки. 

Хотя «большинство учебных заведений предоставляют детям достаточно 

возможностей мя слушания различных звуков и изучения способов их про­
изводства» (OfSTED, 1999е, §46], с возможностями сочинять и исполнять му­
зыку дело обстоит хуже. 

Бюро стандартов собрало данные по дополнительному преподаванию 

игры на инструментах в начальной школе, помимо классных занятий му­

зыкой. Сообщается, что «многие дети учатся читать ноты в пятилинейной 

системе нотации во время занятий на инструментах» [Harland et al., 1998]. 
Из отчета Бюро следует, что и специалисты, и неспециалисты обеспечи­

вают, в целом, хорошую связь с программой начального музыкального об­

разования. 

Среgнее образование 

Хотя с 1993 года образовательные стандарты мя средних школ также 
были улучшены, музыка, «по сравнению с другими предметами, продолжает 

неважно выглядеть в том, что касается образовательных стандартов и каче-
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ства преподавания» [OfSTED, 1998. Р. 153). В частности, каждая пятая школа 
не отвечает необходимым требованиям [OfSTED, 1999с. Р.1), отчасти потому, 
что программа по музыке «суха и далека от интересов учащихся» [OfSTED, 
1999с. Р. 2). Тем не менее, инспектора сообщают о заметном прогрессе в 
пении благодаря использованию более удачного репертуара, и о большем 

числе учеников, пользующихся голосом при сочинении музыки [OfSTED, 
1998. Р. 153). Существуют проблемы связности и непрерывности учебной 
программы [Mills, 1998), например, в ситуациях, когда ученики переходят 
из начальной в среднюю школу, или относящиеся к недостаточной гибкости 

программы, неспособной учесть специфические детские потребности - как 

музыкальные, так и общие. 

Самое парадоксальное в этих результатах то, что музыка в средней 

школе преподается в основном дипломированными музыкантами. Однако 

ясно, что глубокое знание предмета само по себе не гарантирует высокий 

уровень педагогического мастерства [Alexander et al., 1992). Более того, 
старшие ученики, обучающиеся по обязательной программе (14 лет, 9-й 
класс), сталкиваются с наиболее неоднородным качеством преподавания 

[OfSTED, 1998). Такое «неудовлетворительное обучение» отзывается все 
более отрицательным отношением к школьной музыке многих учащих­

ся - в особенности, мальчиков [Ross and Kamba, 1998; Harland et al., 1998). 
Однако, что касается учеников в возрасте после 14 лет, выбравших музыку 
в качестве одного из экзаменов на аттестат зрелости, Бюро стандартов про­

являет больший оптимизм по поводу качества преподавания и его результа­

тов. Результаты инспекции показывают, что такие ученики выражают же­

лание продолжать обучение музыке благодаря наличию более позитивного 

предшествующего опыта и, следовательно, имеют более сильную мотива­

цию для достижения успеха. 

Обучение в специализировllRRых школах 

Лишь в одной трети специализированных школ ученики достигают удо­

влетворительных успехов [OfSTED, 1999d). В остальных либо результаты 
неудовлетворительны, либо Бюро не располагало достаточным количеством 

данных для вынесения суждения. Опять-таки, качество преподавания и ре­

зультаты оказались выше у младших школьников. Там, где успехи можно бы­

ло считать хорошими, инспекторы положительно отзывались о пении учени­

ков в тон, распознавании ритма и метра, игре на ударных, которым ученики 

сопровождают свое пение, и внимательном слушании музыки. Однако успе­
хи в сочинении и оценивании были не столь удовлетворительны, и лишь 

очень немногие специальные школы «эффективно использовали". ICT1 на 

уроках музыки» (OfSTED, 1999d. Р. 23). Успехинавторойступенибылихуже, 
поскольку «предыдущая работа не была выполнена» (lbld. Р. 23). Инспекторы 
отмечали также, что в школах для умственно отсталых детей «музыка часто 

используется на уроках по другим предметам, включая сенсорные занятия, а 

также иногда звучит, чтобы создать спокойную атмосферу» (Ibld. Р. 23). 
1 Information and communication technology - Информационно-коммуникационные 
технологии (англ). 
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У дивителъно, но ни в одном из отчетов Бюро не упоминается об исполь­

:ювании ICT на уроках музыки в обычных начальных и средних школах. Ин­
спекторы выражают общую обеспокоенность относительно приспособлен­

ности помещений (в особенности для занятий музыкой) в некоторых школах. 

Но нигде не говорится об ICT, несмотря на инициированный в 1995- 97 годах 
Министерством образования и занятости проект по помержке информаци­

онных технологий в музыке (Mills, 1997) и растущий объем научных данных 
о возможностях !СТ и музыкальных технологий [Colley et al., 1997; Bray, 1997; 
Webster, 1998 (для обзора)]. 

В Шотландии результаты 70% изучающих музыку оцениваются как 
«удовлетворительные» или выше; в большинстве школ читаются «хорошие» 

или «очень хорошие» курсы. Тем не менее, обнаруживаются те же пробле­

мы, связанные с сочинением музыки, что и в Англии или Уэльсе. «Ученики 

хорошо пели и играли, но их умение использовать знания и практические 

навыки для сочинения собственной музыки было слабым» [SOEID, 1999]. 

Содержание и методы 
в программе обучения: другие данные 

Не только официальные результаты инспекции, но и данные эмпириче­

ских исследований заставляют думать, что музыкальное развитие - более 

сложный феномен, чем оно представлено в Национальной программе обра­

:ювания. Например, исследование учащихся средней школы первой ступени 

показывает, что одни и те же ученики, сочиняя музыку, проявляют музы­

кальное мышление более высокого уровня, чем занимаясь исполнительством 

[Swanwick and Franca, 1999]. Авторы утверждают, что «между развитием ис­
полнительских навыков в процессе сочинения и при исполнении музыки как 

таковом существует разница~>, сильно зависящая от того, насколько выбран­

ный исполнительский репертуар позволяет ученикам «проявить качество их 

музыкального мышлению> (Р. 13). 
Ряд проблем возникает при критическом рассмотрении требований 

программы, предъявляемых к базовым педагогическим знаниям учителей. 

К этим проблемам относятся: 

• требование специальных профессиональных знаний по музыке от 
учителей начальных школ [Thomas, 1997]; 

• методоценивания [Swanwick, 1997]; 
• ограниченные возможности учителей как «композиторов» (Paynter, 

1997]; 
• недостаточно «эстетический» [Finney, 1999] и недостаточно «рефлек­
сивный» [Ross and Kamba, 1998] педагогический подход; 

• слишком простой путь развития навыков пения, предлагаемый про­
граммой, не отражает сложные реалии развития голоса от детства до 

юности (Cooksey and Welch, 1998]. 

Проблемы учащихся: равные возможности 

В Соединенном Королевстве всегда существовал большой интерес к 

проблеме равных возможностей музыкального образования и воспитания. 
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Уже упоминались различия в результатах по музыке у мальчиков и девочек 

при сдаче экзаменов на аттестат зрелости [DfEE, 1998а). В целом, успех на 
экзаменах сопутствует девочкам в большей степени - тенденция, впервые 

ставшая заметной в конце восьмидесятых годов [Arnot et al., 1998). В данных 
английских экзаменов отражается отставание мальчиков в области музыки, 

но не в науке; по математике их успехи такие же, как и у девочек. Исследо­

вания показывают, что существует четкое различие между мальчиками и де­

вочками в их предпочтениях а) музыки и видов музыкальной деятельности и 

б) инструментов. Существуют музыкальные инструменты, определенно вос­

принимающиеся как более подходящие для женщин (флейта) или для муж­

чин (музыкальная аппаратура) [O'Neill, 1997). 
Эти проблемы возникают из характера взаимодействия между социо­

культурными «Маршрутами1> музыки в сообществе и «nутями1> развития 

личности [Welch, 2000). Грин [Green, 1999) утверждает, что если девочки в 
школах успешно овладевают классической музыкой, то, следовательно, они 

подчеркивают свою женственность, в то время, как поп-музыка подчерки­

вает мужественность. Например, мальчики, несмотря на свои неважные эк­

заменационные показатели, с возрастом демонстрируют б6льшую уверен­
ность, чем девочки, в новой области музыкальной технологии [Colley et al., 
1997). Другой пример - участие в английских церковных хорах. Девочки не 

допускались в них до 1991 года, когда эту традицию нарушил собор в Сол­
сбери. Обычно это аргументировалось тем, что только голоса мальчиков об­

ладают подлинным церковным тембром, необходимым мя исполнения ду­

ховной музыки, - такая традиция насчитывает 1300 лет. Но когда девочкам 
дали возможность попробовать, они оказались способны воспроизводить то 

самое «аутентичное11 звучание не хуже мальчиков [Sergeant and Welch, 1997; 
Howard et al., 2000). 

Религия оказывает большое влияние и на возможность приобщения к 

музыке мусульманских детей. Они чрезвычайно редко доходят в изучении 

музыки до такого уровня, чтобы сдавать экзамен и так же редко принима­

ют участие в музыкальных занятиях вне обязательной программы [Halstead, 
1994). Исламская музыка подчиняется религиозным ограничениям; разре­
шенные образцы - пение Корана, музыка мя главных праздников и пение 

без инструментального сопровождения по разным случаям. Обычаи и поряд­

ки, установленные религиозным законом, входят в серьезные противоречия 

с современной программой музыкального образования, особенно при ее по­

стоянном акценте на композицию. 

В целом, такие понятия как «одаренность~> или «особые способности к 

образованию~> имеют существенное значение в музыке, не в последнюю оче­

редь из-за того, что, по общему мнению, люди разделены на «овец» и «коз­

лищ» - обладающих музыкальными способностями и бесталанных. [Mills, 
1996). Такой взгляд померживается работами ученых мужей [Miller, 1989), 
идеями о существовании особого «музыкального интеллекта» [Gardner. 
1993] и нейропсихобиологическими данными о музыкальных участках мозга 
[Carter, 1998). Хотя, как сообщается, у музыкантов слуховые участки коры 
головного мозга при восприятии музыки задействованы на 25% больше, чем 
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у остальных людей, это относится в большей степени к тем, кто начал учить-

1 ·11 музыке в раннем возрасте [Pantev et al., 1998). Важность окружающей сре­
ды выявляется и при опросах сильных учеников музыкальных школ [Sloboda 
1111d Howe, 1999). Эти же условия играют большую роль в формировании 
сильной внутренней потребности в общении с музыкой на протяжении всей 

жизни [Kemp, 1996). Друrие, не музыкальные, исследования подкрепляют 
мнение, что выдающееся мастерство и способность к «талантливому» испол­

нению могут быть развиты в процессе обучения [Freeman, 1998). 
В целом, составители различных государственных программ (в Шотлан­

дии - руководств) и научная общественность Соединенного Королевства, 

очевидно, согласны в том, что в достаточно обеспеченных, стимулирующих 

и благоприятных условиях каждый имеет возможность дальнейшего разви­

тия своих индивидуальных способностей к музыкальной деятельности. Но 

до тех пор, пока разработчики обязательных программ не достигнут более 

тесного взаимодействия с исследователями, для большинства детей и под­

ростков возможность полной реализации их музыкального потенциала оста-

11ется под вопросом. 



ГЛАВА 4 

Джерри Фарелл 

индия 

Введение 

Состояние проблемы 

Рассматривая такой сложный объект, как индийская музыка, очень 

важно с максимальной точностью проводить различие между разными му­

зыкальными формами и жанрами. Было бы совершенно нереалистичным 
и крайне примитивным говорить о единой индийской музыке - этих «му­

зык» здесь существует множество. Музыкальные традиции индийского 

субконтинента - это калейдоскоп классических, популярных, народных 

и религиозных традиций, которые взаимосвязаны и влияют друг на друга 

многообразными и сложными путями. Способы, которыми преподают му­

зыку и обучаются ей, также различны. 

Еще один момент нуждается в предварительном уточнении: что понимать 

под «Индией» в контексте настоящего обсуждения? Ведь понятие «индийская 

музыка>~ имеет широчайший спектр культурных и географических толкова­

ний. После 1947 года под Индией понимается политическая и географическая 
единица, отдельная от Пакистана (позже и от Бангладеш) и Шри-Ланки. Одна­

ко влияние индийской музыки и культуры простирается по всей южной Азии, 

и определенные грани музыкального образования в Индии могут быть такими 

же, как в Пакистане, Бангладеш, Шри-Ланке, Афганистане или Непале (Wade, 
1919; Baily, 1988; Grandin, 1989). Мы будем различать, по мере необходимости, 
разные региональные стили музыки, но, rоворя, например, о классической му­

зыке Хиндустани, будем иметь в виду музыкальную систему, широко исполь­

зующуюся не только в Индии, но и в Пакистане и Бангладеш. 

В данной главе мы сосредоточим внимание на индийской классической 

музыке и постараемся показать, как некоторые стороны процесса обучения 

этому виду музыки могут быть использованы во многих других музыкальных 

культурах Индии. Концептуальное разделение народной и классической му­

зыки существует в индийской культуре уже давно. Оно выражено в двух по­
нятиях: шастрья сангит - классическая и лок сангит - народная. В данной 

работе термин «классическая~> относится к двум музыкальным системам: 

северной (Хиндустани) и южной (Карнатака). Хотя две эти системы имеют 

много общего, между ними есть и важные различия, касающиеся организа­

ции мелодии, метра, способов нотации и традиций обучения и исполнения. 
Главный вопрос, красной нитью проходящий по всей главе, состоит в 

соотношении между формальным и неформальным методами обучения 

индийской классической музыке, между способом систематизированно­

го обучения и гораздо менее четко определенным процессом приобщения 
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к культуре. Под последним я подразумеваю прежде всего систему гуру­
шишья - учитель-ученик, называемую, возможно, ошибочно «устной тра­

дицией», в противоположность плановому и запрограммированному обуче­

нию в школах и университетах. 

Помимо основного предмета данной главы - классической музыки -
1\ажно иметь представление об огромном влиянии на все слои индийского 

общества песен из кинофильмов - влияния, во многих отношениях идущего 

дальше влияния классической музыки [Manuel, 1988]. Правда, говорить об 
этих песнях в контексте проблем формализованного музыкального образо­

вания довольно трудно; их влияние на обучение музыке лежит в основном 

11 неформальной сфере. Специальных исследований, посвященных этому 

вопросу, да.же среди профессионального окружения бомбейской киноинду­

стрии, явно недостает. Широких исследований о воздействии песен из кино­
фильмов на музыкальное образование в Индии не проводилось. Существу­

ют, однако, опубликованные сборники таких песен со стихами, нотами и 

эпизодическими свидетельствами того, что они используются в школах при 

проведении фестивалей или религиозных церемоний [Filmi, 1990a-g). На­
против, методы обучения классической музыке подробно зафиксированы в 

форме методик и многочисленных этномузыковедческих исследований. 

Системы обучения музыке 

Држе по отношению к классической музыке Индии трудно четко разграни­

чить формализованные и неформальные методы обучения. Далее, можно раз­

личать северную и южную системы классической музыки. Традиционный ме­

тод обучения опирается на принцип «учитель-учению> (гуру-шишья перампера 

или, на урду, устаg-шагирg) и насчитывает несколько веков. У этого метода есть 

параллели в друrих областях индийской культуры - в обучении танцу, разного 

рода религиозных наставлениях. Социальная организация системы «учитель­

ученик» сложна и работает на нескольких формальных и неформальных уров­

нях [Neuman, 1990). Возникают гхараны (буквально - «семейства>>), каждому из 

которых присущи особые музыкальные и стилистические черты. Хотя в основе 

гхараRЬ1 лежат главным образом семейные связи, любой, кто овладеет данным 

стилем, может считаться принадлежащим кгхаране. Быть членом гхараны озна­

чает иметь высокий музыкальный статус. Эта система считается краеугольным 
камнем традиционного преподавания индийской музыки, хотя, как показал 

Ньюмен, она находится в состоянии постоянной адаптации к меняющимся со­

циальным, экономическим и культурным условиям. 

С первых десятилетий ХХ века индийская классическая музыка пре­

подавалась в формализованной обстановке колледжей и университетов по 

определенным учебным планам, с обязательными экзаменами (Ghose, 1978; 
Kuppuswamy and Harihan, 1980; Sambamoorthy, 1985; Кippen, 1988; Alter, 1994; 
Chakravarti, 1994; Chaudhuri, 1999). Развитие системы колледжей для обуче­
ния музыке в Индии происходило под влиянием западных моделей образова­

ния и работ реформаторов - музыкантов и педагогов, - особенно Соуриндо 
Мохан Тагора (1840-1914), В. Д. Палускара и В. Н. Бхаткханде (1860-1936). 
Бхаткханде нашел пути претворения в школьной системе музыкального 
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образования теории и практики индийской классической традиции. Путе­

шествуя по всей Северной Индии, он собирал у живущих там музыкантов 

различные версии раг. На этой основе он разработал систему десяти тха­

тов (звукорядов, гамм), исходя из которых можно классифицировать раги 

Хиндустани. Южно-индийская система мела объединяет 72 типа гамм и име­
ет теоретическую основу, отличную от системы Бхатханде (Kaufmann, 1976; 
Wade, 1979). Система тхатов и способы нотации, основанные на индийских 
названиях нот (сарrам), до настоящего времени занимали весьма важное ме­

сто в музыкальном образовании. Главный труд Бхаткханде - Kramik pustak 
malika, шеститомное собрание музыкальных упражнений и композиций на 
основе более чем 70 раг. Оно до сих пор широко используется в школах, кол­
леджах и университетах. Эго главный учебник музыки в Индии; под его вли­

янием формировались учебные программы, методы преподавания и система 

экзаменов на протяжении всего ХХ века. Однако принцип классификации 

раг Бхаткханде тоже не свободен от противоречий. Некоторые его стороны 

подвергались критике или были исправлены в ряде серьезных исследований 

(Kaufmann, 1968;Jairasbhoy, 1971;Widdess, 1995; Bor, 1999]. 
В конце XIX - начале ХХ веков, во время английского владычества, во­

прос о том, как следует обучать музыке, был в Индии идеологическим и по­

литическим в той же мере, как и педагогическим, и был тесно связан с про­

блемами национального самоопределения, модернизации и вестернизации 

[Capwell, 1991; Faпell, 1997а). В современной Индии музыкальное образова­
ние не привлекает повышенного внимания ни в политическом, ни в педаго­

гическом отношении. Музыка не является престижной профессией, и цель 

музыкального образования ограничивается, главным образом, подготовкой 

образованных слушателей и исполнителей-любителей. Хотя национальные 

стандарты в государственном образовании существуют, программа музыкаль­

ного образования не обременена излишними деталями. Учебные программы 

университетов следуют установленным образцам, определяя количество раг 

(иногда до 50) и ритмических структур, тала, которые должны быть освоены 
для. получения диплома или ученой степени. Чаудхури [Chaudhuri, 1999) дает 
обзор этих программ для. ряда крупных университетов Индии. Составляются 

программы самими университетами. Чаудхури также замечает, что в послед­

ние годы открылся ряд учебных заведений, в которых делаются попытки объ­

единить систему гуру-шишья («учитель-ученик») с системой колледжей. 

Обе системы продолжают сосуществовать, при том что некоторые гуру 

одновременно преподают в колледжах. Хотя эти системы, очевидно, призваны 

объяснять один и тот же музыкальный предмет, они во многом различаются, а 

их сторонники не всегда сходятся во взглядах на методику и результаты обу­

чения. Цели преподавания в системе колледжей вызывают большие споры, и 

традиционалисты утверждают, что эта система не способна подготавливать пе­

дагогов и исполнителей; в лучшем случае она производит образованных слуша­

телей. С другой стороны, преподаватели колледжей обвиняют гуру в том, что 

они обслуживают сами себя, сохраняя устаревшую музыкальную иерархию; 

как скрытные и скупые хозяева знаний, они не в состоянии приспособиться к 

потребностям сегодняшних учеников. Однако до сих пор существует распро-
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страненное мнение, что принцип гуру-шишья дает единственный правильный 

11уrь воспитания хороших исполнителей, и нередко случается, что выпускник 

учебного заведения обращается к гуру, чтобы продолжить свое обучение, если 

он хочет стать профессиональным исполнителем. Каждый музыкант в Индии 

ценится в том числе за явную принадлежность к признанной школе обучения: 

высокий культурный и музыкальный статус может быть достигнут в резуль­

тате обучения у известного гуру. В целом, вопросы методики преподавания в 

современной образовательной системе находятся сейчас в центре внимания 

музыкантов и педагогов Индии [Shaпna, 1995]. 
Как ни странно, несмотря на явное влияние западных образцов на не­

которые стороны индийской системы образования и на длительную эпоху 

колониальной зависимости Индии, западная классическая музыка слабо 

воздействовала (или вовсе не воздействовала) на классическую индийскую 

музыку и ее исполнительские традиции. (В этом состоит отличие от ситуа­

ции, сложившейся, скажем, в Китае или Японии.) Но в популярной музыке 

влияние Запада проявляется очень широко. Здесь мы не имеем возможности 

рассмотреть этот сложный вопрос во всех деталях. 

Музыкальная психология и инgийская музыка 

Хотя первые работы по психологии индийской музыки относятся еще 

к 1916 году [Rao, 1986), исследований, опирающихся на широкую психоло­
гическую базу и посвященных музыкальным способностям и обучению му­

зыке, проводилось мало. Использованные при этом методы ориентированы 

на западные модели, что не всегда подходит для условий Индии, так как не 

соответствуют индийским системам - например, когда при тестировании 

музыкальной одаренности такие параметры, как звуковысотный и гармо­

нический слух, определяются в западных понятиях. Так, Куппусвами и Ха­

рихан ориентируются в своей работе на оценку музыкальных способностей 

по Сишору, тест Куальвассера-Дайкема, тест успеваемости по Алиферису­

Штеклину и др. Ратуя за их использование в системе музыкального образо­

вания Индии, эти авторы не обсуждают вопроса о том, насколько данные те­

сты приемлемы для обучения индийской (да и любой другой неевропейской) 

музыке [Kuppuswami and Harihan, 1980]. Существуют работы, посвященные 
музыкальным способностям, критериям их оценки и оценочным тестам 

[Sharma, 1995]. Однако самые современные данные исследований в области 
музыкальной психологии (в частности, касающиеся вопросов музыкально­

го воспитания и познавательных аспектов обучения музыке) до сих пор не 

пользуются большой популярностью в Индии. Музыкальное образование в 

начальных школах и его связи с более широким музыкальным контекстом 

также изучались недостаточно. Проблема детского музыкального образо­

вания и воспитания в Индии требует углубленного исследования [Shaпna, 

1995]. Отношение индийских музыкантов и теоретиков к западным научным 
моделям и их применению в изучении индийской музыкальной практике 

имеет долгую и непростую историю. Здесь не место подробностям, но чита­

тель может познакомиться с работой [Farrell, 1997а], в которой этот вопрос 
обсуждается в аспектах музыкального строя, ладовой системы и нотации. 
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Содержание и методы 

В этом разделе рассматриваются различные пути изучения индий­

ской музыке; особое внимание уделяется содержанию и методам обучения. 

В частности, речь пойдет об индийской классической музыке и методиках ее 

изучения как в рамках колледжа, так и в системе «учитель-ученик». 

Обучение у rypy 
Всякий, кто впервые наблюдает традиционный индийский урок музыки, 

будет поражен его несхожестью со всем, что он знал ранее о преподавании 

музыки. При обучении у гуру урок проходит в доме учителя один на один и 

не имеет оrраничений во времени. Удивительной покажется строгая дидак­

тичная атмосфера занятия, в которой от ученика требуется неукоснительное 

выполнение инструкций мастера. Правда, периоды напряженной работы че­

редуются с эпизодами отдыха, во время которых можно попить чаю и непри­

нужденно побеседовать о музыке. Обращает на себя вниманиие большая роль 

голоса, даже при занятиях инструментальной музыкой, и одновременно малая 

значимость нотной записи - для передачи звуковысотных и ритмических па­

раметров широко используется мнемонические системы. В обучении у гуру 

сохраняется строгий баланс между требованием точного подражания и поо­

щрением оригинальности в выражении. По завершении обучения индийский 

музыкант одновременно должен и уверенно владеть традиционными мелоди­

ческими и ритмическими структурами, и обладать своим оригинальным сти­

лем импровизации. Достижение тончайшего равновесия между этими двумя 

сторонами музыкального ремесла высоко ценится в культуре Индии. 

Традиционное обучение - это долгий процесс овладения всеми нюан­

сами раг и тал - мелодической и ритмической основы индийской музыки. 

Хотя учителя могут отличаться друг от друга по темпераменту и характеру, 

используемые ими принципы обучения практически неизменны. И в север­

ной, и в южной школе главная составляющая обучения - это изнурительные 

упражнения для овладения мелодическими звукорядами и ритмическими 

формулами, которые служат строительным материалом для варьирования и 

импровизаций. Знаменитый ситарист Рави Шанкар живо описывает началь­

ные годы своего обучения и ту роль, которую в нем играли упражнения: 

«Я был очень развит в музыкальном отношении. Но руки мои отставали, паrомучто 

я проводил мало времени, практикуясь в основах. Я ненавидел гаммы и упражне­

ния; они были для меня духовной пыткой, паrомучто руки никогда не могли угнать­

ся за музыкальными идеями, возникавшими в моей голове1> [Shankar, 1968. Р. 73). 

Заучивание мелодических и ритмических формул с целью формирова­

ния основы для импровизационного мастерства - стратегия обучения, об­

щая для целого ряда музыкальных культур (Berliner, 1994; Nettl and Russel, 
1998). Но надо признать, что вряд ли какая-либо еще культура может срав­
ниться в этом отношении с классической индийской по степени упорядочен­

ности и методической строгости. 
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В северо-индийской музыке эти формулы называются палта или алан­

кар (на юге используется термин аланкара). Хотя эти два термина часто ока­

:1ываются взаимозаменяемыми, в индийской музыкальной педагогике они 

обладают совершенно разными значениями. Слово палта буквально означа­

l!Т «поворот, оборот, возврат11 или «изменение, трансформацию> (McGregor, 
1997. Р. 612); в качестве музыкального термина оно относится к структуре, 
образующейся посредством пермутации, или перестановки. В свою очередь, 

аланкар - более общий термин, означающий упражнения, а в некоторых 

случаях - мелодическую орнаментику. 

Следует четко различать упражнения на основе общих мелодических зву-

ко рядов и упражнения на основе определенных раг. Наиболее распространены 

именно упражнения первого типа. д/~я пояснения воспользуемся несколькими 

простыми примерами с использованием саргам - индийских названий нот. 

'· • • • • • • 
SA RE GЛ мл РЛ DНЛ NI SA 

'· • • • • • • • 
s R s s R G R s 

~. • • • • • 
s R G м G R s м 

G м м G R G м м 

'· • • • • 
G R s R G м 

'· • • • • • . 
• 

s R s R G R G м 

Источник: Bhatkhande, 1990. Р. 16. 

N.B. Для простоты «SA» во всех примерах обозначается нотой «ДО», хотя высота то­
на SA меняется в зависимости от настройки инструмента или диапазона голоса певца. 

Эти палта написаны в гамме билавал. Мы видим здесь типичные перму­

тационные перестановки, которые могут затрагивать различные отрезки гам­

мы: в данном случае - это первые четыре ноты. Другая характерная черта -
повторение мелодической модели начиная со следующей ступени звукоряда. 
Эти примеры кажутся простыми по строению, но они выполняют ряд важных 

функций в процессе обучения, развивая ощущение высоты звука и мелоди­

ческой линии, а также вырабатывая навыки пермутационных перестановок, 

которые впоследствии приобретут и ритмическую выразительность. 
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Палта мoryr использовать более широкий мелодический диапазон и 

сложные ритмы. С помощью палта ученик может отрабатывать перекрест­

ное наложение мелодической структуры, группируемой как 3 + 3 + 3 + 3 + 4, 
на 16-дольный метрический цикл тала, с внутренней группировкой 

4 + 4 + 4 + 4. Та же палта может быть подРазделена как: 

3+3+6+4 
2+2+2+3+3+4 
6+3+3+4 
5+5+6 

Долrо отрабатывается и основное деление 4 + 4 + 4 + 4. 
Ученик должен проработать все пермутации во всех гаммах, то есть в 

буквальном смысле тысячи мелодических и ритмических формул; это со­

ставляет основу его знаний и тот запас материала, который позволит созда­

вать бесчисленные импровизации. Всего лишь из семи нот можно составить, 

ни разу не повторившись, 5040 пермутаций. 
Поразительная черта обучения индийской музыке - то огромное коли­

чество времени, которое посвящается упражнениям в палта и аланкара, при 

том, что на изучение собственно раг его тратится сравнительно мало. В си­

стеме гуру-шишья целью обучения является овладение не большим количе­
ством различных раг, но лишь немногими, зато во всех деталях. Ученик дол­

жен понимать, что выученные им мелодические и ритмические структуры 

мoryr быть использованы в любых других рагах, хотя каждая может иметь 

свои специфические мелодические особенности. Одни и те же палта можно 
отрабатывать и на основе иных раг, имеющих дРуrие ноты. Таким образом, 

при обучении в системе «учитель-ученик» акцент делается в большей мере 

на самом процессе становления музыканта и в меньшей мере на овладении 

обширным репертуаром законченных пьес. 

Аналогичным образом, важнейшей стороной ритмических упражнений 

является работа с различными ритмоформулами и их пермутациями. И сно­

ва голос и мнемонические приемы играют главную роль. В нижеследующем 
примере показана основная схема ударов таблы (парный барабан-литавра) 

длятинтал.а (16долей): 

х 2 о 3 

',1 1 
l 
1 ! l 

1 
l 
1 

l 
1 

l 
1 ! l 

1 
l 
1 

l 
1 

l 
1 ! l 1 

l 
1 

l 
1 

l 
1 

dЬ - 111118 .... ... -- ... dЬ 11а 11а ta ta ..... ..... dЬ 

Каждый звук - dha, dhin, tin, ta - обозначает определенный вид удара: 

одной или двумя руками, по различным местам таблы. Эги мнемонические 

звуки называются бол, от бОЛRа - говорить (хинди). Бол - важнейшие стро­

ительные элементы, из которых складывается искусство игры на табле. Они 
выполняют несколько функций: 

• помогают запоминать схемы ударов; 
• служат средством мя. координации движений рук; 
• служат устной нотацией; 
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• служат письменной нотацией; 
• служат композиционной основой ДМI создания вариаций. 
Варьирование может осуществляться путем простой перестановки бол. 

Такие вариации тоже называются лалmа и основаны на определенной струк­

туре бол, называемой кайgа (формула). Подобная техника пермутаций может 
быть чрезвычайно сложной [Кippen, 1999). Каждая тала имеет разное число 
долей и свою собственную, индивидуальную схему ударов. Владение тыся­

чами пермутаций бол - основа мастерства исполнителя на табле. Несколько 

важных этномузыковедческих исследований традиций игры на табле в Се­

верной Индии и на мриданге - в Южной были посвящены детальному ана­

лизу этих сложно организованных ритмических систем в социальном, куль­

турном, когнитивном и музыкальном аспектах [Brown, 1965; Gottlieb, 1917; 
Кippen, 1988]. В этих и других подобных исследованиях основное внимание 
обучению исполнителей, другие же вопросы музыкального образования, на­

пример, музыкальное воспитание детей - в этномузыковедческой литера­

туре почти не рассматриваются [Faпell, 1997Ь). 

Освоение и приумножение мелодического и ритмического мастер­

ства - таков сложный и долгий путь, которым идет ученик, чтобы стать 

исполнителем индийской музыки. Поэтому в традиционной индийской му­

зыкальной педагогике высоко ценится дисциплина занятий и упражнений; 

рассказывается множество историй о том, как занимались знаменитые му­

зыканты [Shankar, 1968. Р. 51; Newrnan, 1990. Р. 32-37). Гуру вырабатывает 
в ученике чувство дисциплины и преданности и часто рассказывает ему о 

таких же качествах своего учителя, чтобы подтвердить музыкальное (а ино­

гда и этическое) правило. Занятия по системе rуру-шишья продолжаются не 

один год. В прошлом идеалом считалось, чтобы ученик оставался все время 

с одним и тем же учителем, но в современной Индии это уже не является 

нормой. Из-за финансовых трудностей и нехватки времени ученики пере­

ходят от одного гуру к другому и могут за короткий срок сменить нескольких 

учителей. 

Система обучения в коллеgжах 

Вопрос о том, может ли традиционная индийская система обучения музы­

кантов быть приспособлена ДМI использования в учебных заведениях запад­

ного типа, на протяжении ХХ века оставался главным в дискуссиях о музы­

кальном образовании в Индии. В результате исчезновения старых источников 

поощрения искусств, таких как княжеские дворы, музыка была интегрирова­

на в более широкую систему образования не как специальный предмет, пред­

назначенный лишь ДМI подготовки исполнителей традиционной музыки, но 

как ядро более широкого гуманитарного образования. По выражению Сам­
бамурти [SamЬamoorthy, 1985. Р. 7), мюбое образование, которое пренебре­
гает музыкальной подготовкой и не создает необходимых возможностей мя 

развития музыкального таланта, является неполным». Дрлее автор описывает 

два типа музыкального образования в Индии: профессиональное и общекуль­

турное (Ibld. Р. 9). Различие между ними и соответствует различию между си­
стемой гуру-шишья и системой учебных заведений. 

49 



индия 

Как упоминалось выше, корни школьной системы в Индии уходят в пер­

вые десятилетия ХХ века. В частности, некоторые моменты, оказавшие дли­

тельное влияние на музыкальное образование, были связаны с реформами 

Бхатханде и Палускара. Главная проблема заключалась в нотации, в созда­

нии единой системы, пригодной для массового музыкального образования. 

Как средство решения многих проблем предлагалось введение пятилиней­

ной нотации, но по многим причинам она так никогда и не стала популяр­

ной в индийском музыкальном образовании, несмотря на наличие многих 

серьезных и влиятельных защитников (Mudaliyar, 1983). И все же для созда­
ния учебных программ, подготовки учебного материала, организации экза­

менов была необходима стандартная система нотации. Эту функцию стала 

выполнять повсеместно распространенная безлинейная система Бхатханде, 

использующая буквенные обозначения высоты звуков. 

Следующий пример представляет данный тип нотации на хинди и в ла­

тинской транслитерации, ниже приведена его нотная транскрипция: 
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СОДЕРЖАНИЕ И МЕТОДЫ 

Это ram (композиция) для ситара. В нотации на хинди и в транслитrе­
рации представлены три уровня: а) метрическое членение (тал.а), в данном 

случае 16-дольное; б) высоты звуков, обозначенные посредством слогов 

(sargam); в) удары ситара. Нотоносец не приспособлен для столь наглядного 
отображения этих элемешов. Нотация Бхатханде позволяет в унифициро­

ванной форме зафиксировать и напечатать множество музыкальных компо­

:1иций и упражнений; она используется в учебниках и нотных сборниках для 

колледжей и университетов. Обычно каждая композиция предваряется ко­

ротким вступлением к выбранной раге и набором мелодических вариаций, 

основанных на структуре rama. 
Здесь кроется основное различие между обучением у гуру и школьной 

системой. Нельзя забывать, что композиция из предыдущего примера - это, 
11 сущности, лишь схема, которая должна обрастать вариациями. В системе 

«учитель-ученик» изучение таких композиций из различных раг не есть само­

t\ель, главное -усвоение стилей импровизации; композиции являются состав­

ной частью или основой последних. Нотация Бхатханде служит лишь способом 

стенографирования музыки, передаваемой, главным образом, устно; запись не 

предписывает того, как будут представлены музыкальная форма или стиль. 

Суть образования, получаемого в колледжах, совершенно иная. Мой 

собственный учитель однажды удивился: «Как можно выучить 30 раг за один 
год?». Но именно это обычно и требуется в учебных заведениях Индии: в 

учебных планах определено количество раг и тал, которые надо выучить за 

год, и указывается вид вариаций, которые нужно играть, чтобы перейти на 

следующий курс. Тридцать раг, может быть, и преувеличение, но десять -
норма. Для. ее выполнения обычно требуется сочинять музыку заранее и за­

писывать ее в отличной от традиций форме. Институционализация индий­

ской музыки приводит к подчеркиванию одних ее аспектов за счет других и, 

в конечном счете, изменяет ее сущность. Хотя названия раг и тал могут оста­

ваться прежними, но музыка, которой обучает гуру, и музыка, которой обу­

чают в колледжах - это по сути своей совершенно разные виды музыки. 

Знания, приобретаемые в учебных заведениях, часто носят не столько 

практический, сколько технический характер. Киппен рассказывает, что, 

согласно учебному плану музыкального училища Видьяпатх Бхатханде в 

Лакноу (северная Индия) за 1981-1983 годы, к концу курса обучения игре 
на табле ученик должен выучить большое количество тал и композиций; он 

коммешировал это так: 

«Перечисленные выше талы ... можно услышать лишь в репертуаре неболь­
шого числа исполнителей на [барабане] пакаваgж ."Они не имеют никакого 

отношения к репертуару таблы и представляют собой попытку использовать 

инструмент в совершенно чуждом ему историческом и музыкальном контек­

сте» [Кippen, 1988. Р. 138). 

Это тонкое замечание относится к ссиндуизации» индийской музыкаль­

ной культуры для целей массового образования -тенденции, имеющей кор­

ни в индуистском национализме XIX века [Faпell, 1991а). Общее положение 
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музыкального обучения в колледжах, описываемое Киппеном, довольно без­

радостно и свидетельствует о недостатке внимания к учащимся и педагогам 

(Ibld. Р. 140 - 141). Печальную картину рисует и другой автор: 

«В наши дни практически все музыкальные учреждения, включая высшие, 

сталкиваются с серьезной проблемой нехватки специалистов необходимого 

уровня для преподавания в старших классов и для проведения исследований. 

Перед университетами эта проблема стоит еще более остро. В ряде универ­

ситетов должности профессоров, доцентов, лекторов остаются вакантными 

из-за отсутствия преподавателей надлежащего уровня. Вновь и вновь объяв­

ляются конкурсы на замещение этих должностей, собираются конкурсные 

комиссии, и .выясняется, что большинство кандидатов не могут даже точно 

настроить свою танпуру или ситар. Большинство ситаристов не в состоянии 

правильно сыграть хотя бы один минд (глиссандо) (Kochak, 1995. Р. 117). 

Оба цитируемых автора пишут о системе образования в колледжах се­

верной Индии. Однако в то же самое время - в первые десятилетия ХХ 

века - эта система развивалась и на Юге [Sambamoorthy, 1965). Здесь необ­
ходимо сделать важное замечание относительно различий между класси­

ческой музыкой северной и южной Индии. Хотя у них есть много общего в 

отношении нотации, метрической и ладовой организации, они представля­

ют собой совершенно разные музыкальные системы [Wade, 1979). В част­
ности, статус композитора на Юге гораздо выше и близок к тому, которым 

обладают композиторы в западной системе ценностей. Такие композиторы, 

как МуттусвамиДикшитар (1775-1835) и Тьягараджа (1767-1847) написа­
ли сотни произведений, которые до сих пор составляют основу музыкаль­

ного репертуара южной Индии. В отличие от классической музыки Севера, 
в основном это записанные произведения. Соответственно, классическая 

музыка Юга во всех своих элементах в большей степени «сочиненная», 
хотя некоторые элементы импровизации в ней допускаются. Давность су­

ществования зафиксированного в нотах репертуара южной классической 

музыки означает, что она гораздо легче помается институционализации. 

В северной Индии такой записанный репертуар специально создавался 

теоретиками и деятелями образования; это отдалило институционализиро­

ванное преподавание музыки от его истоков и существенным образом из­

менило его суть. 

Кто в Инgии обучается классической музыке? 

Как и в большинстве других стран, в Индии быть музыкантом - риско­

ванное занятие. Хотя в большинстве университетов музыка является либо 

одним из главных предметов, либо дополнительным в рамках общего худо­

жественного образования, по музыке специализируется меньше студентов, 

чем по другим предметам [Association ". 1992]. С другой стороны, количество 
студентов, обучающихся по всей Индии в небольших частных музыкальных 
колледжах, довольно велико [Meer, 1980). В то же время, число учеников, за­
нимающихся традиционным способом, под руководством гуру, постоянно 
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уменьшается. Однако, как отмечает Ньюмен [Neuman, 1990. Р. 202-229), 
ссэкология» индийской музыки чрезвычайно «адаптивна» и допускает мно­

жество градаций между различными формами обучения, существующими в 

современной Индии. Сейчас вполне обычной является ситуация, когда вы­

пускник музыкального колледжа продолжает обучение у гуру, или когда сту­

лент колледжа дополнительно берет частные уроки музыки. 
В Индии существует заметное разделение видов музыкальной деятель­

ности между мужчинами и женщинами: среди профессионалов женщины 

обычно - певицы, а мужчины - певцы и инструменталисты. Правда в наши 

дни ситуация быстро меняется. Сейчас есть молодые профессиональные ис­

полнительницы (в основном дочери знаменитых музыкантов, таких как Рави 

Шанкар и Рам Нарайян) на ситаре, са ранги, табле и других инструментах, что 

раньше было прерогативой исключительно мужчин. Любопытно, что такое 

разделение никогда не существовало в системе колледжей, где множество 

женщин обучалось не только пению, но и игре на инструментах. Причины 

этого лежат как в музыкальной, так и в социальной сферах: 

ссЯ знал людей, которые при обсуждении условий брака спрашивали, искусна 

ли девушка в пении или в каких-либо других музыкальных жанрах. И если она 

успешно училась в Бхатханде-колледже, это считалось большим достоинством. 

Дело ускорялось, и люди охотно принимали такую девушку в семью» (Kapoor, 
цит. по: Кippen, 1988. Р. 106)). 

Однако нет серьезных оснований полагать, что система обучения в 

колледжах играет большую роль в профессиональной подготовке женщин­

музыкантов; более значительна роль колледжей в подготовке женщин -
преподавателей музыки. 

Заключение 

В данной главе обсуждались некоторые проблемы музыкального обра­
зования в Индии, в частности, связанные с классической индийской музы­

кой. Особое внимание было обращено на различия в методах традиционной 

и школьной (в широком смысле слова) систем обучения. Не будет преуве­

личением сказать, что сейчас индийское музыкальное образование стоит на 

перепутье, и противоречия между требованиями массового образования и 
профессиональной музыкальной подготовки нуждаются в своем разреше­

нии. Озабоченность этим остается в центре внимания авторов работ о музы­

кальном образовании в Индии с первых десятилетий ХХ века до наших дней. 
Будущее покажет, как в быстро меняющихся общественных и культурных 

условиях современной Индии будут развиваться сложные отношения между 

музыкой как профессией, музыкой как развлечением, музыкой как частью 

гуманитарного образования и музыкой как признаком социального статуса. 

Не будем забывать высказывание Даниэля Ньюмена: «Старая послови­
ца гласит: "Чтобы вещи сохранялись прежними, они должны изменяться"; 
в Индии она оказывается зеркально отраженной и звучит так: "Чтобы вещи 
изменялись, они должны казаться прежними"» (Neuman, 1990. Р. 234). 
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ГЛАВА 5 

Джоанелла Тафури 

ИТАЛИЯ 

Цели и задачи 

Моgели музыкального образования 

Великие традиции в обласrи музыкальной композиции и исполнительства, 

получившие развитие в Италии после эпохи Возрождения, не привели канало­

гичному росгу достижений в сфере музыкального образования. Консерватория 

родилась в Италии в четырнадцатом столетии с целью оберегания (coлservare) 

детей бедноты и сирот от нищеты и обучения их искусствам и ремеслам, в том 

числе и музыке. Однако вскоре именно обучение музыке стало основной целью 
этого учреждения. С самого начала консерватория была тем местом, где люди 

могли овладеть «ремеслом» музыканта. Завоевывая все больший престиж в XVII 
и XVIII веках благодаря появлению в них курсов пения, композиции, игры на ду­
ховых и струнных инструментах, консерватории получили известность во всей 

Европе, и другие учебные заведения стали подражать им, принимая то же назва­

ние и выполняя те же функции подготовки профессиональных музыкантов. 

И все же идея общего музыкального образования мя всех еще не су­

ществовала. Люди обычно слушали музыку на публичных исполнениях, 

особенно в церквях и театрах. В XIX и начале ХХ веков основу итальянской 
музыкальной культуры составляла опера, популярный и хорошо знакомый 

жанр. По мере того, как музыка становилась все более сложной и стилисти­

чески разнообразной (с проникновением немецкой симфонической музы­

ки), с развитием разных музыкальных направлений широкой публике стано­

вилось все труднее и труднее понимать ее новые формы и структуры. 

Первые формы музыкальных занятий были введены в итальянских 

школах в результате реформы образования 1888 года, предусматривавшей 
введение «упражнений в хоровом пении». В первые годы ХХ века два самых 

известных итальянских педагога придавали большое значение развитию 

музыкальности и чувства ритма, а именно, Роза Аrацци (в 1908 и 1911 годах 
[Tamburini, 1993)) и, главным образом, Мария Монтесори (в 1916 году), кото­
рая включала в программы своих знаменитых <<детских домов» занятия пени­

ем, сольфеджио (развитие чувственного восприятия играло важную роль в ее 

методе), ритмикой и игрой на ударных инструментах. Тем не менее, прави­

тельственные образовательные программы еще много лет после этого огра­

ничивались преподаванием пения и иногда, дополнительно, азов музыкаль­

ной теории (ер. реформу 1923 года); причем определенного представления о 
роли пения (так называемого «хорового пения»), является ли оно одним из 

учебных предметов или формой отдыха, не сложилось [Tafuri, 1994). Одной 
из причин этого была убежденность в том, что музыкальная подготовка не-
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обходима только профессионалам, и учиться они должны только в консерва­

ториях. Другая причина этого была связана с философско-литературными 

11зглядами того времени: поскольку опера была господствующим музыкаль-

11ым жанром, она считалась «популярным продуктом» и ставилась на более 

низкий уровень, чем другие культурные явления. 

В упомянутой образовательной реформе 1923 года Джованни Дженти­
ле, один из наиболее влиятельных философов, привлек большое внимание к 

литературе, философии и изобразительным искусствам, но музыка осталась 

11 стороне. Все это происходило в обстановке всеобщего безразличия, в том 
числе и со стороны государственных властей. Вмешательство фашистского 
11равительства в музыкальное образование ограничилось навязыванием в 

школах сборников религиозных и патриотических песен, обладающих «вос-

11итательной силой» и «политической ценностью». Только после крупной 

реформы образования 1962 года получила развитие идея «музыкального об­
разования мя всех» одновременно с ростом специализации исполнителей 

и возрождением в области композиции. Сегодня музыкальное образование 

в самых различных формах доступно на всех уровнях. 

Любая модель учебного процесса, любой подход к нему опирается на те или 

иные теоретические представления. Известно, что процесс этот определяется 

по-разному, в зависимости от исходной теории, будь то бихевиоризм, гештальт­

психология, функционализм, когнитивизм и т. д. [Hilgard and Вower, 1975), но 
при этом все согласны в том, что он состоит в выработке определенных, доста­

точно стабильных форм поведения. В то же время, в итальянской педагогиче­

ской науке процесс обучения рассматривается прежде всего как естественный, 
спонтанный процесс, связанный одновременно с биологическими/физиологи­
ческими и культурными факторами; например, ребенок учится избегать огня, 

говорить на родном языке и т. д. (Laporta, 1993). Кроме того, это процесс, орга­
низуемый обществом мятого, чтобы «передать)) особые навыки (чтения, пись­

ма); говоря шире, это процесс передачи культурного наследия [Bertolini, 1990). 
В процессе обучения чему бы то ни было человек меняется, поскольку меняет­

ся его поведение (Ballanti, 1988). На этом основании обучение рассматривается 
обычно как индивидуальный процесс. Конечно, учиться можно различными 

способами и в различных ситуациях, и здесь нас интересуют именно «педаго­

гические ситуацию), то есть взаимодействие процессов передачи и получения 

знаний в ходе выработки новых поведенческих шаблонов. 

Эффективность обучения зависит также от ряда других факторов - та­

ких, как мотивация, система ценностей, способствующая усилиям ученика, 

и культурный контекст, в котором происходит обучение. В новейших ита­

льянских педагогических теориях подчеркивается, что сущность процесса 

обучения - это отношения между людьми (обычно двумя: учителем и учени­
ком), возникающие в связи с определенным объектом (например, музыкой) 

в более или менее формальной ситуации (например, на уроке в классе). За 
последние годы учителя пришли к выводу, что любая методология должна 

складываться из четырех основных составляющих. Перечислим их: 

1) взаимодействие двух типов поведения: с одной стороны, препоgава­
ния как комплекса активных действий, поведенческих «интервенций)> учи-
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теля, с другой - обучения, как комплекса поведенческих модификаций уче­

ника, вызванных преподаванием (Ballanti, 1988]. 
2) главные герои этих взаимоотношений, а именно, учитель и ученик, -

их личности, их потребности и интересы, их компетенция и роль в этом про­

цессе [Demetrio, 1994]; термин «компетенцию~ означает здесь «знанию~ -
знания, как делать, как общаться [Stefani, 1982]; 

З) контекст, в котором развиваются взаимоотношения, то есть коллек­

тив учителей и учеников и сам предмет обучения (Albarea, 1994]; 
4) цели, содержание, методы и оценочные приемы, существующие 

в данном разделе образования [Della Casa, 1985]; 
д/\Я того чтобы лучше понять особенности музыкального образования 

и воспитания в Италии, полезно определить некоторые итальянские терми­

ны. Три ключевых слова используются в итальянской педагогической лите­

ратуре: educazione, istmzione и formazione. Первый и второй термины соот­
ветствуют английскому слову «education>1 (воспитание, или образование). 
Educazione означает передачу элементов культуры и системы ценностей, 
происходящую в результате деятельности педагога или без его участия (на­

пример, в семье). Она направлена на формирование человеческой личности 

и, в частности, ее социальной составляющей. lstruzione относится к целям и 
содержанию обучения, то есть к достижению знаний и умений в конкретной 

области. Formazione ближе по смыслу к английскому слову «trainiпg» (обу­
чение, подготовка). Это более широкий термин, обозначающий процессы, 

ведущие к овладению профессиональными навыками или культурными мо­

делями. 

В сфере итальянского музыкального образования первые два терми­

на обычно используются для различения двух аспектов обучения музыке: 

istruzione musicale относится исключительно к приобретению навыков разу­
чивать и исполнять музыку на одном из инструментов (или сочинять музыку, 

или дирижировать ею). Educazione musicale открывает больший простор для 
развития различных навыков (исполнительства, сочинения музыки, пения и 

т. д.), но на более скромном уровне. Это деление отражает существование 

двух различных подходов к процессу обучения. С одной стороны, мы видим 

подход, в котором упор делается на решении объективных технических и 

творческих задач, независимо от реальных возможностей конкретного сту­

дента. С другой стороны, мы встречаемся с подходом, ставящим себе целью 
развитие индивидуальности ученика, который овладевает определенным 

мастерством, соответствующим его потребностям и возможностям. Иными 

словами, центром одного подхода является музыка, центром дРуrого - уче­

ник. Посмотрим теперь, где внутри итальянской системы образования мож­

но обнаружить эти подходы. 

Обучение музыке может происходить в консерватории, куда ученики 
поступают в одиннадцать лет (или позже) и которую оканчивают в 18-20 лет 
или позже, в соответствии со своими карьерными устремлениями. Это спе­

циальное образование, ориентированное на овладение конкретной музы­

кальной профессией исполнителя, композитора, дирижера. Направленное 

исключительно на решение технических и творческих задач, оно предъяв-
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лstет к ученику высокие требования и происходит в условиях конкуренции. 

Одним словом, такое образование - «музыкоцентричное». 

Иной вариант музыкального образования реализуется в системе обще­

образовательных школ, где основной целью является развитие ученика как 

музыкальной личности, способной наслаждаться музыкой и выражать себя 

с ее помощью. Такой подход характеризуется большей свободой и меньшей 

требовательностью. Его можно назвать «ориентированным на ученика», и 

мя него обычно используется термин educazione musicale. Когда после Вто­
рой мировой войны в Италии стала формироваться система музыкального 

образования, в число первых учебных предметов вошли пение, история и 

теория музыки. Однако к 1962 году, а к семидесятым и восьмидесятым годам 
даже в еще большей степени, музыкальное образование стало самостоятель­

ной отраслью; его цель состоит в том, чтобы предоставить каждому ученику 

возможность раскрыть свои собственные музыкальные таланты (развивая 

воображение, творческие способности и критическое мышление) и научить 

его выражать себя с помощью музыки [Decreto Ministerale, 9/2/79). Иными 
словами, музыкальное образование в обычных школах должно воспитывать 

умение сознательно использовать и критически осмысливать музыкальную 

продукцию, то есть должно давать знания, необходимые для того, чтобы стать 

самостоятельным и критическим потребителем музыкальной культуры. 

Суммируя, можно сказать, что «музыкоцентричное» обучение консер­

ваторского типа стремится максимизировать возможности «творческого 

производства» исполнителя, композитора или дирижера. Общее музыкаль­

ное образование, ориентированное на ученика, предъявляет меньшие тре­

бования к ученику и уделяет больше внимания его собственным интересам, 

потребностям и возможностям. 

Заgачи обучения 

Различные итальянские теоретики [Della Casa, 1985; Ferrari, 1991; Stefani, 
1982; Tafuri, 1987, 1995] пришли к общему согласию относительно роли «По­
нимания» и «творчества» как главных задач музыкального образования в 

общеобразовательной школе. Для лучшего представления об итальянском 

школьном обучении музыке будет полезным привести краткое описание 

основных направлений работы с учениками. 
«Умение понимать» рассматривается как умение «интерпретировать» 

музыку. В отличие от дРуrих стран, важность интерпретации музыки как 

средства достижения более общих целей «понимания» была безусловно 

признана в Италии после 1970-х годов (см., например, (Stefani, 1976; Baroni, 
1978)). В исследованиях на эту тему «интерпретацию> понимается как дея­
тельность, в процессе которой человек постигает смысл, функцию, контекст 

и стиль конкретной музыкальной пьесы, после чего с помощью анализа и 

семантических связей (может быть, NJЖ.e на очень примитивном уровне) 
вскрывает музыкальные структуры, порождающие эти атрибуты музыки. 

Интерпретация это не просто процесс расшифровки структурированных 

данных - скорее, под ним подРазумевается творческий акт, который может 

зависеть от соотношений между индивидуальностями, культурами, система-
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ми ценностей и идеологиями слушателя и композитора. Фактически для ин­

терпретации музыкального произведения слушатель должен обладать неко­

торыми исходными знаниями (пусть даже такими ограниченными, какими 

может обладать трехлетний ребенок); естественно, эти знания с возрастом и 

благодаря образованию возрастают. 

«Умение создавать» - то есть импровизация, сочинение, исполнение му­

зыки - это способность организовывать звуковой материал, творить звуко­

вые объекты в процессе импровизации и создавать музыку для достижения 

различных целей (самовыражения, общения и т. д.). Умение создавать включа­

ет также исполнительские навыки - владение голосом и инструментами. 

«Умение воспринимать» способствует пониманию и созиданию. Оно 

означает развитые способности различать, анализировать, сравнивать, узна­

вать и запоминать различные элементы музыки (например, высоту тона, дли· 

тельность, фактуру, структуру, форму и т. д.). Такие умения приобретаются не 

только на уроках в школе, но и в повседневной жизни (например, во время слу­

шания музыки по телевизору) и даже еще до рождения, поскольку ухо плода 

начинает функционировать на шестом месяце его развития. Учителя должны 

принимать во внимание опыт такого рода, уже приобретенный учениками. 

Эrи три цели достигаются не последовательно, одна за другой, а как бы 

в процессе движения по кругу. Первые песенки, придуманные детьми в воз­

расте одного-двух лет, демонстрируют и развивают способность к творчеству 

и в то же время к восприятию. Слушание песен развивает способности к вос­

приятию и интерпретации. В процессе создания музыкальной пьесы человек 

придумывает, интерпретирует придуманное и анализирует результат, чтобы 

усовершенствовать его. Это означает, что все три способности связаны и 

взаимно усиливают друг друга. В общем, главная цель музыкального обра­

зования в Италии - развитие способностей воспринимать и продуцировать 

музыку. В их основе, конечно, лежит способность к восприятию, хотя сама 

по себе она не является целью образования. 

Итальянские учебные программы для различных ступеней общего об­

разования (то есть детсадовского, начального, среднего младшей и старшей 

ступеней) готовились и принимались в разное время. Государственное руко­

водство для детских садов 1990 года [Orientamenti "., 1990) предлагает педа­
гогам развивать музыкальную восприимчивость детей, поощрять слушание 

музыки, стимулировать и померживать самостоятельную музыкальную ак­

тивность. Рекомендуется обязательно использовать движения как наиболее 

важное средство для приобретения музыкального опыта. Цели музыкально­

го образования на этом уровне - изучение, создание и слушание музыки. 

Официальное руководство для начальных школ 1985 года [Decreto". 1985) 
рассматривает музыку как язык, с помощью которого дети могут общаться и 

выражать себя. Такой подход - следствие произошедшего в конце шестидеся­

тых годов сдвига от понимания музыки как объекта эстетического созерцания 

к пониманию ее как языка. В соответствии с этим главные цели начального 

уровня обучения - развитие способностей понимать, создавать и восприни­

мать различные звуковые языки исходя из присущих им коммуникативных и 

выразительных составляющих. Особенно важно на этом уровне использова-
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ние голоса и пения, а также знакомство с музыкой различных культур, различ-

11ых стилей, знание их функций (музыка для. театра, для. кино, танцевальная). 

В это же время начинаются первые попытки сочинить и записать музыку с 

1юмощью придуманных для. этого знаков, а позже происходит знакомство с 

музыкальной нотацией. Исполнительские задачи почти не ставятся. 

Руководство для. средней школы младшей ступени наиболее старое, оно 

щносится к 1979 году [Decreto "., 1979]. Как и в начальном образовании, ак-
11ент делается на поft.){.оде к музыке как к языку, так что педагогические цели 

:rroгo уровня состоят в развитии способностей детей к общению и самовыра­
жению. Задачи обучения формулируются таким образом: развитие слуха для. 

обострения восприимчивости (узнавание, запоминание ритмов, мелодий, ин­

струментов и т. д.), слушание музыки, сочинение и исполнение. Сюда включе-

11а и традиционная музыкальная нотация. Существуют также средние школы 

11ервой ступени с музыкальным уклоном - в них обучение игре на музыкаль­

ных инструментах, чтение нот и ансамбль входят в учебный план. 

В 14 лет ученик завершает обязательное среднее образование (младшую 
ступень). Дальнейшее обучение может происходить в многочисленных сред­

них школах старшей ступени, называемых по-разному в зависимости от их 

специализации - естественнонаучной, гуманитарной, педагогической, тех­

нической и других. Однако школ с изучением музыкальных предметов срав­

нительно мало. После 1991 года в учебных планах школ этой ступени стала 
нодчеркиваться важность эстетического развития учащихся, необходимого 

м.я понимания музыки разных видов; повышенное внимание уделялось ак­

тивному участию в музыкальной деятельности и изучению связей ме-жду му­

зыкой и обществом. Понимание, сочинение и исполнение музыки - вот три 

1'Лdвные задачи обучения; особое значение придается связям музыки с други­

ми явлениями культуры - такими, как танец, театр, поэзия, живопись, кино, 

наука. К сожалению, этот предмет можно встретить только в школах с педаго­

гическим уклоном или, как факультативный, - в гуманитарных школах. 

Как отмечалось выше, основным учебным заведением для. получения 

специального музыкального образования является консерватория, инструк­

ции для. которой были составлены еще в 1930 году (Regio Decreto, 1930). 
Студентам надлежит выбрать основной предмет - композицию, дирижи­

рование, или какой-то инструмент; обучение продолжается определенное 

количество лет (для. скрипачей - 10, для. композиторов - 10, для. певцов - 5, 
м.я флейтистов - 7 и т. д.). За этот период студенты обязаны также изучить 
и другие предметы - чтение с листа, игру в оркестре, историю музыки и 

т. д. Главная цель консерваторского образования - исполнение требуемого 
репертуара с максимально возможным совершенством. Сосредоточенность 
на технических, исполнительских задачах ведет к пренебрежению коммуни­
кативными функциями музыки (например, ее ролью как продукта культуры, 

передающего настроения, системы ценностей, мировоззрение), а также и 
такими предметами, как психология музыки, анализ и теория. 

В Италии много и частных музыкальных школ, нередко управляемых 

муниципалитетами. Некоторые из них, например lstituto Musicale Pareggiato, 
стараются следовать консерваторским моделям, но другие проявляют 
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б6льшую гибкость в отношении целей, содержания и методов обучения. В 

декабре 1999 года была проведена реформа, которая преобразовала все кон­
серватории и Istituti Musicali Pareggiati в Istituti Superiori di Studi Musicali 
(высшие музыкальные заведения). Они должны находиться под контролем 

министерства высшего образования, но уровень их фактически не считает­

ся университетским. В этих новых Instituti Superiori будет проходить только 
последний цикл обучения. Новые организационные структуры и новые про­

граммы еще не готовы (2000 год), хотя планы курсов (course materials) долж­
ны скоро появиться. 

В университетах существуют только теоретические музыкальные пред­

меты, исполнительские кафедры отсутствуют. Некоторые гуманитарные фа­

культетw итальянских университетов начали предлагать музыкальные курсы, 

включающие историю музыки, этномузыковедение, музыкальный анализ, 
семиотику музыки и т. д. По завершении такого курса присуждается степень 

по специальности «Искусство, Музыка и Исполнительское искусство», му­

зыкальный раздел. Один из университетов специализируется на музыкаль· 

ной палеографии и филологических исследованиях. В соответствии с рефор­

мой, принятой 4 августа 2000 года, в итальянских университетах студенты 
первый раз получают степень после трех лет обучения (вместо четырех, при­

нятых сейчас в большинстве университетов) и второй раз, по специальности, 

после еще двух лет прохождения специальных курсов. Недавно возник еще 

один тип профессиональной подготовки: на некоторых факультетах культу­

ры, а иногда и на гуманитарных факультетах организованы курсы музыки, 

где преподаются такие предметы, как музыкальная иконография, информа­

ционные музыкальные архивы, акустика и другие. Более того, многие гума­

нитарные факультеты предлагают для. желающих студентов немузыкальных 

специальностей курс по истории музыки, а четыре университета предлагают 

трех- или четырехлетнюю докторантуру по музыке. 

Такая образовательная система демонстрирует важную особенность 

итальянского менталитета и итальянской культуры: теоретическим знаниям 

придается большое значение. Различие между теорией и практикой, между 

теоретическими и практическими занятиями (знанием и умением) имеет 

глубокие исторические корни, и за несколько столетий сформировалось 

два различных типа учебных заведений, которые мы только что обсуждали: 

университеты и консерватории. Вкратце можно сказать, что обучение му­

зыке в итальянских университетах означает изучение теоретических дис· 

циплин (истории, философии, анализа, теории и других), в то время как в 

консерватории обучают практическим предметам (исполнение, сочинение, 

дирижирование) с ограниченным объемом исторических и теоретических 

сведений. 

Подготовка учителей музыки для. общеобразовательных школ происхо­

дит в разных местах и зависит от типа школы, в которой педагог собирается 

преподавать. Учителя начальной школы с 1998 года учатся в университетах, 
проходя соответствующие курсы педагогических факультетов. Курсы мето­

дики преподавания музыки продолжаются один или два семестра (по реше­

нию каждого университета). 
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Учителя музыки средней школы должны иметь диплом консерватории 

или университетскую степень по музыке. Многие консерватории предлага­

ют четырехлетние курсы преподавания музыки, включающие пять предме­

тов - а именно, музыкальную педагогику, историю музыки, дирижирование 

хором, композицию и чтение с листа на фортепьяно. Все предметы ориенти­

рованы на преподавание музыки, прежде всего в общеобразовательных шко­

лах, а также в музыкальных школах и консерваториях. В настоящее время 

:1акон требует также, чтобы все учителя общеобразовательных школ после 

окончания университета (или консерватории) имели специализированные 

дипломы (diploma di specializzazione). Студенты должны изучить основы пе­
дагогики и методику преподавания своей конкретной специальности, оДной 
из которых является музыка. В 1999 - 2000 годах некоторые университеты 
начали организовывать такое специализированное обучение продолжитель­

ностью два года. 

Содержание и методы 

Музыка или музыки? 

Музыкальное образование и воспитание происходят не в вакууме, а в 

особом культурном окружении, в котором реализуются различные социаль­

ные нормы. Например, развитие знаний о тональности происходит в условиях 

существования и функционирования тональной музыки. Выбор содержания 

музыкального образования затрагивает многие проблемы, в том числе, тре­

бует и определения самого понятия музыки, а также решения вопроса о том, 

какое внимание следует уделять потребностям, интересам и знаниям учащих­

ся. Мы уже говорили, что главными целями музыкального образования в Ита­

лии являются умения понимать и создавать музыку. Сейчас мы должны пойти 
дальше и определить, что именно понимать и создавать? Конечно, музыку, но 

что это значит? Симфонии Бетховена или игру эскимоса на катаджаке? «Сек­

венцию> Берио или детскую композицию для камушков и барабанов? Этному­

зыковеды много лет убеждают нас, что понятие музыки различно для разных 

эпох, рас, культур, и даже возраста людей. Позиция, которой придерживается 

педагог относительно того, что относится к музыке, будет влиять на его выбор 

содержания учебного процесса. В итальянской консерватории музыка - это, 

в сущности, традиционное классическое наследие, даже если в наши дни рас­

тет интерес к джазу, электронной и современной музыке. 

Более широкие взгляды приняты в общешкольном музыкальном обра­

зовании, где учителя более открыты и с готовностью используют матери­

ал, почерпнутый из множества культур и эпох. Ostinato можно встретить в 
песнях Шуберта («Лесной царь»), в песне Стинга « We work the Ыасk steam 
together>> или в музыке Бурунди; соотношение различных эмоций и музы­
кальных структур можно обнаружить, слушая Прелюдию из «Макбета» Вер­

ди, песню «Биттлз», Lux Aetema ЛИгети или музыку Соломоновых островов. 
Тем не менее, предубежденность против репертуара, выходящего за рамки 

западной классической музыки, сохраняется у многих педагогов как след­

ствие консерваторской школы. 
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Мы рассмотрели содержание музыкального образования в отношении 

репертуара, но это содержание включает в себя также изучение музыкаль­
ных структур и теории музыки. Музыкальное образование в Италии затра· 
гивает такие структурные аспекты музыки, как форма, ритмический, ме· 

лодический и гармонический синтаксис; семантический и прагматический 
аспекты; историческое и антропологическое своеобразие музыки. Следует 

отметить, что, в зависимости от вида музыки, природа этих понятий раз­

личается. Например, ключевые структуры западной классической музыки 
иные, чем у популярной или народной музыки. Представление о мелодии и 

ее формах можно получить, слушая Бетховена или Шуберта, но рок или рэп 

сформируют совсем дРугое представление. Использование различных видов 

музыки расширяет число музыкальных понятий, в которых должны разби· 

раться итальянские учащиеся. 

Другой критерий, определяющий содержание музыкальных уроков, это 

то необходимое внимание, которое нужно уделять потребностям, интересам 

и подготовке учеников, включая самых маленьких в возрасте 3-4 лет. Не­
трудно догадаться, что итальянские школьники 9- 1 О лет больше всего любят 
популярную музыку (Ferrini and Burzacchini, 1996). Опыт восприятия поп­
музыки сложнее, чем простой акт ее прослушивания, так как посредством 

музыки передаются мировоззренческие модели, системы ценностей, идео­

логические установки, знания и верования. Неудивительно поэтому, что ис­

следования музыкальных вкусов подРостков в возрасте 11-14 лет показы­
вают весьма характерную увлеченность подРостков популярной музыкой и 

игнорирование и даже неприятие ими классической музыки («музыка взрос­

лых»), а также незнание народной музыки [Baroni and Nanni, 1989). Прини­
мая во внимание, что обучение наиболее эффективно, когда оно происходит 

с участием разума и эмоций, мы не может не замечать подобных фактов и ар­

гументов: популярная музыка действительно приобрела большое значение в 

школьном музыкальном образовании в Италии. 

Другая проблема возникает в связи с народной музыкой. Во-первых, Ита­

лия действительно обладает богатыми музыкальными традициями. Однако их 

изучают только теоретики в университете: в консерваториях этномузыкове­

дение отсутствует. К тому же, концерты народной музыки не имеют хорошей 

рекламы. Во-вторых, Италия становится полиэтническим государством: почти 

во всех начальных школах есть ученики из стран, не входящих в Европейское 

Сообщество. Понятно поэтому, что внимание к иным, внеевропейским, видам 

музыки растет. Учителя не могут ограничиваться несколькими песнями дРУ­

гих народов: они начинают осуществлять специальные проекты, с помощью 

которых учащиеся могли бы осваивать различные музыкальные культуры и 

использовать их мя знакомства с иными ценностными ориентациями и взгля­

дами на мир (Facci, 1997). Музыкальное образование может подготовить иде­
альное поле мя контактов и сосуществования различных культур. 

Пеgагогические метоgы 

Кроме вопросов политического характера, которые мы обсуждали в пре­

дыдущих разделах, большое значение имеют конкретные приемы и методы пе-
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Л<•rогической деятельности. Эти приемы и методы могут изменяться в зависи­

мости от целей и содержания каждого урока. Анализируя различные методы, 

используемые в педагогической практике, мы можем выделить три основных: 

1юдхода в этой сфере. В каждом из них больший или меньший акцент делается 
11а различных типах поведения [ Della Casa, 1985]. Эти три подхода таковы: 

1. метод передачи и упражнений: педагог сообщает информацию, уче-
11 ик выучивает ее путем повторения; это однонаправленный процесс; 

2. метод эвристического руководства: двусторонний процесс, в кото­
ром педагог предлагает, руководит и предоставляет средства обучения, в то 

11ремя как ученик овладевает практикой и теорией путем дискуссий и реше­

ния конкретных задач; 

З. метод спонтанной активности: ученики действуют по своему усмо­
трению, а педагог наблюдает за ними или успокаивает их. 

В первом из трех методов наибольшее значение придается содержанию 
урока (например, ученик должен освоить тот или иной конкретный ритм); во 

11тором методе акцентируется роль учеников в учебном процессе (например, 

t!СЛИ ученикам интересно выучить ту или иную ритмическую фигуру, то как 

они могут сделать это наилучшим образом?); в третьем - акцент переносит­

ся на самих учеников (например, пусть они выучат то, что им хочется знать о 

музыкальных ритмах). Если содержанием урока является конкретный ритм, 

то педагог, действующий первым способом, познакомит с ним учеников, 

изобразив его голосом или хлопаньем, запишет его на доске, объяснит ма­

тематические соотношения длительностей и попросит детей повторить все 

это несколько раз. Если педагог использует эвристический метод, то он по­

просит учеников спеть знакомую песню с таким ритмом и проанализировать 

его, изобразив хлопками в ладоши или ходьбой, а также путем сравнений, 

чтобы ощутить соотношения между звуками. Таким способом учитель под­

талкивает учеников к чувственно-моторному и сознательному усвоению 

ритма. Потом детям проигрывают различную музыку (популярную или клас­

сику), чтобы они определили и повторили этот ритм (так же - хлопками или 

шагами). Педагог, придерживающийся третьего подхода, позволит ученикам 

самим выбрать конкретный вид музыкальной деятельности, и когда нужный 

ритм появится, он предложит им обратить на этот ритм внимание и проана­

лизировать его. 

Ясно, что выбор одного из трех описанных методов зависит и от конкрет­

ной темы урока. В частности, методы передачи знаний и спонтанной актив­

ности используются для определенных учебных задач: педагог, например, ис­

пользует первый метод, когда хочет научить учеников новой песне, и второй, 

если просит их обрисовать звуковой пейзаж. Но наиболее эффективным, по­
видимому, является метод эвристического руководства, поскольку в нем со­

четаются определенная направленность занятий и уважение к самостоятель­

ности ученика в учебном процессе. Метод передачи знаний еще несколько лет 

назад был наиболее широко применяемым в Италии. После проведения ис­

следований, многочисленных: дискуссий и совещаний многие педагоги стали 

использовать метод эвристического руководства, поскольку поверили в необ­

ходимость вовлечения учеников в активную деятельность на уроке. 
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Следут: отметить, что на протяжении 1970-х годов исследовательская 

деятельность как метод обучения была широко распространена в итальян­

ских школах, правда, в таких областях, как естественные науки, история, 

география, но не в музыке. Цель этого состояла не в подготовке молодых 

ученых, а в том, чтобы привить ученикам научный образ мысли, принимая 

во внимание основную пользу, проистекающую из исследований любого 

рода, - способность усваивать знания систематическим образом, развитие 
мышления и т. д. К сожалению, через несколько лет эта практика сошла на 

нет из-за недостаточной компетентности учителей в вопросах методологии 

исследований. 

Перед тем, как завершить эту главу, скажем несколько слов о трех зна­

менитых методах: Далькроза, Орфа и Кодаи. Понятие «мm:од» означат: 
здесь систематичный и органичный набор педагогических приемов и музы­

кального материала, использование которого направлено на овладение теми 

или иными специальными музыкальными навыками. Понимание этих мт:о­

дов требует знания тех исторических, музыкальных и педагогических усло­

вий, в которых они возникли. Итальянские педагоги обычно не используют 
какой-либо один из этих мт:одов, взятый в отдельности. Они предпочитают 

применять отдельные элементы каждого из них в соотвт:ствии с нуждами 

учеников, со своей учебной программой и с местными условиями (поскольку 

не многие школы располагают, например, инструментарием Орфа или до­

статочно просторными классами, чтобы практиковать движения и танцы под 

музыку). 

Обсудив некоторые проблемы музыкального образования в Италии, мы 

можем заключить, что за последние 20 лет ситуация с изучением музыки в 
общеобразовательных школах улучшилась с точки зрения его исследован­

ности и качества научных публикаций на эту тему, а также с точки зрения 

законодательства. В частности, семантические аспекты музыки (то есть 

эмоции, чувственно-моторные образы и т. п.) и их связь с музыкальными 

структурами (ритмами, мелодиями, формами) изучены в Италии лучше, чем 

во многих других странах. Творчеству (сочинению и импровизации) тоже 

уделяется большое внимание. Совершенствуется подготовка учителей; мож­

но выделить группу продвинутых педагогов, владеющих новыми мт:одами, 

большинство, остающееся в середине между новыми и традиционными под­

ходами, и группу крайних приверженцев старых подходов. 

Иная ситуация в профессиональном музыкальном образовании. Здесь 
повышенное внимание к техническим аспектам приводит к недостатку глу­

боких знаний и понимания музыки, а умение импровизировать не считается 

необходимым для профессионального исполнителя. Реформы последнего 

времени и энтузиазм небольшой группы прогрессивных педагогов вселяют 

надежду. 



ГЛАВА 6 

Чунь-ШиньЕ 

КИТАй 

В последние десятилетия расширение учебных программ за счет вклю­

чения в них различных музыкальных стилей мира стало важной чертой за­

падных систем образования. Включение в программы весьма разнообразной 

музыки актуально и мя Китая из-за его культурной пестроты. Китай объ­

единяет 56 национальностей. 91 % населения страны составляет народность 
хань. Поэтому Китай очень богат малыми культурами, обладающими своими 

изыками и религиями. После образования Китайской Народной Республики 

R 1949 году от школьников всех национальностей требуют овладения госу­
дарственным языком Китая - пуrунхуа. Поэтому меньшинства свободно 

владеют этим языком, но они сохраняют свою уникальность, говоря и на 

собственных наречиях. 

Искусство и культура этих национальностей различаются в соответ­

ствии с их историей, местностью и образом жизни. Разнообразные культуры 

гармонично сосуществуют в этой большой стране: несмотря на различия, все 

они в своей жизни придерживаются некой общей философии. Традицион­

ное искусство, танец и музыка составляют глубинные аспекты повседневной 

жизни и являются естественным и непринужденным средством общения. 

Цели и задачи музыкальноrо образования 

В отличие от большинства западных стран, музыкальное образование в 
Китае не свободно от политического влияния. Задачи музыкального образо­
вания в средневековой и ренессансной Европе определялись в основном цер­
ковью. Мальчиков готовили к исполнению религиозных ритуалов, в которых 

музыка использовалась как средство распространения учения церкви. Одна­
ко в ХХ веке фокус сместился от музыки как функционального средства ре­

лигии к представлению о музыке, которая должна развиваться в каждом, как 

один из гарднеровских «множественных интеллектов» [Gardner, 1983). Что 
касается Китая, музыка здесь рассматривается как средство обучения, так 

что она в очень значительной мере функциональна. Мы видим это в словах 

Юэ-Цзи из его «Записок о музыке» -самого раннего всестороннего иссле­

дования китайской музыки, написанного около 200- 100 гг. до н. э.: 
«В храме предков власгиrель и поманные, высшие и низшие вместе слу­

шают музыку, а это значит, что не нарушаются согласие и почтительность. На 

родовых сходках, уездных и сельских собраниях музыку вместе слушают стар­

шие и младшие - значит, не нарушаются согласие и послушание. В домах отец 
и сыновья, старшие и младшие братья слушают музыку вместе - значит, не 

нарушаются согласие и родственная любовь. Так в музыке вникают в единое, 

чтобы установить гармонию; соединяют инструменты, чтобы украсить песню, и 
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согласуют темп и ритм, чтобы сделать совершенной красоту музыкального про­

изведения. Таким образом устанавливается единство и согласие между отцом 

и сыном, господином и поманным, воцаряется братская любовь между всеми 

народами. Так прежние цари установили музыку» [Cook, 1995. Р. 68] 1• 

Понятие музыкального образования как такового в китайской истории 

всегда было связано с моралью, красотой и добром. «Возникай через поэ­

зию/песни, утверждайся через ритуалы, достигай совершенства через Му­

зыку» (Liu, 1990. Р. 298-299] -такова философия конфуцианства, под воз­
действием которой музыкальное образование находилось по крайней мере 

2000 лет. Обучение музыке в Китае рассматривается как средство, способ­
ствующее тому, чтобы человек вел добродетельную жизнь, владел собой и 
совершенствовал свое поведение. Конфуций полагал, что честность, любовь 

и уважение к родителям вырабатываются шестью искусствами - музыкой, 

ритуалами, стрельбой из лука, искусством управлять колесницей, письмом и 

счетом [Dawson, 1981. Р. 20]. 
В ХХ веке музыкальное образование в Китае продолжает выполнять 

свои функции, но одновременно является политическим и социальным ин­

струментом. Документы компартии относительно реформы образования 

( 1985) устанавливали взаимоотношения между образованием, политикой и 
экономическим развитием следующим образом: «Образование должно слу­

жить целям социалистического строительства, а социалистическое строи­

тельство должно опираться на образование» (Teng, 1991. Р. 750]. Моральное, 
интеллектуальное, физическое и эстетическое развитие направлено на мо­

дернизацию социализма и построение социалистическою государства со 

специфически-китайскими характеристиками. 

Поэтому в основе музыкального образования лежат соображения о том, 

что оно должно служить инструментом политики; это и определяет особенно­

сти обучения музыке в начальной и средней школах. Цели музыкального об­

разования, сформулированные китайским правительством в начале 1990-х го­

дов, ясно показывают, что предпочтение отдается утилитарным и социальным 

функциям музыки. В указаниях правительства говорится о необходимости: 

1. Воспитывать в учениках любовь к своей стране, народу, труду, социа­
лизму путем обучения музыке; это должно сделать их совершенными, высо­

ко моральными, образованными и дисциплинированными приверженцами 

и строителями социализма. 

2. Совершенствовать знания и эстетическое чувство учеников парал­
лельно с ростом их физического и духовного здоровья. 

3. Воспитывать в учениках интерес к музыке и развивать их основные 
представления, навыки иrры и пения и умение читать ноты. 

4. Воспитывать в учениках национальную гордость и уверенность в се­
бе на представительных примерах китайскою фольклора, а также расши­

рять их музыкальный опыт путем знакомства с иностранными сочинениями, 

чтобы научить их воспринимать и выражать чувства с помощью музыки. 

(State Education Comission, 1994а. Р. 131 .] 
1 Пер. с китайского В. Рубина. Музыкальная эстетика стран Востока. М" 1967. С. 184-

208. 
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Содержание и методы 

Стаgии развития музыкального образования в Китае 

Можно выделить три стадии развития музыкального образования в Ки­

т,~с: (а) Запад встречается с Востоком - годы 1903- 1948; (б) новый Китай -
1·оды 1949-1976; (в) современный Китай - после 1976 года. 

В начале :ХХ века музыканты, обучавшиеся в Японии (возглавляемые 
Шеи Сингонгом), ввели в Китае уроки пения, что было помержано послед-

11им правительством Цинь в 1903 г. В 1912 году в учебные программы на­
•1алъной и средней школы Республиканского Китая официально были вве­

дены уроки пения, которые включали также элементы теории. Мелодии из 

Европы, Японии, Северной Америки и Китая дополнялись словами в соот-

1ютствии с учебными планами, известными как суэmаRюэгэ (уроки пения). 

Содержание этих слов касалось построения здоровой нации и сильной ар­

мии, способной изгнать иностранных захватчиков. Было составлено и опу­

бликовано несколько сборников таких песен для использования на уроках в 

начальной школе. Хотя западным читателям это может показаться слишком 

11рагматическими частностями, данный период выделяется как важная эпоха 

11 развитии музыкального образования, во время которой в Китае впервые 
были введены западная теория музыки, пятилинейная нотация, вокальные 

жанры, игра на скрипке и фортепиано. 

Интеллектуальное движение последующих лет (речь идет о Движении 

4 Мая 1919 г.) усиливало и укрепляло влияние западных музыкальных идей. 
Китайская интеллигенция получила больше свободы для испытания новых 

1юдходов к образованию, идущих с Запада. Музыканты, профессионально 

11оспитанные на Западе (такие, как Сяо Ю-мэй, Хуан Дзи, Кай Юаньпэй и 

Жао Юаньрен), и другие мыслящие люди осознавали отсталость Китая и ра­

товали за реформу музыкального образования в соответствии с западными 

принципами. Они сочиняли множество сольных песен и произведений для 

хора в западном стиле с целью пробуждать в людях симпатии к Китаю. Писа­

лись также книги по гармонии, фортепианному, органному и скрипичному 

исполнительству. 

После 1949 года у Китая установились тесные общественные и полити­
ческие связи с Советской Россией, и многие китайцы были посланы на Се­
вер для обучения музыке. Российские принципы элитарного музыкального 

образования были внедрены в Китае, и на протяжении 50-х годов обучение 

музыке широких слоев населения не проводилось. За это время было основа­
но девять музыкальных институтов (консерваторий), устроенных по русской 
модели. Хотя всеобщее музыкально образование находилось в небрежении, 
эти институты добились значительных успехов. 

После 1949 года изменились не только методы обучения, но и содержа­
ние музыкальных предметов. Существовал ряд рекомендуемых для изучения 

(и для слушания) композиторов. Не Эр (автор национального гимна Китая) и 
Сянь Синъхай (автор кантаты «Желтая река))) на протяжении пятидесятых 

и шестидесятых годов прославлялись китайским правительством как вели-
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чайшие композиторы. Однако дРугие композиторы, такие как Янг Веньи, не­

смотря на их большой вклад в дело музыкального образования, намеренно 

игнорировались, поскольку их произведения расценивались как контрре­

волюционные. Учащиеся были лишены возможности знакомиться с запад­

ной музыкой ХХ века, которая считалась 11духовной заразой>> и потому была 

опасна для китайского коммунизма. 
Вместо этого процветали сочинения революционного стиля. Это были 

групповые сочинения - огромные революционные оперы, вроде «Бай Мао 

Ну». Добавление или удаление кого-либо из списка признанных композито­

ров существенно не меняло стиля создаваемой музыки, поскольку вся она 

подвергалась цензуре и должна была получать политическое одобрение, 

поэтому композиторы были обязаны при сочинении строго придерживать­

ся разрешенного и избегать запретного. Все музыкальные жанры в первое 

двадцатилетие Народной Республики отличались однообразным «революци­

онным11 стилем. 

Закрытие школ во время Культурной Революции 1966- 1976 гг., конеч­
но, нарушило рост музыкального образования. Музыкантов отрывали от их 

дела и посылали на фабрики, стройки и поля - на перевоспитание. Культур­

ная революция явилась одним из целого ряда событий, полностью изолиро­

вавших Китай от остального мира; на протяжении этих бурных лет контакты 

с дРуrими культурами были минимальными или вовсе отсутствовали. Дея­

тельность композиторов ограничивалась созданием песен и опер, которые 

служили для пропаганды политической идеологии. 

После окончания Культурной Революции в китайской внешней поли­

тике произошел поворот в сторону признания мирного сосуществования и 

большей открытости дРуrим культурам. После 1983 года в Китае были раз­
решены методы Кодаи, Орфа и Далькроза; на китайский язык перевели 

много музыкально-педагогической литературы. После введения всеобщего 

девятилетнего обучения музыка стала обязательным предметом. В восьми­

десятые годы музыкальные занятия в начальной и младшей средней школах 
сводились, в основном, к пению. Как и во времена династии Цинь (III в. до н. 
э.), ученики заучивали песни механически, и пение оставалось главным со­

держанием музыкальных уроков. 

Однако восьмидесятые годы стали годами реформ и серьезных измене­

ний в музыкальном образовании. 18 сентября 1985 года 37 ведущих музы­
кантов, композиторов и педагогов, в том числе, президент Ассоциации музы­

кантов Китая подписали «Преможение по совершенствованию школьного 

музыкального образования11 (Lu et al., 1985). 11Преможение11 подчеркивало 
важность музыкального образования для благополучия страны и народа и 

призвало Государственную Комиссию по образованию твердо зафикси­

ровать это в образовательной системе. Представители правительства, ди­

ректора школ, учителя и ученики приняли это к сведению, и школам была 

выделена необходимая финансовая помержка для обеспечения учебными 
материалами и музыкальным оборудованием, например, электронными кла­

виатурами. Поощрялись также и исследования по музыкальному образова­

нию. Преможение имело, кроме того, и ряд более отдаленных последствий 
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мя реформы. Вице-президент Государственной Комиссии по образованию, 

Хи Дончанг, в августе 1986 года отметил, что «образование несовершенно, 
если оно не включает эстетическое образование». В декабре 1986 года На­
циональный Комитет по образованию учредил Ведомство художественного 
образования для управления политикой в этой области. В том же месяце со­

стоялся Первый симпозиум по реформе государственного музыкального об­

разования, и были приняты меры по его дальнейшей помержке. 

В 1994 году Государственная Комиссия по образованию включила му­
зыку в программу старших классов средней школы. Однако все еще нередки 

случаи, когда музыка отсутствует в расписании занятий - не только из-за 
нехватки преподавателей, но и из-за стремления уделить больше времени 

другим предметам. Седьмой симпозиум по государственному музыкально­

му образованию ( 1998) был посвящен средствам повышения его качества в 
новом тысячелетии. Симпозиум призвал к нескольким важным реформам, в 

число которых входили: 

1. Пересмотр целей музыкального образования: занятия музыкой 

должны давать больше, чем просто возможность выучить несколько песен 

или умение играть на одном или двух инструментах. Музыкальное образова­

ние должно быть доступным для всех, а не только для немногих талантливых 

учеников. Все дети имеют право понимать, ценить, чувствовать, исполнять и 

сочинять музыку. 

2. Пересмотр современных школьных программ по музыке, разрабо­
танных в 1980 году. Учителя музыки младших и старших классов должны 
участвовать в этом пересмотре. Новые рекомендации должны четко опре­

делить цели музыкального образования, время, отведенное на обучение, 

содержание материала, принципы и методы оценки успеваемости. Уроки 

должны в первую очередь побуждать детей к музыкальному творчеству, а 

не преследовать традиционные цели - овладение мастерством, подражание 

педагогу и знание теории. Наконец, ученикам должны быть предоставлены 

широкие возможности приобщиться к богатым культурным традициям ки­

тайской музыки. 

З. Должен быть принят подход, ориентированный на ребенка, при ко­

тором учитель является не столько инструктором, сколько помощником. 

Ученики должны быть активными участниками процесса обучения, чтобы 

развивать свои музыкальные знания, навыки, воображение и опыт. Предла­

гаемый материал должен способствовать его усвоению в легкой и свободной 

атмосфере, а не в строго управляемых «педагогоцентричных» занятиях. Уче­
ники должны не механически заучивать музыку, а понимать ее. 

4. Принятие мер по повышению общего количества и квалификации 
учителей музыки. Последние должны обладать теми же полномочиями и по­

ощрительными стимулами, что и все остальныеучителя. 

5. Повышение ответственности в преподавании музыки и разработка 
всесторонней и научно обоснованной системы аттестации учителей. 

6. Разработка системы координации усилий и обмена опытом между 
всеми участниками учебного музыкального процесса. 

[Xu, 1998] 
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Учитывая все эти аргументы, важно подчеркнуть, что Государственная 

Комиссия по образованию предоставила провинциям, автономиям и му­

ниципалитетам значительную свободу в выработке руководств к учебным 
программам. Корректировка их возможна в соответствии с местными усло­

виями и потребностями районов, что должно облегчить развитие системы 

обучения, ориентированной на ученика. 

Музыкальная практика 

В Китае существуют единые высокие стандарты исполнения на запад­

ных инструментах. С восьмидесятых годов китайцы завоевали сотни призов 
на представительных международных конкурсах. Более того, китайские му­

зыканты высоко востребованы на международном музыкальном рынке, что 

дает им возможность иметь работу и жить в любой стране мира. Поэтому 

нередко можно столкнуться с такой парадоксальной ситуацией, когда про­

фессора музыки полностью отдают себя делу воспитания молодежи, но спо­

собных учеников, которые хотели бы остаться работать в своем институте, 

не хватает. Два главных музыкальных вуза Китая - Центральная консерва­

тория в Пекине и Шанхайская консерватория. Они пользуются преимуще­

ственной помержкой правительства, обладают лучшими ресурсами, и, мо­

жет быть, поэтому имеют возможность набирать студентов высокого уровня. 

Конкурс в эти вузы очень высок, и тысячи абитуриентов со всей страны пре­

тендуют на несколько десятков мест. 

Замечательные достижения и международный успех этих вузов в зна­

чительной степени обусловлены их структурой. Некоторые консерватории 

имеют прикрепленные к ним начальные и средние школы (для интенсивной 

подготовки музыкально одаренные дети отбираются в эти школы уже в пяти­

шестилетнем возрасте). Пьесы, подобные этюдам Шопена, служат обычным 

репертуаром на вступительных экзаменах в консерваторию. Дети посвяща­

ют большую часть своего времени овладению музыкальным мастерством и 

знаниями. Хотя, с одной стороны, это вооружает их умением, необходимым 

для поступления в консерваторию, с другой - начиная уже со средней шко­

лы, ограничивает возможность получить всестороннее образование. 

Во Дворцах молодежи или при консерваториях некоторые маленькие 

дети проявляют заметные способности к живописи, музыке, атлетике или 

акробатике. Такие дети немедленно берутся на заметку и посылаются для 

получения специальной подготовки в одну из высших художественных или 

музыкальных школ-интернатов Пекина и Шанхая. Высказываются и нега­

тивные мнения относительно такой ранней - в три или четыре года - спе­

циализации учеников, поскольку это ограничивает их общее образование. 

Однако важно понимать, что в Китае, где живет одна пятая мирового на­

селения, мотивация такого длительного и тяжелого труда по овладению узко 

специализированной музыкальной подготовкой проистекает из нижнего, 

фундаментального, уровня в иерархии человеческих потребностей [Maslow, 
1970) - из необходимости выжить. Совершенно иначе дело обстоит на За­
паде и в других развитых странах, где стремление к художественному совер­

шенству побуждается верхними уровнями иерархии, то есть потребностями 
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интеллектуальных достижений и максимального самовыражения. В Китае 

многие ученики, с раннего детства посвятившие себя музыке или другим ви­

дам искусства, нацелены на помержание своего уровня жизни, а не на до­

стижение более высокого. 

Лишь недавно в консерваториях были образованы факультеты музыкаль­

ного образования; в Шанхайской консерватории, например, он возник только 

в 1998 году. Учебные планы таких факультетов ориентированы, прежде всего, 
на подготовку профессиональных музыкантов и включают такие темы, как 
история западной и китайской музыки, гармония, развитие слуховых навы­

ков, композиция, а также политические теории Маркса, Ленина и Мао Цзе­

дуна. Из студентов готовят не столько учителей музыки, сколько профессио­

нальных музыкантов. Однако существует некоторое несоответствие между 

содержанием музыкальных занятий и проблемами, с которыми учащиеся 

сталкиваются на своих ежедневных уроках. Такой элитарный подход к музы­

ке может повлиять на отношение студентов как к общему музыкальному об­

разованию, так и к образованию, предназначенному для одаренных. 

Работа в .классе 

Содержание уроков музыки в школах Китая весьма единообразно и сво­

дится, в первую очередь, к слушанию музыки и обучению пению. Музыкаль­

ное восприятие, а не активное творчество - ключевая составляющая боль­

шинства музыкальных занятий. В последнее время были попытки ввести 

элемент творчества в уроки музыки. Признано, что сам процесс творчества 

столь же, а может быть и более важен, чем его результат. Цель процесса -
воспитание творческого духа учеников. 

Однако, то, что дети учат на уроках, часто зависит от возможностей учи­

теля, и на уровне общего музыкального образования сильно различается по 

качеству. Как и некоторые западные страны (например, Англия) на протя­

жении шестидесятых годов Китай постоянно сталкивался с крайней нехват­

кой учителей музыки. В 1997 году в Китае было 70 ООО начальных и средних 
школ, но только 24 ООО учителей музыки. Если мы полагаем, что каждая шко­
ла должна иметь своего учителя музыки, то в Китае все еще не хватает 46 ООО 
педагогов-музыкантов. Эта нехватка еще более обостряется неравномерным 
распределением учителей между городскими и сельскими районами. Благо­

даря своим финансовым возможностям такие крупные города, как Пекин и 

Шанхай, имеют по 1,4 музыкальных учителя на школу, в то время как для 
сельских районов этот показатель составляет только О, 15. 

д/\я улучшения этой ситуации прилагались серьезные усилия. Напри­

мер, в сельской местности несколько школ могут иметь одного учителя. Не­

которые школы применяют так называемое «двойное обучение», при кото­

ром ученики с разным уровнем способностей занимаются в одном классе с 

одним учителем музыки. Однако зто происходит не строго одновременно: 

пока одна группа занимается музыкой, учитель, владея специальной подго­

товкой, может излагать другой группе какую-то иную, сравнительно спокой­

ную тему. Через некоторое время группы учеников меняются, так что теперь 

вторая группа может заняться музыкой. 
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Несмотря на такие кажущиеся решения проблемы, современное состо­

яние музыкального преподавания в городе и на селе характеризуется нера­

венством и поляризацией. Действительно, некоторые школы разительно от­

личаются друг от друга. Вдобавок к высокому уровню педагогов, некоторые 

начальные и средние школы Шанхая и Кантона (Гуанчжоу) располагают ши­

роким набором музыкальных инструментов, компьютерными и программ­

ными пособиями и высококвалифицированным музыкальным 11Патом. Уче­

ники в сельских районах не имеют таких преимуществ. 

Прежде чем закончить этот раздел, следует отметить еще одну очень 

важную специфическую особенность музыкального образования в Китае, 

которая затрудняет введение в программы большого количества современ­

ной западной музыки. Китайская система цифровой нотации -удобная и эф­

фективная система для записи простых тональных мелодий. В частности, она 

удобна для записи народных песен многочисленных культурных меньшинств 

Китая и хорошо соответствует импровизационному характеру традиционной 

китайской музыки. Она широко используется по всей стране - и в музыкаль­

ных учебниках, и в народных музыкальных ансамблях. Однако использовать 

эту нотацию в атональной музыке или в многоголосии почти невозможно, по­

скольку эта система не имеет графического выражения в виде пятилинейно­

го нотного стана (посредством которого можно наглядно отобразить мелоди­

ческие линии, даже если они перекрещиваются или накладываются одна на 

другую). Как следствие, широкое использование цифровой нотации является 

неизбежным препятствием для введения и развития современных музыкаль­

ных стилей в Китае. В то же время, несмотря на то что эта система широко 

используется в школах и в китайской инструментальной музыке, известно, 

что не более 15% выпускников университетов могут читать записанные в ней 
ноты, не говоря уже о европейском нотном письме. 

Проблемы учащихся 

Отношение к лреgметуучителей музыки, учеников и роgителей 

Притом, что музыка - обязательная часть детского образования (напо­

добие рисования и физкультуры), для многих она остается маргинальным 

(второстепенным, неакадемическим) предметом. Эrо сильно влияет на отно­

шение к музыке как педагогов, так и учеников. Учащиеся направляют усилия 

на языки, математику, естественные науки - то, что необходимо для посту­

пления в университет. Учителя музыки в образовательной системе оказыва­
ются меньшинством, не заслуживающим особого внимания. Хотя китайское 

правительство недавно приняло серию эффективных мер для повышения 

финансирования и качества музыкального образования, музыкальные пе­

дагоги в политическом, социальном и экономическом отношениях остаются 

в невыгодном положении по сравнению с учителями основных предметов 

(особенно ярко это выражается в сельских регионах). К примеру, для учи­

телей музыки затруднено повышение в должности; в отличие от других, 

за сверхурочную работу они получают очень маленькую дополнительную 

плату (если вообще ее получают). Квалифицированные педагоги редко упу-
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екают возможность перейти от преподавания музыки к другим, основным, 

предметам, и руководство школ часто назначает наиболее способных учите­

лей музыки вести основные предметы. Учителя-музыканты нередко готовы 

пожертвовать своей специальностью ради улучшения своего политического, 

социального и экономического положения. 

В то же время элитарное музыкальное образование процветает в некото­

рых начальных и средних школах, во всем остальном ничем не выдающихся. 

Ученики проходят испытания для проверки их музыкальных способностей. Из 

отобранных талантливых детей формируется особый музыкальный класс, в ко­

тором они получают специальное образование, такое же, как те, кто посещает 
начальные или средние школы при консерваториях. Однако, те, кто не прошел 

отбор, не получают ни специального, ни общего музыкального образования. 

У подобной элитарности есть еще один недостаток. Межшкольные музы­
кальные конкурсы и концерты f>i1КУГ возможность педагогам получить призна­

ние у начальства, комег и родителей. Однако слишком часто такая деятельность 

сверх программы оценивается не как важный момеm образования, а лишь как 

реклама, умение «показать товар лицом11, привлечь внимание родителей и пу­

блики. Понятно, почему она нередко заслоняет общие музыкальные занятия. 

В попытках ограничить быстрый рост и без того большого населения, 

с восьмидесятых годов Китай проводит политику «одна семья - один ребе­

ною1. Родители, особенно в урбанизированных районах и больших городах, 

прилагают все силы, чтобы обеспечить своему единственному чаду лучшую 

жизнь. Нетрудно встретить родителей, с энтузиазмом обучающих своего 

ребенка игре на музыкальных инструментах - скрипке, фортепиано - в 

школе или с помощью частных уроков. Обучение игре на традиционных ки­

тайских инструментах происходит большей частью путем механического за­

поминания. Такое обучение основано на тесных взаимоотношениях между 

учеником и учителем. Хотя внешне оно напоминает обучение детей у част­

ных педагогов на Западе, ученик должен питать глубокое уважение к учите­

лю не только как к музыканту, но и как к духовному наставнику. 

В некоторых больших городах существуют такие культурные центры 

как Дворец молодежи, Детский центр, Культурный центр рабочих или Центр 

массовых искусств, в которых с маленькими детьми проводятся занятия тан­

цем, живописью, музыкой. Богатые родители любят отправлять своих детей 

на уик-энд в такие учреждения, чтобы они учились там игре на музыкальных 

инструментах, пению, участвовали в хоре. Хотя правительство рассматрива­

ет эти центры как «линию фронта11 в пропаганде идей Мао Цзедуна и комму­
нистической идеологии, они дают возможность одаренным детям получить 

какую-то музыкальную практику. Но недостаточное число таких центров 

приводит к конкуренции среди детей за возможность заниматься в них. 

Политика «открытых дверей», проводимая Китаем с восьмидесятых го­

дов, привела к постепенному росту связей с внешним миром во многих на­

правлениях, включая и музыкальное образование. Китай должен определить, 

какие аспекты чужих культур он может эффективно использовать с пользой 

для себя. Например, популярная музыка долго была спорным вопросом в му­

зыкальном образовании. Западная эстрада, гуанчжоуские песни из Гонкон-
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га, тайваньские песни мандаринов завоевали широкое признание и распро­

странились по всему Китаю благодаря мощной видео- и аудио-помержке. 

Китайские руководители испытывали большие опасения, что поп-музыка 

может иметь отрицательное влияние на умы и души молодого поколения. 

Однако, недавнее исследование, проведенное в Пекине, показало, что более 

60% учителей музыки, учащихся и правительственных чиновников считают, 
что поп-музыка должна быть частью школьных программ по музыке. 

Заключительные соображения 

В заключение мы хотим подчеркнуть, что музыкальное образование 

в Китае опирается на глубоко укорененную веру в то, что обучение музы­

ке - это средство достижения нравственности, красоты, самоконтроля и до­

бродетельной жизни. Вера эта проистекает из философии конфуцианства. 

Музыкальное обучение и развитие, таким образом, необходимо для благопо­

лучия личности, семьи, общества и государства. 

Что касается обучения музыке, то в этой области происходят важные 

изменения. Образование в Китае традиционно придерживается такого под­

хода, который Джексон [Jackson, 1986) называет «миметическию>. Ученики 
должны запоминать информацию, излагаемую непогрешимым учителем; 

основная их задача - овладение важнейшими навыками и грамотностью. 

Китайские музыканты традиционно искусны в расчленении сложного пси­

хомоторного исполнительского процесса на элементарные составляющие и 

заставляют учеников отрабатывать их час за часом и день за днем, пока уче­

ники не достигнут совершенства. 

Свободные исследования и самостоятельные открытия, представляющие 

иной подход. который Джексон называет «трансформативным», редко встре­

чаются в музыкальном образовании Китая. Гарднер противопоставляет китай­

ских учителей, опасающихся, что «если мастерство не будет достигнуто рано, 

то оно может не быть достигнуто вообще» и полагающих, что «не следует то­

ропиться с развитием творческих способностей», американским, которые при­

держиваются мнения, «что если творческие способности не пробудить рано, 

они не разовьются никогда", а мастерство можно приобрести позже» (Gardner, 
1989. Р. 283). &еже, как показано в этой главе, китайская педагогика на протя­
жении последних лет понемногу сдвигается от ориентации на мастерство к ори­

ентации на творчество. В обучении музыке происходят серьезные изменения, а 

исследовательские навыки и умение разрешать проблемы начинают цениться. 

Музыкальное обучение и воспитание редко происходит в лабораторных 

условиях; оно обязательно взаимодействует с убеждениями учащихся, куль­

турными традициями, системой ценностей в музыке и других искусствах. 

Идеология и методология музыкальной педагогики не может быть пересаже­

на на почву другой страны без учета ее традиций и культурного контекста. 

Каждый подход имеет свои достоинства и недостатки: следует быть воспри­

имчивым к иным концепциям, которые не подвергают опасности культуру 

и традиции собственной страны. Лучше воплощать наши музыкальные об­

разы в мире, где ценится разнообразие культурных традиций, чем в однооб­

разном, «глобализованном)> мире. 
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Мьюнг-Сук О, Роберт Уокер 

КО РЕЯ 

Государство Корея было основано в 2333 году до новой эры легендарным 
царем Дангуном и стало первым царством среди народов монголоидной ра­

сы. Корейцы составляют одну народность и разговаривают на одном языке, 

совершенно отличном от китайского и японского, хотя в культурах этих трех 

стран много общего. Корейская культура развивалась под воздействием буд­

дизма, конфуцианства и шаманизма, а с ХVШ века - и западных влияний. 

До 191 О года, когда Корея была аннексирована Японией, страна обладала не­
зависимостью, имела собственное правительство и самостоятельную социо­

культурную систему. После капитуляции Японии в конце Второй мировой 

войны Корея была оккупирована США и Советским Союзом и поделена на 

Северную и Южную. Южная Корея шла демократическим путем западных 

стран и сейчас играет большую роль в экономических, политических и куль­

турных процессах - как региональных, так и юпернациональных. Север­

ная Корея пошла по пути строительства коммунизма и стала одним из самых 

закрытых обществ в мире. 

В этой главе описывается система музыкального образования Южной 

Кореи, роль в нем традиционной корейской культуры, а также результаты 

новых психологических и педагогических исследований, проведенных в 

Корее по образцу западных работ. Название «Корею> в данной статье упо­

требляется только для обозначения Южной Кореи (Республики Корея) и 

не относится к Северной Корее (Корейской Народно-Демократической 

Республике). 

Традиционные взrляды на музыкальное воспитание детей 

Представления корейцев о воспитании и обучении коренятся в глубо­

ких семейных традициях. То, что в этой области относится к музыке, лучше 

всего описано Кимом в его книге «Корейские традиционные игровые песни» 

[Кim, 1993), главные моменты которой суммированы ниже. 

Траgиции использования музыки gля возgействия на gетей, 
нахоgящихся в утробе матери 

Корейцы верят, что умственное, эмоциональное и физическое развитие 

человека начинается с момента зачатия, поэтому, учитывая девять месяцев, 

проведенных в утробе матери, новорожденного ребенка можно считать поч­

ти годовалым. Тексты Конфуция указывают на использование музыки для 

упорядочивания и контролирования мыслей. 
Беременная женщина не должна видеть, обсуждать или слушать то, 

что неприятно и вызывает отвращение. Точно так же и корейский царь 
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Мун-ванг (династия Чосон) подчеркивал в сочинении Е-ак («Хорошие ма­

неры и музыкю>), что беременная женщина должна сохранять свой разум 

«в спокойствии», чему может содействовать хорошая музыка. В этих тра­

диционных для корейцев взглядах прослеживается явный параллелизм 

с современными западными исследованиями о влиянии музыки на плод 

(Lecanuet, 1996). 

Стаgии развития ребенка 
согласно траgиционным преgставлением корейцев 

Корейцы делят развитие ребенка на четыре стадии: а) новорожденный 
(от рождения до 1 месяца); б) дитя (от 1 месяца до 1 года); в) «сладкий» (до 
трех лет); г) озорник (до семи лет). Происхождение двух последних названий 

очевидно, но интересно, что относительно этих возрастов в Корее существу­

ет множество поговорок, к которым до сих пор прислушиваются учителя и 
родители, например, «Привычки, обретенные в три года, остаются до вось­

мидесяти лет». 

Материнский опыт музыкального воспитания gетей 

Проводить эмпирические исследования в западном духе, посвященные 

музыкальному развитию ребенка, - не в традициях корейцев; тем не менее, 

они научились хорошо разбираться в проблеме, внимательно наблюдая за 

детьми и учитывая материнский опыт взращивания младенца в тесном кон­

такте с музыкой. Например, они обнаружили, что через месяц после рожде­

ния из ушей ребенка исчезает амниотическая (околоплодная) жидкость, и он 

начинает более живо реагировать на окружающие его звуки. В семь лет на­
чинает проявляться половая дифференциация в детских играх и пении, так 

что у мальчиков и девочек эти игры и песни оказываются различными. 

Заповеgи Дангуна по воспитанию ребенка 

«Десять заповедей по воспитанию ребенка» Дангуна относятся к перво­
му году жизни. Во время каждодневных детских игр мать, используя про­

стые мотивы, напевает короткие фразы из заповедей Дангуна в надежде, 

что, впитывая эти идеи, ребенок вырастет хорошим человеком. Например, 

во время кормления грудью мать легонько похлопывает ребенка и напевает: 

ссСи-санг Си-санг Даль-гунг», что означает сеты должен уважать родителей, 
учителей, царей и предков - таков путь, чтобы стать важным человеком в 

своей стране». Такие обычаи существуют уже 4000 лет и образуют основу 
традиционной корейской педагогики. 

Роль колыбельной песни в траgиционном корейском обществе 

Колыбельные песни играют важную роль в воспитании детей. В про­

шлом кореянки считали, что колыбельные песни важны для ребенка, 

который воспринимает голос матери и физический контакт с ней как 

проявление материнской любви. В колыбельных выражались типичные 

женские заботы. Например, в некоторых колыбельных мать просит дитя 

не плакать, - ведь у нее так много домашней работы (см., например, ( Kim, 
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1993)). Действительно, в корейских колыбельных содержится множество 
бытовых сюжетов и историй, которые превращают их из простых песен 

для детей в эмоциональное выражение взаимоотношений между родите­

лями и ребенком. 

Используя эти древние традиции как основу для своей профессиональ­
ной деятельности, корейские учителя музыки воплощают на практике раз­

личные правительственные предписания по музыкальному воспитанию 

[Department "., 1997; Music .. " 1997), которые вкратце изложены в следую­
щем разделе. Эти рекомендации привели к значительному единообразию в 

содержании и характере музыкального образования в Корее. 

Государственная корейская программа 
музыкального образования 

Главные и второстепенные цели музыкального образования в Корее та­

ковы [Music "" 1997): 

Главные цели 

Учащиеся должны развивать свои музыкальные способности, в том числе 

и творческие, и свою восприимчивость к музыке путем изучения различных 

музыкальных стилей и занимаясь различной музыкальной деятельностью. 

BmopocmeneRRЬze цели 

1.Ученики должны владеть основными музыкально-теоретическими по­
нятиями и представлениями; 

2. Ученики должны развивать свои музыкально-творческие способно­
сти, упражняясь в различной музыкальной деятельности; 

3. Учеников следует поощрять к внедрению музыки в их повседневную 
жизнь, объясняя им функции и значение музыки. 

Каждые пять лет эти цели несущественно изменяются при пересмотре 

образовательной программы. Например, в течение 1990-х годов акцент де­
лался на «эстетическом переживании музыки», а седьмая Программа, кото­

рая вступила в действие в 2000 году, во главу угла ставит «изучение основных 
музыкальных понятий>>. Музыкальная нотация и чтение нот не выделены в 

самостоятельные разделы обучения, а включены в занятия учеников сочине­

нием и исполнением музыки. 

Корейский национальный комитет по образованию, состоящий из 

правительственных чиновников, педагогов и учителей музыки, устанавли­

вает Государственную программу по музыке для всех классов. На основе 

этой программы пишутся и издаются учебники. Существует только один 

учебник музыки для начальной школы, и содержание занятий музыкой на 

этом уровне почти одинаково по всей Корее, хотя практическое препода­

вание все же имеет некоторые различия. Дт1Я средней школы в 1999 году 
существовало девять вариантов учебника музыки. Большинство корей­

ских педагогов считают, что им нужны только такие учебники, поэтому 

значимость Государственной программы и имеющихся учебников трудно 

переоценить. Было выполнено даже несколько исследований, посвящен-
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пых учебникам музыки и их соотношению с меняющимся учебным пла­

ном [Sung and Kwon, 1992; Sung and Back, 1994). 
Несмотря на все эти предписания, существуют некоторые расхождения 

между целями, сформулированными в Программе, и педагогической прак­

тикой. Хотя учебники дают основной материал для музыкальных занятий, 

педагогам разрешается в пределах отведенных часов действовать в соответ­

ствии со своими интересами, меняя тематику и содержание уроков. Расхо­

ждения между учебным планом и реальной практикой определяются такими 

факторами, как компетенция педагога или его убеждения по поводу того, 

чем должны заниматься ученики. В целом, однако, цели и задачи государ­

ственной программы приняты в большинстве корейских школ и во многих 

из них успешно выполняются. 

В 1995 году произошло резкое изменение Государственной программы 
благодаря введению в первом и втором классах предмета под названием 

«Радостная Жизнь». В его рамках музыка объединена с другими предме­

тами (изобразительное искусство, математика, обществоведение, литера­

тура) в попытке усилить их значение в повседневной жизни [Department 
"., 1995]. В учебнике по этому предмету можно встретить такие задачи: 
составить расписание дня, включающее время для игры на фортепиа­

но, или изучить правила работы светофоров с помощью песни «Crossing 
Roads». Хотя в некоторых странах уже предлагалось объединение музы­
ки с другими предметами [Reimer, 1989], а в некоторых оно проведено на 
практике (например, в Австралии), среди корейских учителей существует 

некоторое недоумение относительно того, как учить «Радостной жизни». 

Более того, некоторые задачи Программы, как, например, изучение нот­

ной грамоты в первом и втором классах, явно нереалистичны и требуют 

пересмотра. 

Как корейские учащиеся иrрают, 
сочиняют и слушают музыку 

Лишь немногие исследования были посвящены тому, как корейские 

учащиеся сочиняют, исполняют, слушают музыку и читают нотный текст. 

В большинстве работ в научном журнале Korea-Research in Music Education 
рассматриваются теории и педагогические методы, многие из которых свя­

заны с применением западных идей в Корее. 

Сочинение музыки 

Как корейские учащиеся сочиняют музыку? В каких стилях они со­

чиняют? О [Auh, 1999Ь] предложил различать «музыкально-творческие» и 
«музыкально-правильные, но неоригинальные» произведения. К последним 

относятся те сочинения, которые получают высокую оценку педагогов, по­

скольку соответствуют известным теоретическим представлениям о музы­

кальной структуре, но вторичны и бедны оригинальными идеями ученика. 

Любопытно, что тот же автор [Auh, 1996] обнаружил, что сочинения корей­
ских студентов отличаются от сочинений их американских сверстников: к 

примеру, они в большей степени ориентированы на пение, - может быть, 
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11отому, что и корейские учебники, в отличие от американских, в большей 

мере ориентированы на пение, чем на концептуальное понимание музыки. 

О [Auh, 1999а) выяснил, что критерии, по которым корейские студен­
ты оценивают свои собственные сочинения, могут быть разделены на пять 

к.атегорий: а) музыкально-аналитические критерии (например, «Хороша ли 

структура произведения?»); б) характер звучание (например, «Звучит ли 

музыка спокойно?»); в) выраженность содержания (например, «Выражает 

ли сочинение мои мысли?»); г) я сделал все, на что способен; д) сравнение 

с соучениками (например, «По сравнению с тем, что сочинил мой товарищ, 

s1 все сделв.л не так уж хорошо»). Тот же автор установил, что эстетические 
к.ритерии сочинений, которые нравятся их авторам, разделяются на четыре 

категории: а) музыкально-аналитические (например, звуковысотная органи­

зация); б) интересное звучание; в) реализованность намерений в отношении 

выразительнсти; г) напряженная работа, потребовавшаяся для достижения 

результата 

Исполнение 

Существует два вида исполнения: пение и игра на музыкальных инстру­

ментах. Чои его соавторами [Cho et al" 1997) установлено, что около полови­
ны всех корейских школьников четвертого класса играют на фортепиано и 

считают его самым популярным инструментом. Однако главный компоненr 

школьных уроков музыки в Корее - пение (особенно до кардинальной ре­

формы учебных программ конца восьмидесятых годов ХХ века). Ученики 

:1анимаются сольфеджио, позже переходят к пению лирических песен под 

аккомпанемент учителя. Для педагогов очень важно уметь играть на форте­

пьяно, чтобы аккомпанировать своим ученикам. 

Среди нескольких исследований, посвященных пению в корейской 

школе, особого интереса заслуживает работа Лима (Lirn, 1989]. Он про­
тестировал 228 учениц десятого класса, чтобы выяснить, насколько систе­
матические занятия пением по нотам с листа развивают способности к 

этому виду музицирования. Одна группа регулярно занималась таким пе­

нием и тренировкой слуха, другая, контрольная, имела обычные занятия 

110 пению, когда ученик повторяет песню вслед за учителем. Способности 

к пению с листа в контрольной группе оказались ниже, так что использо­

вание систематизированных педагогических методов может иметь боль­

шое значение для развития у корейских старшеклассников способностей 

к пению. 

Слушание музыки 

Чо с соавторами (Cho et al" 1997) опрашивали учеников четвертого 
класса, где и как они слушают музыку. Результат, приведенный в Таблице 

7.1, показывает, что главный источник музыки - телевидение. Школа как 

место слушания музыки непопулярна, концерты жителями сельских обла­
стей вообще не посещаются. Эrи результаты отражают некоторые особен­
ности сельской и городской жизни в Корее. Во-первых, школьные занятия 

по слушанию музыки ориентированы на шедевры западной классической и 

79 



КО РЕЯ 

корейской традиционной музыки, что не может привлечь много учеников. 

Во-вторых, образ жизни в сельских районах совсем не такой, как в урбани­

зированных: сельские местности небогаты культурными событиями; кон­

церты происходят, главным образом, в Сеуле и нескольких других крупных 

городах Кореи. Наконец, если для учеников старших классов легко доступно 

оборудование типа СО-плейеров, магнитофонов и наушников, то для млад­

ших главным источником музыки остается телевидение. 

Таблица 7.1 

Источник Всего Город Село 

Радио 14% 15% 13% 
Компакт-диски 13% 16% 11% 
Телевидение 41% 23% 52% 
Кассеты 19% 19% 19% 
Концерты 1% 4% 0% 
Школа 3% 2% 4% 

Музыкальная грамота и чтение нот 

Музыкальная грамота и чтение нот - главные компоненты уроков музы­

ки у корейских школьников. Половина оценок по музыке в школе относится 

к музыкальной грамоте и чтению нот. Нотам начинают учить с третьего клас­

са. Насколько корейские ученики разбираются в нотных знаках, можно до 

некоторой степени судить по работе [Auh and Walker, 1999). Учеников про­
сили записать нотами их сочинения, и только семь из двадцати участников 

эксперимента смогли это сделать. Другие использовали для этого названия 

нот (например, gо-ми-соль-ми, соль-си-gо-ля, соль-ми-ре-ми-ре и т. д.), обозна­

чения только высоты звуков, ритмические символы Кодаи и собственные, 

придуманные ими обозначения. 

Хотя около половины студентов не сумели записать свои произведе­
ния, они могли исполнять их по памяти. Однажды некая ученица блестяще 

сыграла свое сочинение на фортепиано и вручила педагогу написанный ею 

нотный текст. Он был весьма далек от принятых стандартов и содержал кру­

жочки для обозначения высоты тона, ритмические символы Кодаи, названия 

нот, вписанные между линейками, и большой жирный круг для обозначения 

конца пьесы. Педагог скептически поинтересовался: «Это именно то, что ты 

сыграла?». Он был не в состоянии найти связь между прозвучавшей музы­
кой и написанными знаками. 

Такой результат показывает, что способности к традиционной европей­

ской нотной записи и творческие музыкальные способности не находятся в 
прямой связи друг с другом. Поэтому корейским учителям музыки, вероятно, 

следует оценивать способность учеников к композиции не по записи сочине­

ния в стандартной нотации, а по реальному звучанию произведения. Столь 

малая доля учеников, способных использовать правильные обозначения, не­

смотря на все старание их учителей, - повод для серьезных размышлений. 
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Как корейские педаrоrи учат музыке 

Общее музыкальное образование 

В Корее музыка является обязательным предметов и в начальной, и в 

средней школе. В начальной школе ей отводится в среднем два урока в не­

делю, в средней - один урок. В двенадцатом классе занятия музыкой уже не 

ведутся, так как ученики напряженно готовятся к вступительным экзаменам 

в университет. 

В начальной школе музыку преподает учитель общеобразовательных 

предметов, обычно это специалист в области на.чального образования, но не 

в музыке. В средней школе преподавание музыки поручается профессио­

налу, имеющему университетскую музыкальную подготовку. С недавнего 

времени некоторые частные школы нанимают учителей специально для за­

нятий музыкой. В июне 1999 года правительство отобрало 200 профессио­
нальных учителей музыки для преподавания в начальной школе. Это - по­

лезное начинание как для учеников начальных школ, так и для выпускников 

университетов с профессией музыканта-педагога, поскольку в последние 

несколько лет существовал значительный избыток таких специалистов, по­
долгу ожидавших места школьного учителя музыки. 

Музыкальные специализации 

Самый распространенный вид исполнительской деятельности в шко­

ле - хоровое пение. Дело в том, что для корейцев пение - источник огром­

ного наслаждения [Hann, 1994), к тому же это - мощное средство снятия 

напряжения, как видно из повального увлечения сшоющей комнатой» - ко­

рейским стилем караоке. Другие направления музыкальной специализации 

в школе - это камерно-инструментальный ансамбль (ориентированный на 

западную классическую музыку) и школьные оркестры. Джазовые ансамбли 

в корейских школах встречаются редко. Кроме пения в хоре, любимыми му­

зыкальными занятиями корейских школьников оказываются игра в школь­

ном оркестре, пение в церковном хоре, а также частные уроки музыки и 

фортепианной игры. 

Оценка успеваемости 

дМ оценки результатов занятий ученика служит характеристика, ко­

торую ему дает педагог, а также разнообразные экзамены (по выбору) по 

музыкальной грамоте и истории музыки. Некоторые школы, тяготеющие 

к новациям, недавно стали проводить у себя сспрофильные» оценки музы­

кальных успехов учеников. Они включают в себя письменную характери­

стику успехов ученика в пении, игре на инструменте, музыкальной грамоте 

и истории музыки, а также оценку его достижений за семестр или за год. 

Профильные оценки пока не преобладают в корейских школах, но их важ­

ность признается некоторыми специалистами в образовании, в том числе и 

музыкальном [Seog, 1998). Другие специалисты исследовали системы оценок 
по музыке для каждого класса школы [Sung and Kwon, 1992а, 1992Ь]. Ими же 
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была разработана концептуальная модель такой системы, предназначенная 

для оценки целей, содержания, учебного материала и методов обучения му­

зыке; предлагаемые способы оценки используют таксономию когнитивных, 

аффективных и психомоторных сфер по Блуму (Bloom, 1956]. 

Компьютеры и музыка 

Значительная часть корейских детей, особенно мальчиков, играет дома 

в компьютерные игры. Однако, хотя компьютер стал уже для всех привыч­

ным, в музыкальном образовании он применяется значительно меньше, чем 

в других областях. Специалисты в области музыкальной педагогики, имею­

щие опыт работы с компьютером, проводят лекции и открытые уроки для 

школьных учителей, объясняя, каким образом можно использовать компью­

тер в таких предметах, как теория музыки, история музыки, композиция и 

др. [Choi, 1998]. Однако только некоторые частные школы могут позволить 
себе иметь компьютерный класс для обучения музыке. К тому же, учителя 

музыки чувствуют себя более комфортно, когда имеют дело с музыкальны­

ми инструментами и пением, а не с компьютером, - возможно, потому, что 

их самих учили именно так. Отметим, что благодаря программному обеспе­

чению, позволяющему воссоздавать на компьютере тембры традиционных 

корейских инструментов (каягыма 1 , тэгыма2, корейского барабана), дети 

привыкают к использованию разнообразных музыкальных тембров [Moon, 
1996]. 

Корейская литература по музыкальному образованию 

За последние годы было опубликовано несколько книг по методике пре­

подавания музыки в Корее [Sung, 1988; Lee, 1990, 1992; Ahn, 1996; Ghil and Lim, 
1996; Кim, 1996; Seog, 1996). Было переведено также много западных трудов 
[Mursell and Glenn, 1987; Ahn, 1984, 1992; Jo, 1994]. Значительная часть этих 
авторов предлагают педагогические подходы, специально ориентированные 

на музыкальные стили ХХ века (Lee, 1995] и традиционную корейскую му­
зыку [Youn, 1995). Подобные исследования играют большую роль, повышая 
уровень преподавания в школе. 

Эта литература подводит под музыкальное образование в Корее отсут­

ствовавшую ранее теоретическую базу. Распространение западных теорий 

(например, Пиаже), особых педагогических методов (например, систем 

Кодаи, Орфа, Далькроза, Судзуки) и концептуальных подходов (индиви· 

дуальные занятия, когнитивное обучение музыке) привело к постепенной 

«вестернизацию> теоретических основ музыкального образования в Корее. 

Главная проблема состоит в адаптации этих теорий к корейскому ментали­

тету: ощущается настоятельная потребность в разработке теоретических 

основ корейского музыкального образования - не в форме имитации запад· 

ных теорий, но, напротив, с целью адаптации последних к образовательной 

системе Кореи. 

1 Каягым - корейский многострунный щипковый музыкальный инструмент. 
2 Тэгым - большая поперечная бамбуковая флейта. 
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Психолоrические и социолоrические проблемы 

Те корейские специалисты по музыкальной педагогике, которые полу­

чили ученые степени в CIIIA, Англии и Германии, с конца восьмидесятых 
годов проводят свои исследования, используя западные научные принципы 

(то есть собирают эмпирические данные и анализируют их). Исследования 

посвящаются, главным образом, таким проблемам, как музыкальная одарен­

ность, музыкальная самооценка учащихся, музыкальные предпочтения, роль 

пола в образовании, корейская традиционная музыка и проблемы поликуль­

туры, популярная музыка. Ниже мы кратко проиллюстрируем эти вопросы. 

Музыкальная самооценка 

йонг исследовал связи между музыкальным опытом учеников корей­
ских средних школ, их музыкальной самооценкой и предпочтениями в об­

ласти популярной музыки [Jong, 1997]. Ответы учеников на анкету Шмита по 
музыкальной самооценке [Schmitt, 1979] показывают, что средний уровень 
этой оценки составляет 97 (при максимуме 172 и минимуме 43). Самооценка 
девочек существенно выше, чем мальчиков; в целом музыкальная самооцен­

ка коррелирует с музыкальным опытом, определяемым по предложенной 

О [Auh, 1996] анкете, - у девочек этот опыт значительно больше. Наконец, 

результаты анкетирования на предмет отношения к популярной музыке по­

казывает, что девочки любят ее больше, чем мальчики. 

Интересно сравнить эти результаты с теми, которые были получены 

Лэйкоком (Laycock, 1992] и О (Auh, 1996] с помощью той же анкеты Шми­
та у американских школьников. Во-первых, оба эти исследования пока­

зывают более высокую самооценку американских школьников по срав­

нению с корейскими. Этот результат может быть связан как с реально 
существующей разницей в самооценке между учениками США и Кореи, 

так и с воспитанной конфуцианством скромностью корейских школьни­

ков: скромность и самоуничижение высоко ценятся в конфуцианских 

обществах. Во-вторых, Лэйкок тоже обнаружил корреляцию между му­

зыкальной самооценкой и музыкальным опытом учеников. При сравне­

нии американских и корейских школьников требуется осторожность, по­

скольку корейцы склонны занижать свою самооценку. Во всяком случае, 

и для тех, и для других большой музыкальный опыт коррелирует с высо­

кой оценкой своих музыкальных способностей. Проблема музыкальной 

самооценки - одна из наименее изученных в Корее, она ждет внимания 

исследователей. 

Музыкальная оgаренность 

Первая попытка разработать тест для оценки музыкальных способно­
стей корейских учащихся была сделана Рю [Ryu, 1982]. Его тест опирается на 
западные аналоги типа теста Сишора, состоящие из раздельных испытаний 

чувства ритма, темпа, тембра, громкости, а также звуковысотного слуха, па­

мяти и владения нотной грамотой. Он был апробирован на выборке, состоя­

щей из 4567 учеников корейских начальных и средних школ. Окончательная 
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версия теста Рю показала его достоверность 0.80 для начальных классов, 0.81 
для первой ступени и 0.80 - для второй ступени средней школы. Определе­

ние точности метода - задача будущих исследований. 

В середине 90-х годов изучалась возможность применения теста Гор­

дона для определения музыкальных способностей корейских школьников. 

Был использован предварительный тест Гордона для оценки способностей 

950 учеников начальных школ. Результаты показали, что дети лучше чувству­
ют тональные особенности музыки, чем ритмические, а также, что общий 

уровень музыкальных способностей у корейских детей выше, чем у амери­

канских. Другой тест музыкальных способностей на основе теста Гордона 

был разработан Хюном и Сеогом (Hyun-Seog Music Aptitude Test, НSМАТ-1, 
[Hyun and Seog, 1997]). Было протестировано 1711 учеников с пятого по девя­
тый класс. Этот тест показал достоверность 0.51длямелодическихи0.77 для 

ритмических способностей. 

Ким [Кim, 1997] применил расширенный тест Гордона к 260 студентам 
Национального Корейского Института Искусств, специализирующимся на 

традиционной корейской и на западной классической музыке. Корейцы 

везде показали более высокие результаты, чем американские студенты, в 

среднем на 15-19 пунктов; при этом специализирующиеся на традицион­
ной музыке превосходят специализирующихся на западной классике. Ким 

предположил, что студенты, специализирующиеся на традиционной музы­

ке, изучают ее, главным образом, по слуху; высокий уровень их слуховой 

подготовки обеспечивает высокие баллы в тесте Гордона, который можно 

рассматривать как тест слуховых способностей. Более высокий уровень ме­

лодических способностей по сравнению с ритмическими связан, возможно, 

с тем фактом, что корейцы очень любят песни, особенно с плавными, теку­

чими мелодиями. 

Музыкальные преgпочтения 

Сравнительное исследование музыкальных предпочтений среди ко­

рейских, американских и греческих подростков и молодых людей от 8 до 
18 лет было выполнено Лебланом с соавторами [LeBlanc et al" 1999]. Они 
обнаружили, что более старшие корейские ученики показывают в целом 

низкий уровень предпочтений, в то время как такие же американские 

учащиеся показывают высокий уровень. Различий в предпочтениях, свя­

занных с полом, не выявлено ни среди корейцев, ни среди американцев. 

Другое исследование [Auh et al., 1999] показало, что студенты корейских 
университетов более высоко оценивают корейскую популярную музыку, 

чем западную; это согласуется и с результатами, полученными ранее [Cho 
et al., 1997]. 

Хотя было сказано, что корейская музыкальная культура переживает 

процесс «вестернизации», вышеприведенный результат доказывает, что 

национальная популярная музыка имеет особое значение для корейцев и 

заметно отличается от западной. Отчасти, это может быть связано с тем, 

что английский язык является для корейской молодежи вторым, он более 

труден для понимания. С другой стороны, чувства, выражаемые в корей-
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ской популярной музыке, отличаются от тех, что несет в себе западная 

популярная музыка: в ней больше ностальгии, меньше ожесточенности и 

меньше секса. 

Различия, связанные с полом 

Такие различия среди корейских учащихся проявляются в нескольких 

областях. Как мы уже видели, старшеклассницы показывают более высокие 

баллы при тестировании их музыкального опыта, самооценки и отношения 

к популярной музыке (Jong, 1997). В своем исследовании Чои другие (Cho et 
al., 1997) сравнивали влияние пола в городских и сельских районах на при­
мере 422 учеников четвертого класса. 

Оrиошение к музыке мальчиков (М) и девочек (Д) 

по результатам [Cho et al., 1997) 

Вопрос Город Село 

1. Берете ли Вы частные уроки 80% 53% 
музыки1 (М = 74%; (М=43%; 

Д= 85%) Д=43%) 

2. Есть ли у Вас родственник 50% 43% 
с большими музыкальными спо-

Таблица 7.2 

Всего 

63% 

45% 

собностями? «Сестра11 - наиболее частый ответ 

3. Любите ли Вы музыку? 58% 45% 50% 
(% ответа «AJJ.11) (М = 42%; (М = 26%; 

А= 72%) А= 79%) 

4. Огношение к музыкальным 63% 42% 50% 
урокам (% ответов «Очень нра- (М = 50%; (М = 25%; 
ВЯТСЯ») А= 76%1 д = 76%) 

Результаты, представленные в Таблице 7 .2, говорят о том, что городские 
школьники имеют больше возможностей посещать уроки музыки и концер­

ты, чем сельские, и о том, что в каждой категории положительных ответов 

девочек больше, чем мальчиков. Сестры чаще, чем другие члены семьи, счи­

таются способными к музыке. В городе большее число учеников любит му­

зыку и занятия ею, чем в селе (где при этом число девочек, любящих музыку, 

почти в три раза больше, чем число мальчиков). Судя по этим данным, му­

зыкальная деятельность больше распространена в городах, чем в сельских 

районах, и в большей степени присуща женскому полу. 

Корейская траgиционная музыка 
и проблемы поликультуры 

Некорейские этнические группы составляют менее одного процента 

населения страны, поэтому педагоги-методисты, в том числе и музыкаль-
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ные, не уделяют большого внимания проблемам поликультурного обуче­

ния. Все же, зная о важности этой проблемы в других странах, они включа­

ют в учебники раздел, посвященный музыке различных стран мира. В нем 

показаны образцы песен таких стран, как Иран, Индия, Китай, Япония и 

ряда других. 

Конечно, главная задача, стоящая перед музыкальным образованием 

в Корее, - помержка корейской традиционной музыки. Сильное полити­

ческое и историческое влияние Японии и США сформировало в Корее об­

разовательную систему, являющуюся, по существу, сочетанием японской и 

американской систем. С начала японской колонизации Кореи ( 1910- 1945} 
и вплоть до Олимпийских игр в Сеуле 1988 года очень немногие корейские 
музыканты прилагали усилия к оживлению корейской традиционной музы­

ки. Результаты часто оказывались незначительными, и большинство корей­

цев приняли иностранное влияние как должное. Однако Олимпийские игры 

заставили корейцев поставить вопрос, в чем же состоит уникальность, «са­

мосты> корейцев, и люди наконец осознали, до какой степени они пренебре­

гали собственными традициями. 

Поэтому после 1988 года в Корее произошел резкий сдвиг в отноше­
нии к традиционной музыке, выразившийся в появлении соответствую­

щих университетских курсов, в увеличении места, отводимого тради­

ционной музыке в музыкальных учебниках, в растущем общественном 

признании исполнителей традиционной музыки. Другим проявлением 

этого положительного сдвига явилась возросшая доступность корейской 

традиционной музыки для детей - теперь они могут, так сказать, «расти 

под ее звучание». Так, Ким [Kim, 1998), обратившись за помощью к людям 
самого старшего поколения, создал собрание традиционных детских пес­

ни и разработал рекомендации по их использованию в дошкольном музы­

кальном образовании. 

Популярная музыка 

Музыкальные предпочтения учащихся четвертого класса изучались с 

помощью опросных листов [Cho et al., 1997). Результаты, представленные 
в Таблице 7.3, показывают, что из пяти исследованных жанров самым лю­
бимым является корейская эстрадная музыка. Однако, это предпочтение 

обусловлено, главным образом, вкусами сельских учащихся. Горожане 

существенно мен:ьше увлекаются этим жанром: даже западная классиче­

ская музыка опережает эстрадную. Очень немногие отдают предпочтение 
традиционной музыке; особенно малочисленны ее любители в сельской 

местности. Западная эстрада не пользуется такой популярностью, как 

можно было бы ожидать, особенно среди сельских детей, которые пред­

почитают ей западную классическую музыку. Наконец, средний уровень 

оценки детских песен более однороден и обусловлен, вероятно, музы­
кальными традициями. 

В целом, результаты исследования указывают на то, что учащиеся ур­

банизированных районов, где богатства музыкальной культуры легко до­

ступны, демонстрируют разнообразные музыкальные предпочтения - от 
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:1ападной классики до корейской традиционной музыки. Ученики сельских 

областей, находящиеся в менее выгодном положении, отдают ярко выра­

женное предпочтение корейской эстраде. 

Таблица 7.3 
Результаты работы [Cho et al., 1997) 

Музыкальный жанр Всего Город Г-М г-д Село С-М С-Д 

Корейская традици- 3% 8% 5% 9% 1% 1% 0% 
онная музыка 

Западная классиче- 20% 27% 24% 29% 16% 14% 19% 
скаямузыка 

Детские песни 16% 18% 9% 24% 14% 13% 19% 
Корейская эстрада 45% 19% 26% 14% 61% 63% 57% 
Западная эстрада 8% 13% 14% 12% 5% 5% 4% 

Г - город, С - село, М - мальчики, Д - девочки 

Заключение 

Данный обзор музыкального образования в Корее отражает элементы 

развития корейской нации до японской оккупации в первой половине мад­

цатого века и постепенную адаптацию Республики Корея к послевоенному 

миру. Методисты и педагоги стремятся сохранить важные связи с древними 

традициями, одновременно используя новейшие западные модели организа­

ции исследований и распространения музыкального образования. Языковый 

барьер ослабляет влияние некоторых худших образцов западной эстрады, 

и предпочтение отдается корейской легкой музыке. Музыкальное образо­

вание в Корее опирается на традиционную дисциплину и любовь к пению, 

и эта двойственная самобытность, несомненно, будет и дальше развиваться 

и эволюционировать в новом тысячелетии. 



ГЛАВА 8 

Войцех Янковский, Каспер Миклашевский 

ПОЛЬША 

Введение 

В 1918 году Польша вернула себе независимость после 123 лет раздро­
бленного существования в составе России, Пруссии и Австрии. В XIX веке 
музыка была существенной частью образования - и домашнего, и школь­

ного. Романтические произведения знаменитых польских композиторов -
Шопена, Монюшко, Заржебского, Падеревского - и песни менее известных 

музыкантов способствовали развитию национальной культуры и защищали 

поляков от культурной ассимиляции тремя странами-завоевателями. Музы­

ка составляла часть польской системы образования, сложившейся в эпоху 

просвещения и раннего романтизма. За те двадцать лет, которые Шопен про­

жил на родине, число школ в Варшавской губернии выросло в четыре раза, а 

в 181 О году была основана Варшавская консерватория. 
В независимой Польше музыкальное образование было признано не­

обходимым для всех членов общества. Сборники песен и методические по­

собия выпускались по заказу правительственных учреждений, и учащиеся 

педагогических колледжей должны были совершенствовать свое вокальное 

мастерство, музыкальную грамоту и игру хотя бы на одном инструменте 

(обычно скрипке). Померживались общественные инициативы, возникали 

частные и кооперативные музыкальные организации, устраивавшие в боль­

ших городах концерты для школьников. В 1930-х годах возникли проекты 

формирования системы специальных музыкальных школ, но их воплощение 

в жизнь было прервано Второй мировой войной, и система школ окончатель­

но сформировалась уже после войны. 

Две системы музыкального образования в Польше 

Сегодня население Польши составляет 38,5 миллионов человек при пло­
щади страны 312 тысяч км2 [GUS, 1998). Традиции и культурная политика 
последних 50 лет привели к возникновению двух отдельных систем музы­
кального образования, управляемых и финансируемых государством. Одна 

из них, так сказать, экстенсивная, связана с обучением музыке в общеобра­

зовательных школах начального и среднего уровня и известна как система 

Общего музыкального образования (ОМО). Как и другие предметы, ОМО 

контролируется Министерством образования. 

Вторая система, скорее интенсивная, чем экстенсивная, представлена 

специальными музыкальными школами - начальными, средними и высши­

ми, и называется системой Специального музыкального образования (СМО). 
Эта система финансируется и управляется Министерством культуры, хотя 

за преподаванием в ней общеобразовательных предметов наблюдает Мини-
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стерство образования. В Таблице 8.1 показано число школ различного уров­
ня. Консерватории, или музыкальные академии, организованы наподобие 

университетов и управляются в соответствии с законом о высшем образова­

нии, принятом в 1990 году и определяющем деятельность всех высших учеб­
ных заведений в Польше. 

Специальные музЬ1Кальные школы, 

управляемые Министерством культуры (1998) 12 

Уровень 
Число 

школ 

Начальные музыкальные школы (6 лет) 142 

То же с общеобразовательными предметами (8 лет) 1 

Средние музыкальные школы (6 лет) 41 

Начально-средние музыкальные школы ( 12 лет) 2 

То же с общеобразовательными предметами ( 12 лет) 4 

Музыкальные училища (лицеи) ( 4 года) 3 

Учебные заведения, в которых сочетаются школы раз-
20 

личных типов 

Консерватории 8 

Всего 227 

Таблица8.1 

Число 

учеников 

38584 

7940 

6693 

23152 

4531 

60063 

Помимо этих государственных музыкальных школ в Польше существует 

около 148 частных школ, большинство из которых дают начальное музыкаль­
ное образование. Треть из них аккредитована государством, и выпускники 

таких школ пользуются теми же правами, что и выпускники государствен­

ных. Д,.Я дошкольного музыкального образования никакой государственной 

системы не существует, занятия для матерей с маленькими детьми малочис­

ленны и статистика по ним отсутствует. Тем не менее, в детских садах (для 

детей от З до 6 лет) воспитатели играют с детьми в музыкальные игры, а роди­
тели охотно доплачивают за квалифицированные занятия по системе Даль­

кроза, обычно происходящие два раза в неделю. Таким образом у ребенка 

формируется начальный песенный репертуар. 

В настоящий момент3 в Польше осуществляется радикальная реформа 
структуры и учебных программ общеобразовательной системы. Восьмилет­

нее начальное обучение, за которым следуют от двух до пяти лет образова-

' Статистические данные на июнь 1998 года получены авторами в Департаменте художе­
ственных школ Министерства культуры (прим. авторов). 

2 В это число входят учащиеся второй ступени начально-средних школ с 12-летним обу­
чением, включающим общеобразовательные предметы (прим. авторов). 

3 Статья написана в 2001 году (прим. peg.). 
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ния среднего уровня, заменяется шестью годами начальной школы, тремя 
годами гимназии и тремя годами лицея. Начальная школа и гимназия станут 

обязательными. Кроме того, комплексный государственный учебный план, 

ранее обязательный для выполнения, заменяется «основами образования», 

определяющими лишь минимальный объем знаний, необходимый учени­

кам школы. Педагогам будет предоставлена свобода выбора различных про­

грамм, будет поощряться и разработка собственных программ. Многие тра­

диционные школьные предметы, такие, как физика и химия, объединяются 

в более широкие учебные направления. Эти изменения существенным обра­
зом скажутся на положении музыки в общеобразовательной школе. 

Результаты образовwшя 

Учащиеся двух разных систем образования получают совершенно раз­

ную музыкальную подготовку, и музыкальное развитие ученика зависит 

от того, какой тип школы он посещает. Несмотря на существование СМО, 

, польские дети имеют меньше шансов получить хорошее музыкальное об­
разование, чем их сверстники в других странах. Если у школьника возник 

повышенный интерес к музыке, ома не предоставляет возможности более 

интенсивного музыкального обучения; единственная доступная альтернати­

ва - СМ О. 

В 1980-е годы начальные музыкальные школы и музыкальные центры по­

сещало 90 тысяч польских детей, составляющих 0,25% населения страны. Для 
населения Швеции, аналогичная доля в 14,6 раза больше. В те же годы в Вели­
кобритании ученики начальных школ имели возможность проходить (по же­

ланию) усиленную музыкальную подготовку, и те, кто этим воспользовался, 

составили 0,9% населения страны [Zemla, 1990). Соответствующий процент 
для современной Польши гораздо ниже: ученики государственных началь­

ных музыкальных школ - это О, 12% населения (число детей, занимающихся 
в негосударственных школах, неизвестно). Одна из возможных причин столь 

плохих показателей в Польше - неравномерность распределения начальных 

музыкальных школ по стране: число государственных школ на 1000 человек 
населения в разных районах колеблется от 0,001 до 0,015 [Jankowska, 1990). 

Цели и задачи 

До Второй мировой войны музыка считалась важным предметом в обще­

образовательной школе. Однако после войны на протяжении пятнадцати лет 

она была в небрежении, доведшим ее почти до полного исчезновения. Глав­

ным приоритетом в образовательной политике того времени была подготов­

ка работников для восстановления технического потенциала экономики и 

так называемой «демократизацию>, бывшей, по существу, пропагандой ком­

мунистической идеологии. «Культурное воспитание масс~> на протяжении 

1950-х годов проводилось в жизнь с помощью музыкальных школ, организо­

ванных исключительно для одаренных детей [Jankowski and Zemla, 1999). 
8 1960-е ГОДЫ УСЛОВИЯ ДЛЯ раЗВИТИЯ OMQ оказались более благоприят­

НЫМИ. Во всех общеобразовательных школах и для ряда профессионалъно­

технических училищ музыка вновь стала обязательным предметом. Была раз-
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работана «Польская концепция музыкального образования» (Przychodzinska, 
1979] и подготовлены подробные учебные программы для музыкального об­
разования, учебники, руководства для учителей; выпущено много долгои­

I'рающих пластинок. Педагогов снабдили методическими пособиями и вво­

лным философским курсом Янковского (Jankowski, 1970]. Самым важным 
изменением было то, что с первого по третий класс музыке отводилось по 

два часа в неделю (во всех остальных классах - по часу в неделю), а директо­

ра школ получили возможность выделять часть средств на дополнительные 

музыкальные занятия - например, хора или ансамбля. К сожалению, эти по­

зитивные тенденции не могли компенсировать негативные последствия пре­

небрежения музыкой в прошлые годы [Rakowski, 1986]. 
Начало 1990-х ознаменовалось быстрой демократизацией и развитием 

рыночных отношений. Радикальные экономические реформы этого десяти­

летия вызвали сокращение государственных средств, выделяемых на все ви­

ды школьного образования. Первым пострадавшим предметом стала музыка, 

а от школьных хоров и ансамблей пришлось почти полностью отказаться. 

Текущая образовательная реформа не сохраняет музыку как отдельный 

нредмет в начальных классах: с четвертого по шестой классы она препода­

ется в блоке «Искусство». В гимназиях и лицеях музыка становится предме­

том с «формой занятий по выбору». Ученик может выбрать для себя общие 

уроки музыки, или хор, или ансамбль, хотя содержание всех музыкальных 

предметов сохраняет тесную связь с другими видами искусства и явления­

ми культуры. От учеников требуется не столько накопление знаний, сколько 

развитие умений, а от педагогов ожидается творческий подход, разработка 

собственных учебников и программ. 

Общее музыкальное образование 

До сих пор главная задача ОМО заключалась в том, чтобы привить школь­

никам навыки исполнения музыки, научить простейшим формам музыкаль­

ного творчества и дать знания, необходимые для восприятия так называемой 

uысокой музыкальной культуры. Считалось, что общее музыкальное обра­

зование должно развивать музыкальные способности учеников (такие, как 

чувство ритма и ощущение тональности) и музыкальные интересы, в особен­

ности те, что могут подтолкнуть их к участию в хоре или инструментальном 

ансамбле. Новая учебная программа, в основном, ставит такие же цели обра­

зования [MEN, 1998] и аналогичные задачи для школы, но требует в большей 
степени увязывать музыку, в процессе обучения, с другими традиционными 

предметами - литературой, историей, языками. 

Музыкальная грамотность как таковая не входила в программу ОМО. 

В ней говорилось о «пении с помощью нот»; это, скорее, выучивание наи­

зусть по нотам, а не пение с листа. В новой программе этот момент остал­

ся без изменений, несмотря на усилия музыкантов, стремившихся отдать 

приоритет чтению музыки с листа. Отметим также, что о такой подготовке, 

которая позволила бы выпускникам общеобразовательной школы перейти 

в систему СМО или поступать в консерваторию, ни в одном пункте новой 

учебной программы ома не упоминается. 
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Специальное музыкальное образование 

Музыкальные школы предназначены для детей и подростков (от 7 лет 
до совершеннолетия), обладающих музыкальными способностями. Началь­
ные и средние музыкальные школы доводят детей до такого уровня, который 

позволяет им продолжить учебу, совершенствуя свое искусство в консерва­

тории. Музыкальные школы готовят также учителей музыки для общеобра­

зовательных школ, культурных цекгров, клубов и т. п. Предполагается, что 

выпускник системы СМО будет профессиональным работником музыкаль­
ной сферы. 

Ученики начальной музыкальной школы с первых уроков приступают 

к овладению нотной грамотой и рано знакомятся с основами теории и му­

зыкальной терминологией. На занятиях по специальности, проходящих ин­

дивидуально два раза в неделю, инструменталистов приучают видеть связь 

между нотами на линейках и движением определенных пальцев, аппликату­

рой. Детей учат петь, разбирать музыку по нотам, двигаться под музыку, но 

инструментальная или вокальная импровизация от них не требуется. Дети 

знакомятся также с основным классическим репертуаром, слушая музыку 

на занятиях по истории музыки и по музыкальной форме. Молодые пиани­

сты и скрипачи поступают в среднюю музыкальную школу после окончания 

начальной. Они продолжают индивидуальные занятия по специальности, 

играют в ансамбле, посещают более сложные теоретические и исторические 

курсы. Некоторые достигают настоящего искусства в распознавании музы­

кальных структур на слух и в воспроизведении их голосом. Но в среднюю 

музыкальную школу можно поступить и без предварительной подготовки, 

особенно по таким специальностям, как духовые инструменты, контрабас, 

оперное пение и ударные. Таким ученикам приходится напряженно зани­

маться на уроках сольфеджио и теории музыки, но зачастую они все же не 

могут сравняться с их более подготовленными сверстниками. 

Результаты образования 

В настоящее время системы ОМО и СМО не удовлетворяют ни их ор­

ганизаторов, ни их выпускников. В системе ОМО учебный план нацелен на 

систематическое приобщение учащихся к польской музыкальной культуре, 

одлако индивидуальные склонности, способности учеников и та роль, кото­

рую музыка играет в их жизни, оказываются за пределами внимания. К тому 

же только очень хорошо подготовленные педагоги могут полностью выпол­

нять сложный учебный план; во многих школах такие учителя отсугствуют. 

В школах СМО с самого начала делается сильный акцент на развитии 

профессиональных навыков. Ученики испытывают напряжение, порождае­

мое конкуренцией, и часто вынуждены учить произведения, которые слиш­

ком трудны для них. При таком обучении нередко искажаются современные 

педагогические принципы, согласно которым понимание музыкальных, зву­

ковых образов должно предшествовать усвоению терминологии и музыкаль­

ной нотации. Индивидуальные занятия с педагогом-инструменталистом вряд 
ли могут заполнить разрыв между развитием слуха и теоретической подго­

товкой. В результате многие учащиеся системы СМО разочаровываются в 
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музыке и нередко испытывают психологические трудности. Тем не менее, 

11есмотря на эти недосrатки, создание системы СМО, ее работа с одаренны­

ми детьми и высокий уровень музыкальной подготовки ее выпускников сле­

дует считать успехом. 

Недавние исследования показали, что 99% учеников начальных и сред­
них общеобразовательных школ проявляют интерес к музыке и что для боль­

шинсrва из них музыка занимает «важное или очень важное место в жизни» 

[Kamiriska and Manturzewska, 1999). Однако только 20% учеников началь­
ной школы проявляет интерес к классической музыке. Хотя этот интерес 

несколько возрастает в средней школе (35%), поп- и рок-музыка осrаются 
1·лавными предметами музыкальных присrрастий молодежи общеобразова­

тельных школ. Ученики музыкальных школ, напротив, проявляют интерес 

преимущесrвенно к классике. 7 5% учеников системы СМО, в том числе 100% 
«особо одаренных» детей, участвовавших в опросах, отдали предпочтение 

классической музыке. 

Содержание и методы 

Основы учебной программы gля ОМО 

В настоящее время эти основы определяют некоторый обязательный 
минимум музыкальных занятий. В первых трех классах дети должны позна­

комиться с тембром разных инструментов и голосов, узнать, что такое темп 

и ритм; они должны петь, играть на простейших инсrрументах, двигаться под 

музыку. Они должны узнавать элементы звуковой среды человека, а также 

слушать музыкальные произведения. С четвертого по шестой класс детей 
знакомят с «музыкальной терминологией, необходимой для того, чтобы го­

норить о музыке», с «богатством музыкальных форм» (речь идет о музыке 

других народов и отечественной) и с ценностями, содержащимися в класси­

ческой, народной и популярной музыке. Те же занятия продолжаются в гим­

назии, а в лицее ученики проходят уже такие темы, как «история европей­

ской музыки ". музыка в ритуалах, магии и религии; музыка в кино, театре 
и в масс-медиа». Они должны обсуждать музыку как невербальное средство 

коммуникации и «создавать музыкальные структуры» (MEN, 1999). 

Еgиная учебная программа g.ля СМО 

В системе специальных музыкальных школ цели и задачи образования 

четко определены. Единая учебная программа для всех школ обеспечивает 

единый уровень подготовки по всей стране. Средние музыкальные школы, 

в которых музыка сочетается с общеобразовательными предметами, позво­

ляют выпускникам подготовиться к экзаменам на аттестат зрелости (General 
Certificate of Education), который необходим для поступления в училище. 

В начальных музыкальных школах (с 1 по 6 класс), кроме занятий по 
сольфеджио, эвритмии и теории, дети должны посещать индивидуальные 

уроки по специальносrи (игра на инструменте). Ученики 4-6 классов долж­
ны принимать учасrие в каких-либо исполнительских коллективах, напри­

мер, в хоре или оркестре. В большинстве начальных музыкальных школ пре-
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подают фортепиано, скрипку, виолончель и аккордеон, а в некоторых, кроме 

того, - духовые и ударные инструменты. 

Программам.я средних музыкальных школ состоит из индивидуальных 

занятий по специальности (все музыкальные инструменты, а в некоторых 

школах и вокал), курса эвритмии по Далькрозу и теории музыки. Основной 

набор предметов включает сольфеджио, четырехголосную гармонию, осно­

вы инструментовки и контрапункта, историю музыки и анализ музыкальных 

форм. В число обязательных предметов входят хор и вокальный ансамбль, 
камерный ансамбль и оркестр. Возможен выбор дополнительных дисци­

плин, например, дирижирования или композиции. 

Ученики начальных музыкальных школ без общеобразовательных пред­
метов тратят на музыку от шести до двенадцати часов в неделю, не считая 

времени домашних занятий. Соответствующие цифры м.я средних музы­

кальных школ - от двенадцати до двадцати часов. Если прибавить их к трид­
цати часам занятий в общеобразовательной школе и продолжительным до­

машним упражнениям, то окажется, что музыкально одаренным польским 

подросткам приходится работать весьма и весьма напряженно. 

Учебноеоборуgование 

Как общеобразовательные, так и специальные школы плохо обеспече­

ны учебным оборудованием м.я занятий музыкой. Хорошо оснащенные му­

зыкальные лаборатории редки, а быстро развивающаяся индустрия звукоза­

писи почти не сказывается на школьных занятиях. Неформальный опрос 42 
учителей музыки и инструкторов из пединститутов показал, что 88% из них 
используют на уроках портативные магнитофоны или СD-плейеры, а 21 % 
имеет в своем распоряжении hi-fi оборудование. Только у двоих оказались 
коллекции из более 100 компакт-дисков. 

Оцеюси 

В музыкальном образовании нет единой системы оценок, принятой на 

государственном уровне. В общеобразовательных школах учителя музыки 

должны следовать общим указаниям относительно выставления оценок -
тем же, что и в географии, математике и т. д. Ни стандартных тестов успевае­

мости, ни подробных процедур оценивания еще не разработано. Однако мя. 
школ СМО Институтом исследований музыкального образования при Му­

зыкальной академии Шопена был предложен тест музыкальной успеваемо­

сти. Исследования, продолжавшиеся более 60 лет, позволили приспособить к 
условиям Польши тесты м.я оценки музыкальных способностей, предложен­

ные Бентли, Дрейком, Уингом, Гордоном (IММА, РММА, МАР) и Зенатти, 

а также создать собственные тесты музыкальной успеваемости. Это «Тест 

по истории музыки и музыкальному наследию» [Kaminska, 1984] мя. учени­
ков старших классов общеобразовательных школ и «Тест по сольфеджио» 

[Кielanowska, 1985) м.я тех, кто претендует на углубленное изучение музыки. 
Наиболее сложен «Тест по общим музыкальным знаниям» [Kotarska, 1995Ь, 
1997), задуманный м.я четырех уровней - после 6, 8, 1 О и 12 лет специализи­
рованного обучения музыке. В настоящее время разработан стандартизиро-
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ванный и нормированный тест мя третьего уровня; польские учителя теории 

и истории музыки в системе СМО проявляют к нему все большее внимание. 
Его содержание представлено в таблице 8.2. 

Таблица8.2 

Тематическое содержание «Теста по общим музыкальным знаниям» 

[Kotarska, 1997). 

1. Музыкальный материал (4 субтеста), общее количество 
Интервалы 

Гаммы 

Мелодия 

Метр и ритм 

Гармония 

Фактура 

Нотация (ключи) 

Обозначения темпа, динамики, артикуляции 

11. Культура и сочинение музыки (2 субтеста), общее количество 
Фактура 

Исполнительский аппарат 

Компоненты музыкальной формы 

Создание формы 

Составляющие развития формы 

Формы и жанры 

Эстетическая проrрамма 

Музыкальный репертуар 

История музыки и музыкальные сокровища 

Музыка других стран 

111. Современная музыкальная жизнь (1 субтест), общее количество 
Музыкальная деятельность людей 

Музыкальные учреждения 

Музыка в прессе и музыкальная периодика 

Знание современной музыки 

Музыка на радио и телевидении 

Итого 

Неклассическая музыка 

Количество 

вопросов 

206 
48 
24 

4 
49 
58 

9 
4 

10 

110 
3 
9 

20 
6 
5 

15 
4 

20 
23 
5 

131 
60 
32 
27 
9 
3 

447 

В общеобразовательной школе изучение музыки народов мира и поп­

музыки зависит от знаний и интересов учителя. В предыдущей учебной 

программе эти предметы занимали мало места, но сейчас, когда педагоги и 

школы получили больше свободы, число учителей, использующих в классе 

эстрадные песни и обращающихся к музыке разных культур, может возра-
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сти. Однако лишь очень немногие польские средние школы и музыкальные 

учебные заведения предлагают занятия поп-музыкой (Консерватория им. 

Шимановского в Катовице - заметное исключение). Точно так же отсуr­

ствуют курсы по исполнению внеевропейской музыки. 

Результаты обучения 

Музыкальные способности молодых поляков не отличаются от способ­

ностей их сверстников в других странах. Средняя оценка РММА, получен­

ная для 100 семилетних детей из начальных варшавских школ, идентична 
полученной для 280 их американских сверстников из стандартной группы 
(обе составляют 32,0) [Kotarska, 1995а]. Средняя оценка музыкальных спо­
собностей 343 польских учащихся из школ различного типа, полученная по 
стандартизированному тесту Уинга (части 1 - 3), почти не отличалась от той, 
которую получила английская группа (40,2 и 40,5 соответственно). 

Нормативные соgержание и результаты в системе ОМО 

ЛипскаиЯнковска [LipskaandJankowska, 1984] установили, что до введе­
ния новой школьной программы ученики старшего класса ( 15 лет) в течение 
учебного года выучивали в среднем восемь песен, пять инструментальных 

пьес и пять раз решали (или пытались решить) творческую задачу сымпрови­

зировать музыку на простое стихотворение. В 40% школ педагоги требовали 
механического запоминания, и в 36% школ таким же способом обучали нот­
ной грамоте. Ученики слушали, в основном, романтическую музыку; самым 

популярным произведением был «Лесной царь» Шуберта. Число произведе­

ний для прослушивания в течение года колебалось от трех до четырнадца­

ти. Ученики могли описать характерные особенности музыки, сочиненной 

в определенный исторический период. Вербальные задания такого рода, не 

требующие слушательского или исполнительского опыта, были нетрудны 

для 60% опрошенных, но связать названия произведений с именами совре­
менных польских композиторов - их авторов, оказалось затруднительным 

для 73% участников опроса. Большинство учеников могли правильно спеть 
мелодию, содержащую 10-13 нот, но для самых слабых из них были доступ­
ны только мелодии из 4 - 6 нот. Учащиеся были в состоянии сыграть по нотам 
(с листа) простые инструментальные пьесы, однако спеть мелодию с листа 

оказалось гораздо труднее. 

Дм1 оценки того, как изменится подготовка школьников в результа­

те введения новой программы, были проведены две серии исследований. 

В период с 1985 по 1987 год были опрошены 2470 учеников из 100 школ де­
сяти районов Польши, окончивших восемь классов по старой программе 

[Hoffman-Upska and Jankowska, 1988). Эти ученики показали хорошие успе­
хи в словесном описании музыки, предлагаемой им для прослушивания, то 

есть в определении инструментов, настроения и характера музыки: около 

70% таких задач были решены правильно. На вопросы относительно формы 
произведения, композитора, стиля были получены правильные ответы в 50% 
случаев. Однако ожидаемый уровень музыкальных умений (пение, чтение 

нот, игра на инструментах) продемонстрировало только 23% учеников. Они 
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хорошо определяли на слух инструменгы и узнавали польские народные 

танцы (около 70% правильных ответов), но с иностранными композиторами 
дело обстояло значительно хуже (только 8, 7% правильных ответов). Если 60% 
учеников могли дать определение трехчастной формы, то только 15% могли 
спеть мелодию по нотам. 

д13а года спустя повторные исследования были проведены с 2536 учени­
ками, занимавшимися по новой школьной программе. Разница в результатах 

оказалась незначительной. Слушание оказалось наиболее легкой задачей 

(73% детей соответствовали ожидаемому уровню), навыки чтения нот и нот­
ного письма - наиболее трудной (22%), а уровень музыкальных знаний по­
прежнему был средним (55%). Такие результаты были получены, несмотря 
на то, что 87% учителей утверждали, что они работали над развитием навы­
ков чтения нот и пения. 64% учеников правильно определяли музыкальные 
инструменты по их звучанию, 44% были знакомы с польскими композитора­
ми, но только 15% показали требуемый уровень знаний музыкальных эпох 
и иностранных композиторов [Hoffman-Lipska and Jankowska, 1990). Оказа­
лось, что изменения школьных программ и педагогических методов слишком 

незначительны, чтобы сказаться на результате обучения. Стало ясно также, 

что приобретение навыков чтения и записи нот требует более ингенсивных 

занятий, чем один час в неделю. Новейшие исследования [Kaminska and 
Manturzewska, 1999) показали, что ситуация пока не меняется. 145 учеников 
последнего класса начальных общеобразовательных школ было подвергнуто 

тесту Каминьской по истории музыки и музыкальному наследию. Правиль­

ные ответы были получены только на 28% вопросов. Результаты, показанные 
84 лицеистами, оказались ненамного лучше. 

Левандовска [Lewandowska, 1978] сравнивала, как меняются баллы, по­
лученные по тесту музыкальных способностей Бентли в Аргенгине, Венгрии, 

Англии и Польше, в зависимости от возраста учеников. Восьмилетние дети 

показывают одинаковые результаты во всех этих странах, но в тринадцать 

лет польские дети отстают от своих сверстников на десять баллов. Каминь­
ска [Kammska, 1997) изучала способности к пению у детей начальных обще­
образовательных школ. С помощью точных методов оценки она установила, 

что в 14 лет дети поют хуже, чем в 11, но активное обучение музыке (то есть 
участие в первой польской группе, занимающейся по методу Кодаи, с урока­

ми пять раз в неделю) помогает преодолеть эту негативную тенденцию. Ка­
миньска допускает, что такое ухудшение способностей может быть связано 
со сменой ингересов в ранней юности, и что регулярные и интересные заня­

тия музыкой могут помочь молодым людям преодолеть свою застенчивость, 

вызванную неспособностью хорошо исполнять музыку. 

Наш собственный опыт говорит о том, что из тех детей, которые зани­

маются музыкой только в общеобразовательной школе, почти никто не в 
состоянии пропеть с листа простую песню или сыграть по нотам (с листа) 

простую пьесу, записать мелодию или сымпровизировать. Более того, в поль­

ских католических церквях, где еженедельно собирается очень много людей, 
нет нотных сборников для пения, и люди не пользуются нотами, когда по­

ют в пабах, лагерях скаутов или на домашних сборищах. Непрофессионалы, 
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умеющие пользоваться нотами - это те немногие, которые ушли или были 

исключены из системы профессионального музыкального образования; сле­

довательно, способностью читать ноты можно овладеть, только настойчиво 

добиваясь этого. 

Нормативные соgержание и результаты в СМО 

Интенсивные занятия в специальных музыкальных школах с самого на­

чала ориентируют детей на выбор профессиональной карьеры. Хотя мы наш­

ли только нескольких выпускников начальной музыкальной школы, которые 

могли с листа сыграть аккомпанемент к самому популярному рождествен­

скому гимну, большинство из них в состоянии выучить по нотам несложную 

пьесу за несколько дней. О хорошем уровне подготовки таких учеников 

свидетельствует средняя оценка по австралийскому тесту для музыкально 

развитых учеников (часть 2, польская версия), полученная абитуриентами 
Музыкальной Академии Шопена. Если не касаться различия оценок на раз­

ных факультетах, средний балл 202 поляков ( 19,4, стандартное отклонение 
4,4) оказался выше, чем соответствующая оценка абитуриентов в Австралии 
(16,4, стандартное отклонение 5.4 [Meyer-Borysewicz, 1995]). 

От выпускников музыкальных школ - инструменталистов и вокали­

стов - требуется публичное выступление. Выпускник, оканчивающий на­

чальную музыкальную школу по классу фортепиано, должен исполнить этю­

ды, несложную классическую сонату, трехголосную инвенцию или простую 

фугу Баха и небольшую пьесу. Средняя школа требует почти профессио­

нального выступления продолжительностью около 40 минут, с «серьезной)) 
сонатой (например, Бетховена) или концертом. Музыкальные академии не 

формулируют специальных требований для выпускных концертов, хотя 

каждый инструменталист должен дать два сольных klavierabend'a, содержа­
щих не менее 90 минут музыки из обычного концертного репертуара. Искус­
ство импровизации встречается, тем не менее, редко, а музыкальным твор­

чеством занимаются лишь на отделениях композиции, органа и ритмической 

гимнастики. 

Проблемы учащихся 

Пол 

Половая принадлежность, по-видимому, не влияет на возможность обу­

чения музыке в общеобразовательной школе: уже долгое время одни и те же 

музыкальные занятия обязательны и для мальчиков, и для девочек. Однако, 

поскольку у мальчиков в определенном возрасте ломается голос, старшие хо­

ры начальных школ состоят преимущественно из девочек. 

В музыкальных школах количество мальчиков и девочек почти одинако­

во. В 1970 -11 учебном году девочки составляли 53% из 26177 учащихся госу­
дарственных музыкальных школ [Campbell Trowsdale, 1973). Нет оснований 
предполагать, что ситуация существенно изменилась с тех пор, хотя точное 

соотношение полов до некоторой степени может меняться со временем и в 

зависимости от специализации. Наши собственные данные, опирающиеся 
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на юбилейные издания, посвященные пятидесятилетию двух музыкальных 

школ в Варшаве, говорят о том, что девочки все чаще идут на типично «муж­

ские» специальности, вроде духовых инструментов (в частности, флейты) 

или аккордеона. 

Оgаренные gemu 
Одаренные дети и подростки имеют возможность поступить в музы­

кальную школу независимо от их социального и имущественного положе­

ния. Начальные музыкальные школы объявляют прием учеников каждый 

год. Вступительные экзамены состоят из проверки голоса, слуха, репертуара 

для пения, интереса к музыке; иногда проверяется способность быстро за­

помнить музыку. Занятия во всех государственных школах бесплатны, а дети 

из малообеспеченных семей получают субсидии на прокат инструментов. 

Обучение в консерваториях осуществляется на тех же принципах, что 

и во всех высших учебных заведениях. Наиболее успевающим ученикам му­

зыкальных школ оказывает помержку Детский фонд польского правитель­

ства (Fundusz па Rzecz Dzieci), который организует также летние курсы и 
концерты. Музыкальные школы последовательно проводят отбор наиболее 

одаренных детей и подростков. Самый низкий балл по Стандартизирован­
ному тесту музыкальных способностей Уинга (разделы 1-3), полученный 
учениками музыкальных школ, на четыре пункта превышает средний балл 

учеников общеобразовательных школ того же возраста [Manturzewska and 
Kotarska, 1990). Каминьска и Мантуржевска обнаружили недавно «суще­
ственный рост» оценок по тесту Уинга в средних музыкальных школах по 

сравнению с семидесятыми годами (Kaminska and Manturzewska, 1999). 

Музыкальная карьера 

Кризис, связанный с быстрыми социальными преобразованиями Де­

вяностых годов, привел к ограничению традиционных возможностей тру­

доустройства музыкантов: в последние годы оперные труппы и оркестры 

испытывают серьезные финансовые трудности. В то же время, в условиях 

обретенной политической свободы возникло множество небольших музы­

кальных ансамблей, исполняющих музыку различных жанров. Поэтому кон­

цертная жизнь в современной Польше даже более активна, чем при комму­

нистическом режиме, и возможности мя карьеры музыканта по-прежнему 

существуют. Около десяти небольших компаний выпускают компакт-диски 

с записями классической музыки в исполнении польских музыкантов. Мест­

ные власти и промышленные компании оказывают помощь в музыкальной 

деятельности. Возможно, самая большая угроза мя успешного функцио­

нирования музыки - это низкая зарплата учителей музыки как в системе 

ома, так и в смо, в результате чего все меньшее число музыкантов отно­

сит себя к категории преподавателей. 

До настоящего времени профессиональные музыкальные школы не 

смогли разработать института помержки молодых музыкантов в начале их 

карьеры. Консерватории не померживают своих выпускников, отсутству­

ют антрепренерские агенства, куда начинающий артист мог бы обратиться 
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за помощью в организации своего дебютного концерта. Вероятно, многие 

выпускники консерваторий находят работу за рубежом или меняют профес­

сию, хотя специальных исследований этой проблемы не проводилось. 

Заключение 

Несмотря на заявления существовавшего более сорока лет коммунисти­

ческого режима о создании равных мя. всех возможностей образования, и 

десятилетие развития в русле «западных» демократических отношений, глу­

бокий разрыв между профессиональной музыкальной подготовкой и массо­

вым музыкальным образованием все это время продолжал увеличиваться. 

Обе системы (ОМО и СМО) настоятельно требуют реформ. Профессио­

нальная система нуждается в адаптации к изменившимся условиям рынка 

труда, к стилистическому обновлению европейской музыки, к включению 

в круг своих интересов музыки дРуrих культур и к учету психологических 

трудностей воспитания человека. Конкурсная система, конкуренция требу­

ют все возрастающего объема занятий, что может привести к негативному 

эффекту, если ученикам приходится учиться одновременно в двух школах 

или тратить все свободное время на домашние упражнения. 

Польская система массового музыкального образования находится в 

критическом положении. Родители, в свое время не получившие музыкаль­

ного воспитания, не прилагают усилий мя. приобщения своих детей к музы­

ке и не видят смысла в серьезном музыкальном образовании. Руководители 

школ, не испытывая давления со стороны родителей и не имея достаточных 

финансовых средств, без колебаний сокращают дополнительные музыкаль­

ные занятия и урезают обязательные до разрешенного минимума. Воспита­

ние молодежи в духе высоких музыкальных ценностей требует привлека­

тельной и рентабельной системы образования, которая была бы единой мя. 

обеих ветвей, хотя бы на начальном уровне. 

Достижение такой цели, безусловно, трудно, но не невозможно, если 

принять во внимание успехи психологии музыкального воспитания. На­

чиная с 1933 года (Lissa, 1933), в Польше развиваются исследования в этом 
направлении, и существует обширная литература по данному вопросу. От­

метим фундаментальные исследования психологических факторов успеха 

в музыке [Manturzewska, 1969, 1974), изучение музыкального развития в те­
чение жизни человека [Manturzewska, 1995); используются педагогические 
системы Золтана Кодаи, Эдвина Гордона, а также работа Каминьской по 

музыкальному развитию детей (Kamitiska, 1997). Сейчас проблема состоит в 
том, как воплотить в педагогической практике теоретические знания о взаи­

модействии музыки и человека. 



ГЛАВА 9 

ГрасаМота 

ПОРТУГАЛИЯ 

Исторический обзор 

Хотя за несколько последних десятилетий состояние музыкального 

образования в Португалии существенно улучшилось, некоторая неопреде­

ленность и неясность общего направления его развития существует по­

прежнему, и это можно объяснить историческими причинами. Первая Ко­

ролевская (впоследствии Национальная) консерватория была основана в 

Лиссабоне португальским писателем Альмейда Гарреттом в 1835 году. В те­
чение по меньшей мере 80 лет она была единственным местом, где можно 
было получить систематическое музыкальное образование, и многие значи­

тельные музыканты того времени были ее выпускниками. 

С 1878 года действовали правила, регулировавшие включение хорового 
пения в школьные программы младших классов начальной школы. Датирую­

щийся 1909 годом документ утверждает, что «музыка способствует объедине­
нию людей во всех сферах общественной жизни, а поскольку Португалия -
демократическая страна, исповедующая принцип равенства, хоровое пение 

служит лучшей формой выражения соответствующих чувств» [Апоуо, 1909. 
Р. 17). Эти слова, написанные за год до падения монархии и начала Первой 
Республики и почти за двадцать лет до воцарения диктатуры, продлившейся 

48 лет, все еще воплощают дух французской революции и ее «Марсельезы)>. 
Фактически, однако, непосредственно перед началом диктатуры Салазара 

музыкальное образование было частью учебной программы «лишь на бума­

ге)>, по выражению Реала Косты [Costa, 1923), и пользовалось крайне незна­
чительным вниманием со стороны администрации и учащихся. 

Позднее функцией хорового пения в португальской системе образования 

считалось распространение государственной идеолоmи, однако в реальности 

этому никогда не придавалось большого значения. В рамках программы обра­

зования хоровое пение играло малозаметную роль, а занятия им проводились 

неподготовленными педагогами, которые были не способны привить ученикам 

интерес к этому предмету. Хоровое пение было распространено, в основном, 

в молодежных организациях, где исполнение героических mмнов являлось 

элементом публичных шествий. Хотя известно, что такое пение не слишком 

полезно мя общего музыкального развития молодых людей, оно не оказало 

негативного воздействия на их отношение к музыкальному искусству. 

В 1968 году музыкальное образование в Португалии подверглось полно­
му реформированию - в результате усиления внимания к художественному 

воспитанию во всем мире и посещения Португалии выдающимися музыкаль­

ными педагогами, близкими к школам Орфа, Уиллемса, Далькроза и других. 

На смену хоровому пению пришла система музыкального воспитания, опи­

рающаяся на принцип, согласно которому музыкальная практика всегда 

101 



ПОРТУГАЛИЯ 

должна предшествовать теории. Помимо государства, главную роль в этом 

играли фонд Гульбенкяна и Ассоциация музыкальных учителей Португалии, 

организовавшие семинары, конференции и музыкальные курсы, что способ­

ствовало приезду таких музыкантов, как Джон Пэйнтер и Мюррей Шэфер и 

проникновению в страну их идей музыкального образования. 

После 1974 года, когда диктатура сменилась демократией, произошли 
дальнейшие изменения: в обществе, озабоченном самоопределением в каж­

дой области гражданской жизни, началось обсуждение того, чем должно быть 

образование в рамках демократической политической системы. В это время 

музыка, конечно, не принадлежала к приоритетным направлениям образо­

вания, хотя определенную социальную и политическую роль она, конечно, 

играла. Многие из молодых людей той эпохи иденrифицировали себя с так 

называемой «политически ангажированной)) музыкой, в которой использо­

вались тексты, отражающие насущные проблемы португальского общества, и 

которая звучала повсюду как часrь революции. Любопытно, что некоторые из 

этих песен проникли в школьный репертуар и даже сегодня исполняются поп­

группами, хотя и в измененном виде и не так по-революционному зажигатель­

но. О!'дельные португальские поп-группы с недавнего времени стали больше 

опираться на свои национальные музыкальные корни, что в некоторых случа­

ях привело к более широкому международному признанию таких групп. 

Португальские колонии в Африке обрели независимость в 1975 году, что 
привело к возникновению во многих из них проблем военного и политическо­

го характера. Вследсrвие этого многие коренные жители Анголы, Мозамбика, 

Гвинеи и Кабо-Верде в поисках работы приезжали в Португалию. Португаль­

ское общество внезапно подверглось влиянию иных культур, особенно замет­

ному в Лиссабоне, но в той или иной степени проявившемуся по всей сrране. 

Ряд африканских музыкальных стилей, ставших наиболее популярными (мор­

нас, колаgейрас, фуншu.яс), стали часrью музыки, которую можно услышать в 

Португалии ежедневно. Хотя наибольшим спросом такая музыка пользуется 

у африканцев, она постепенно внедряется в молодежную среду. Некоторые 

молодые учителя стали включать эту музыку с ее захватывающими ритмами в 

свои уроки, формируя новое направление в португальской музыкальной педа­

гогике. В то время как 500 лет колонизации не смогли сблизить европейскую 
и африканскую культуры, в послереволюционную эпоху это происходит бы­

стро, хотя и в другом социальном контексrе. Это новое влияние на музыкаль­

ное развитие детей должно быть тщательно прослежено и изучено. 

В этой главе мы не стремились дать сравнительный анализ португаль­

ской и испанской систем музыкального образования, хотя это важный во­

прос: истории двух стран тесно переплетены, и существуют большие возмож­

ности для разработки совместных проектов и образовательных стратегий. 

К сожалению, кроме нескольких предложений со стороны португальской и 

испанской секций Международного общества музыкального образования 

(ISME), никаких реальных признаков сближения систем музыкального об­
разования двух стран пока нет. 

В 1978 году в Испании произошло восстановление демократии, и пар­
ламент принял новую конституцию, которая открыла возможности для ав-
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тономии областей Испании, сильно отличающихся друг от друга. Это имело 

большое влияние на систему образования, особенно в отношении «защиты и 

rюмержки права каждого получить образование в государственных учрежде­

ниях, действующих на основе принципов плюрализма и равноправия и опира­

ющихся на деятельное участие всех членов школьного сообщества» (Mateus, 
1992. Р. 120]. Закон 1990 года об организации общеобразовательной системы 
утвердил уже существующую систему, по которой музыка должна быть пред­

ставлена в программе базового восьмилетнего обучения. Однако, «музыкаль­

ное образование - кроме некоторых достойных исключений-было и остает­

ся в полном пренебрежению> (Ibld. Р. 139). Поскольку содержание испанской 
программы музыкального образования весьма подробно предписывает кон­

кретные задачи для каждого возраста, в последнее время стал обсуждаться во­

прос о том, каким образом эта программа может быть реализована, а также 

вопрос о финансовом обеспечении профессиональных педагогов музыки (что 

в корне отличается от политики правительства до 1975 года). 
Наконец, следует отметить, что в Испании постоянно существовало вни­

мание к современным проблемам музыкального образования, которое под­

держивалось публикациями переводов важнейших научных работ в этой 

области. Поэтому деятели музыкального образования в Испании знакомы с 

наиболее важными исследованиями, выполненными в последние десятиле­

тия, да и широкая публика имеет доступ к публикациям на эту тему. 

Программа музыкального образования сегодня 

При обсуждении музыкального образования в современной Порrугалии 

следует различать общее и специальное музыкальное образование. Эги две ча­
сти системы менее скоординированы друг с другом, чем должны были бы быть, 

что, к сожалению, может отрицательно сказываться на порrугальских детях. 

Общее музыкальное образование 

Общее музыкальное образование существенно изменилось в резуль­

тате последней государственной реформы образовательной системы и по­

л учения в 1986 году политехническими школами права присваивать диплом 
по музыке. За последние десять лет дискуссии относительно новой про­

граммы общего музыкального образования способствовали расширению 

взглядов на то, что должно входить в музыкальное образование и в соответ­

ствующую подготовку учителей. Эти дискуссии познакомили португаль­

ских преподавателей с современными англо-американскими тенденциями 

в педагогике [Reimer, 1970; Swanwick, 1979; Thomas, 1970). Все это привело к 
осознанию необходимости уделять больше внимания собственному музы­

кальному опыту учеников, то есть требовать от них слушания, исполнения 

и сочинения музыки. 

На протяжении десятилетий в музыкальном образовании доминирова­

ли такие цели, как исполнительские навыки и/или знание истории музыки. 

Реформирование программ означало, что на первое место выходит весьма 

сложная и тонкая задача подготовки учителей музыки. Однако португаль­
ское Министерство образования, публично признав, что музыка должна 
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бьrгь представлена самостоятельной учебной программой, на практике заня­

ло уклончивую позицию, систематически откладывая важные решения. 

Обязательное девятилетнее школьное образование в Португалии состо­

ит из трех циклов: 1-4 классы - первый цикл, 5-6 классы - второй, 7-9 клас­
сы - третий. Существует и продолжение средней школы - дополнительное 

образование, 10-12 классы. В классах первого цикла все предметы, включая 
музыку, ведет один учитель. Далее педагоги специализируются, и каждый 

учитель ведет свой предмет (или два предмета). В настоящее время музыка 
является частью государственной образовательной программы Португалии 

и обязательна для всех детей до 11 лет - в первом и втором циклах обучения. 

С 11 до 14 лет, в третьем цикле, музыка является факультативной частью про­
граммы. В кл.ассах дополнительного образования она также факультативна и 

преподается в очень немногих школах. 

На протяжении первого цикла музыке не обучают систематическим об­

разом. Ожидается, что классный учитель, который ведет все предметы, за­

ймется и музыкой. Однако эти ожидания далеко не всегда реализуются, по­

скольку программа подготовки самих учителей весьма бедна музыкальными 

разделами, и учителя не обладают необходимыми навыками и уверенностью. 

Дело осложняется и тем, что содержание государственной программы по му­

зыке для начальной школы ( 1990, Programa do 1° ciclo Ensino Basico) сформули­
ровано неясно и не дает четкой схемы последовательного музыкального вос­

питания детей. Более того, в программе отсутствуют такие рамки и структура, 

которые помогли бы школам составлять свой учебный план по музыке, исходя 

из имеющихся в их распоряжении материальных средств. Таким образом, му­

зыкальное воспитание детей на этом уровне оказывается предоставленным 

случаю или особой заботе родителей, педагогов и общины. Я еще вернусь к 

этой теме при обсуждении специального музыкального образования. 

На протяжении второго цикла музыка занимает некоторое место в про­

грамме: ей отводится до трех часов в неделю и уроки ведет учитель музыки. 

Соответствующий учебный план более согласован и последователен, но все же 
и в этом цикле дети остаются недостаточно развитыми в музыкальном отноше­

нии для своего возраста. Это объясняется слабостью музыкальной подготовки 

в предыдущие четыре года, слишком большим числом учеников в классах и об­

щей скудостью музыкального оборудования. Тем не менее, надо признать, что 

у значительного количества детей за эти два года возникает достаточный инте­

рес к музыке, чтобы в дальнейшем заниматься ей факультативно. Энтузиасты 

среди учителей музыки пользуются случаем создать за это время певческие и 

инструментальные коллективы, так что в школах идет постоянная музыкаль­

ная жизнь-даются концерты, функционируют музыкальные клубы. 

Следует отметить еще два критических момента. Во-первых, большин­
ство таких ансамблей строго придерживается традиций Орфа, что, наряду 

со слабой подготовкой учителей и недостатком музыкальных инструментов 

и аппаратуры ( Mota, 1997], ведет к существенному ограничению репертуара. 
Во-вторых, хотя учебная программа ясно указывает на три направления му­

зыкальной практики - сочинение, слушание и исполнение - первое из них 

обычно исключается. Вместо этого дети занимаются музыкальной грамотой 
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и сольфеджио, и это нередко снижает их мотивацию к дальнейшим занятиям 

музыкой (IЬid.). Это усугубляется и тем, что учителя, с трудом померживаю­
щие порядок в классе, используют такие занятия как способ контролировать 

новедение учеников; другие, более увлекательные занятия, как исполнение 

или сочинение музыки, оказываются при этом на втором плане. 

В третьем учебном цикле музыка - факультативный предмет. Соответ­

ственно, возникают ограничения: педагогов не хватает, и сам курс ведется, 

только если занятия посещают не менее 15 учеников. В документе School 
Network 96197 Департамента по обеспечению образования указано, что из 
более чем 850 государственных школ в Португалии только 104 проводят за­
нятия по музыке в классах третьего цикла. 

В дополнительных классах (до двенадцатого) те учебные заведения, кото­

рые предлагают музыкальные курсы, пользуются большей свободой, но нуж­

даются в утверждении своего учебного плана вышестоящими педагогическими 

организациями, а также в необходимых материальных и кадровых ресурсах. 

Итак, хотя различные факторы ограничивают возможности португаль­

ских учащихся в получении музыкального образования, дети занимаются 

музыкой помимо официальной образовательной системы - иногда в виде 

дополнений к ней, иногда независимо от нее. Между тем, в самом Мини­

стерстве образования Португалии признается «важность расширения до­

ступа к художественному образованию для всех детей и молодежи». С 1991 
года разрешены совместные проекты общеобразовательных и специальных 

музыкальных школ, действующих вне или сверх программы. Хотя до сих 

пор лишь немногие школы воспользовались такой возможностью, при объ­

единении усилий музыкальных академий и начальных школ были получены 

успешные результаты. 

СпецuальRое музыкальRое образовапие 

В системе специального музыкального образования сосуществуют два 

типа школ: консерватории и музыкальные академии (как государственные, 

так и частные) и частные профессиональные школы, померживаемые госу­

дарством. 

В 1983 году правительство стало регламентировать деятельность консер­
ваторий и музыкальных училищ, положив конец существованию системы, 

в которой подготовка музыкантов производилась в рамках вертикальной 

структуры, включающей как среднее, так и высшее образование. Вместо 

этого, высшее музыкальное образование стало осуществляться в рамках 

политехнических институтов (музыкальные и педагогические колледжи) и 

университетов. Новым в правительственных правилах 1983 года было поло­
жение, согласно которому подготовка музыкантов должна проводиться по 

специальной учебной программе (включающей сложные исполнительские 

и композиторские задачи), с использованием достижений педагогической 

науки в области методики, эстетики и культуры. 

В 1989 году возникли профессиональные музыкальные школы. Они 
предназначались для создания дополнительных возможностей получить му­

зыкальную подготовку. Эта задача решалась путем создания стимулов для 
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привлечения в систему частных предпринимателей и помержки самостоя­

тельности школ в области кадровой политики и учебных планов. Данные 

цели ясно выражали политический дух времени: они возникли в контек­

сте «перемен и модернизации социальной ткани, происходивших не толь­

ко в Португалии, но во всем Европейском Сообществе и в странах OECD1» 
(Departamento ... , 1996. Р. 8). Главная идея этих школ состояла в том, чтобы 
вместе с другими профессиональными учебными заведениями совершить 

решительный прорыв в деле подготовки инструменталистов для португаль­

ских оркестров, существовавших (отчасти и до сих пор существующих) бла­

годаря привлечению в них большого количества иностранных музыкантов. 

Вначале профессиональные школы занимались, в основном, подготов­

кой струнников и оказались, таким образом, почти исключительно «струн­

ными» училищами. В дальнейшем появились и другие направления, как, 

например, отделение ударных инструментов в профессиональной школе в 

Эспиньо, получившее множество восторженных откликов широкой публики 

и академических музыкантов. В этих школах есть два типа курсов, а именно, 

уровень 2, на котором учатся до девятого класса, и уровень З - до заверше­

ния среднего образования. На каждом уровне учебный план составляет по 

3600 часов в три года и разделен на две части, так что 50% учебного времени 
отводится изучению общественных и гуманитарных дисциплин, а остальные 

50% - технических, технологических и художественных. 

Профессиональные школы являются важным и полезным дополнени­

ем к системе музыкального образования Португалии. Однако их учебные 

программы, как, отчасти, и программы других специализированных музы­

кальных школ, построены традиционно. В них очень мало точек междисци­

плинарного взаимодействия и очень мало места уделено творчеству, экспе­

рименту и новшествам. Не ясно, соответствует ли такой подход нуждам и 

ценностям сегодняшнего общества. Через десять лет после появления про­

фессиональных школ пришла пора оценить музыкальные успехи их учени­

ков и то влияние, которое они оказали на музыку и общество в Португалии. 

Сегодня любые нововведения в систему португальского музыкального 

образования должны учитывать два главных вопроса: получает ли португаль­

ская молодежь необходимое руководство для того, чтобы ориентироваться в 

мире музыки, и производит ли система активных и сознательных слушате­

лей, исполнителей и композиторов? Я берусь утверждать, что часть лучших 

португальских исполнителей и композиторов и часть серьезной аудитории в 

значительной степени являются продуктом особых обстоятельств и особых 

биографий составляющих их людей. Что касается общего музыкального об­

разования в школе, то музыкальному творчеству, импровизации, сочинению 

в учебных программах уделяется совершенно недостаточно внимания, и ре­

зультаты этих направлений музыкальной педагогики весьма незначительны. 

Наиболее обещающие результаты можно найти в исполнительской сфере, 

хотя по большей части это продукт неформальной, внешкольной практики. 

Несмотря на серьезные усилия некоторых отдельных учебных заведений, 

1 Organization for Economic Co-operation and Development- Организация по экономиче-
скому сотрудничеству и развитию - англ. 
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как на уровне средних школ, так и на уровне вузов, цели, содержание и тре­

бования музыкального образования должны быть пересмотрены. 

Подготовка учителей музыки 

В подготовке учителей для упомянутых выше учебных заведений можно 

усмотреть некоторые положительные сдвиги, а также некоторые стороны, 

которые требуют усовершенствования. Десять лет назад учителя музыки для 

общеобразовательных школ набирались прямо из консерваторий и сразу же 

приступали к занятиям. Хотя они могли поступить на двухлетние педагоги­

ческие вечерние курсы, ни колледжи, ни университеты не давали степени 

по музыкальной педагогике. Подавляющее большинство современных учи­

телей музыки в Португалии прошло именно такой путь. 

С 1986 года на педагогических факультетах политехнических институ­
тов ввели учебную программу по музыкальному образованию, рассчитан­

ную на подготовку учителей музыки для первых двух циклов общеобразова­

тельной системы. В некоторых институтах эта программа была наполовину 

общеобразовательной, наполовину специальной, в других по ней готовили 

профессиональных учителей музыки для всего обязательного школьного 

курса. Результатом этого нововведения явилось значительное оживление 

общих музыкальных занятий, по крайней мере, в начальной школе для детей 

до одиннадцати лет. Хотя систематических исследований связи между об­

щим музыкальным образованием и последующим профессиональным обу­

чением не проводилось, большое число молодых португальцев, стремящихся 

поступить сейчас в консерватории и музыкальные академии, возможно, сви­

детельствует о влиянии усовершенствованного и более увлекательного пре­

подавания музыки в общеобразовательной школе. 

Подготовка учителей для специализированных музыкальных школ более 

кратковременна. В 1989 году в университете Авейро был введен курс по подго­
товке преподавателей инструментальной игры, композиции и теории музыки; 

по тому же пути пошли в университете Эвора, в 1996 году. Однако эти два уни­
верситета не в состоянии выпустить столько дипломированных специалистов, 

сколько их необходимо для сети профессионального музыкального образова­

ния, состоящей из шести государственных консерваторий, 60 частных музы­
кальных академий и девяти профессиональных музыкальных школ (источник: 

Министерство образования, Департамент средних школ, 1996/1997). 
Таким образом, большинство музыкальных школ нанимает неподготов­

ленных учителей, которые сами нередко еще продолжают свое образование. 

Это означает, что зачастую студент берет на себя полноценную педагогиче­

скую нагрузку сразу же по завершении учебы и не имеет времени для выра­

ботки самосознания и изощренной техники «настоящего музыканта)), Высо­

комерное мнение, что в учителя идут те, кому не хватает таланта, чтобы стать 

исполнителем, весьма вредит набору хороших преподавателей. К сожале­

нию, быстрый переход от студенчества к положению педагога означает, что 

такое предубеждение часто разделяется самими португальскими учителями 

музыки, и это может иметь весьма негативные последствия для их собствен­
ной самооценки и педагогической деятельности. 
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Внешкольное обучение музыке 

Весьма важен тот факт, что значительная часть музыкального воспитания 

и образования осуществляется в Португалии во внеклассной обстановке, за 

рамками формальной школьной программы (Perdigio, 1979). Один из таких 
путей - это португальские bandas de mUвica. Banda - это инструментальный 
ансамбль (состоящий обычно из деревянных и медных духовых инструмен­

тов), который отличается от аналогичных коллективов других стран репертуа­

ром и ролью в уникальном культурном контексте. Такие группы в Португалии 

существуют в большинстве маленьких городков в сельской местности, но они 
есть и в других странах Южной Европы - Испании, Франции. Мужчины и 

женщины всех возрастов образуют строгую иерархию, в которой музыкаль­

ные знания передаются от дедов к отцам и детям традиционным и весьма 

регламентированным способом. Члены ансамбля играют, по меньшей мере, 

раз в две недели и, кроме того, на каждом особом событии, происходящем в 

данной местности. В летнее время проводится особенно много фестивалей на 

открытом воздухе. Часто две или три группы соревнуются, и при их оценке 

принимаются во внимание сложность репертуара и исполнительское мастер­

ство. Помимо народной музыки такие ансамбли исполняют аранжировки из­

вестных классических произведений и хиты популярной музыки. 

Многие дети начинают свое музыкальное образование с участия в таких 

группах и остаются их членами на всю жизнь. Студенты вузов и профессио­

налы, живущие в больших городах, приезжают поиграть вместе со своими 

родственниками, сверстниками, а также и новичками. Bandas, как типичные 
группы единомышленников среди рабочих и среднего класса, позволяют 

людям почти одновременно познакомиться с нотной грамотой, научиться 

играть на инструментах и исполнять музыку, независимо от их возраста, по­

ла и уровня музыкальных способностей. 

Еще один важный источник музыкального воспитания молодежи, как 

и во многих других культурах западного мира, это группы сверстников. 

В Португалии, как и в других европейских странах, дети усваивают англо­

американскую музыкальную поп-культуру. Происходит интерактивый про­

цесс обучения музыке (неважно, инструмент это или пение): старшие «учат» 

младших; и это обучение далеко от «школьных» или «родительских>> пред­

ставлений о музыке и правил, а часто даже противоречит им. 

Возможно, наиболее важная особенность этой формы обучения состо­

ит в том, что она дает молодым людям чувство причастности к группе свер­

стников, любящих музыку и активно занимающихся ей. Например, летом 

1999 года в Португалии прошло не меньше семи больших рок-фестивалей. 
Группы молодежи организовали свое каникулярное время в соответствии с 

этими событиями и в течение месяца разъезжали по всей стране. Исполни­

телями на этих фестивалях были, в основном, американцы и англичане, хотя 

некоторое количество португальских групп тоже принимало участие, играя, 

по большей части, хотя и не всегда, в англо-американских традициях. 

Система официального музыкального образования в Португалии созна­

тельно игнорирует эту сторону музыкальной жизни молодежи. В представле-
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нии учеников существует четкое раЗЛИ11ение «нашей музыки» и «их музыки». 

В рекомендациях Государственной учебной программы ясно утверждается 
необходимость включить популярную музыку в классные занятия. Однако 

мои собственные постоянные наблюдения за школьным преподаванием му­
:1ыки свидетельствуют, что педагоги либо не следуют этой рекомендации, 

поскольку они плохо знают поп-музыку, либо включают последнюю в свои 

занятия совершенно некритическим способом, ссылаясь на то, что «ученики 
ее любят». Эта проблема явно требует особого внимания. 

Музыкальная карьера 

Места для. трудоустройства музыкантов-профессионалов в Португалии 

такие же, как и во всех остальных западных странах. Больше всего их предо­

ставляют учебные заведения: даже те из них, целью которых является вос­

питание исполнителей и композиторов, не могут существовать без притока 

педагогического контингента. И если раньше желание ребенка стать музы­

кантом вызывало неудовольствие и озабоченность родителей, то сейчас та­

кая перспектива выглядит более привлекательной, и возможностей для. про­

фессиональных занятий музыкой стало больше [ Mota, 1997). 
Учителей для. занятий музыкой в общеобразовательных школах все еще 

не хватает. В крупных городах это почти незаметно, но во многих малых го­

родах и поселках школы постоянно вынуждены пользоваться услугами пло­

хо подготовленных в области музыки учителей. Эта проблема усиливается 

спецификой современного педагогического образования: чтобы выдать ди­

плом учителя музыки педагогические училища и вузы должны иметь музы­

кальное отделение со штатом, прошедшим курсы усовершенствования или 

аспирантуру. Поэтому обучение музыке в общеобразовательных школах 

Португалии следует рассматривать как сферу деятельности, пребывающую 

пока в стадии развития. Профессиональные музыкальные школы страда­

ют практически от той же проблемы: растущая потребность в частных му­

зыкальных училищах означает, что спрос на профессиональных педагогов 

значительно превышает предложение. Эта нехватка преподавателей в обеих 

системах музыкального образования - проблема, требующая пристального 

внимания руководящих органов. 

Молодые музыканты-исполнители располагают сейчас такими воз­

можностями для. применения своих сил, какие были немыслимы еще двад­

цать лет назад. Существует три основных направления, в которых может 

быть направлена деятельность исполнителей. Во-первых, растущее число 

небольших культурных обществ и фестивалей (некоторые из которых на­

ходятся в ведении местных властей) способствовало росту исполнитель­

ства в самых разных музыкальных направлениях. Во-вторых, индустрия 

компакт-дисков, хотя еще не стала главным работодателем, но стремится 

выдвинуть португальских исполнителей на заметное место в мире звукоза­

писей. В-третьих, крупные оркестры в Порту и Лиссабоне из-за отсутствия 

квалифицированных португальских музыкантов всегда были вынуждены 

нанимать иностранцев; поэтому они, безусловно, являются потенциальным 

рынком труда для. исполнителей из своей страны. В сфере сочинения музы-
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ки этот процесс уже начался: молодые португальские композиторы стали 

привлекаться для участия в специальных фестивалях и других мероприя­

тиях. Начало этой традиции было положено Гулбенкяновским фестивалем 

современной музыки в Лиссабоне, сейчас ее продолжают другие организа­

ции и местные власти. 

Наконец, современные технологии - новая область, представляющая 

большие возможности для музыкальной карьеры. Португальские вузы (на­

пример, Политехнический институт в Порту) с недавнего времени начали 

присваивать степени по музыкальным технологиям. Хотя специальных ис­

следований о вероятных последствиях развития в этом направлении почти 

не проводилось, потребность в молодых специалистах такого профиля, оче­

видно, существует. 

Заключение 

Одним из главных недостатков португальской системы образования в 

целом, и музыкального образования, в частности, является отсутствие реаль­

ной оценки занятых в нем лиц, а также учебных программ и планов. Хотя с 

1930 года система постоянно реформируется, необходимо выбрать какие-то 
ключевые области, ключевые проблемы, в которых можно было бы оценить 

результаты изменений. Если говорить об общем музыкальном образовании, 

то таких областей три: а) соотношение между целями, методами и резуль­

татами, при особом внимании к спорной проблеме процесса и того, что по­

лучается в его результате; б) подходы учителей к конфликту между стары­

ми и современными, недавно возникшими видами музыки, а также вопрос 

о том, чему может (а не чему gолжен был бы) научить обычный педагог; 

в) соотношение между методиками преподавания и различными социально­

культурными условиями, в которых они применяются. 

Хотя по отношению к профессиональному музыкальному образова­

нию все эти вопросы также могут быть поставлены, в этой сфере есть и 

другие важные проблемы. Необходимо, прежде всего, оценить, как му­

зыкальные школы влияют на развитие исполнителей, композиторов, ор­

кестров, камерных групп и т. д. Другой вопрос состоит в том, насколько 

деятельность этих школ, особенно расположенных за пределами крупных 

городов, способствует формированию новой музыкальной аудитории, и 

оказала ли она сколько-нибудь значительное влияние на музыкальные 

вкусы молодежи и широкой публики. Оценить организационные, методи­

ческие и культурные модели деятельности таких школ крайне важно для 

принятия всех будущих решений в области профессиональной музыкаль­

ной подготовки. Еще один важный вопрос - это взаимоотношения между 

учебными заведениями и их бывшими студентами, в частности, мнение 

последних о своих учителях. 

Чтобы лучше понять проблемы музыкального воспитания в Португалии, 

следует учитывать резкие культурные контрасты, существующие в стране. 

Мы должны придти к такой политике музыкального образования, которая бы 

однозначно отвергала модель единообразного подхода к обучению музыке, но 

признавала существование множества различных культурных ценностей. 
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РудольфЭ.Рэдоси 

СЕВЕРНАЯ АМЕРИКА 

Северная Америка охватывает огромную территорию. Культура Соеди­
ненных Штатов и Канады, развивавшаяся в русле английских и североевропей­
ских традиций, разительно отличается от культуры Латинской Америки - на­
следницы испанских традиций. Данная глава посвящена США и Канаде -тем 

особенностям их культуры, которые влияют на музыкальное образование и 

воспитание; особое внимание уделено школьному образованию. 

Исторические традиции 

Музыкальное образование и воспитание происходят в социокультурном 

кокгексте, включающем в себя окружающую культурную среду и экономи­

ческие условия. Верования и традиции, существующие в обществе, влияют 

на формы образования, принятые в нем. Музыкальное образование в Север­

ной Америке формировалось под воздействием многих исторических обстоя­

тельств и культурных условий. Все американцы и канадцы либо сами прибыли 

откуда-то в Америку, либо это сделали их предки. Индейцы пришли из Азии 

тысячи лет назад; волны европейцев проникают в Америку последние 400 лет 
или больше; иммиграция отовсюду продолжается и сейчас. XVI столетие виде­
ло испанцев, стремящихся в Америку в поисках золота и язычников, которых 

можно было бы обратить в христианскую веру; еще в XIX веке значительная 
территория современных Соединенных Штатов долгое время оставалась под 

испанским и мексиканским управлением. Французские и английские авантю­

ристы и переселенцы прибыли в XVII веке в поисках экономической удачи, 
свободы вероисповедания, политических свобод и завоеваний. 

В XVIII веке главным владельцем североамериканских колоний стала 
Великобритания. Переселенцы из Англии, Шотландии, Ирландии и конти­

нентальной Европы продолжали ехать в Северную Америку. XIX век стал 
свидетелем резкого изменения численности и состава иммигрантов: приез­

жало все большее число ирландцев, немцев, а позже - жителей Южной и 

Восточной Европы и азиатов. В ХХ веке в поисках экономической свободы, 

или спасаясь от репрессий, в Северную Америку переселялись испанцы и 

жители Азии. Кроме добровольных иммигрантов многие люди, особенно 

африканцы, попали в Америку против своей воли из-за работорговли, суще­

ствовавшей с XVII по XIX века. 
Необходимо понимать, что население Соединенных Штатов и Канады -

это пестрая смесь разных народов. Культурное смешение создает возмож­

ности как для объединения различных музыкальных стилей и методов пре­

подавания, так и для сохранения традиций, привнесенных из разных стран. 

Музыка - это средство передачи культурных традиций и приобщения к ним 

[Merriam, 1964; Kaplan, 1990; Gregory, 1997). На музыкальное образование 
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влияют, с одной стороны, желание сохранить отдельные культуры и субкуль­

туры, с другой, - стремление создать единую национальную культуру. 

В Соединенных Штатах и Канаде существовали сильные традиции осво­

ения новых земель, новых возможностей, свойственные молодой, по сравне­

нию с европейскими, нации. Происхождение людей играло меньшую роль, 

чем их способность построить жизнь и сформировать государство в трудных 

условиях. Родословная и социальные приличия были менее важны, чем уме­

ние выживать и способность к предпринимательству. Иммигранты из раз­

ных стран создавали разнообразие культур Северной Америки; все же мно­

гие из них отказывались от старого ради ассимиляции. Школа облегчала этот 

процесс, способствуя распространению английского языка и обеспечивая 

общность жизненного опыта, в том числе и путем формирования музыкаль­

ного репертуара, близкого и понятного всем. 

Поскольку растущая нация нуждалась в работниках, школы в первую 

очередь занимались развитием практических навыков чтения, письма и сче­

та. Музыкальное образование имело значение для особых целей, но часто 

уступало приоритет «научным» предметам. Рост населения сопровождался 

также развитием музицирования на уровне национальных общин. До по­

явления записей в конце XIX века музыку можно было услышать только в 
живом исполнении, и лишь в середине ХХ столетия качество записей стало 

сравнимо с реальным звучанием. Музыка процветала как развлечение и как 

выражение жизненного опыта людей. 

Несмотря на традиции первопроходцев и озабоченность соблюдением 

равенства, подражание «высшему11 обществу всегда было до некоторой степе­

ни свойственно музыкальной жизни Северной Америки. Стремление к куль­

турному богатству неизбежно влияло на развитие музыкального образования, 

как в частном секторе, так и в государственных школах. Религия занимала 

большое место в жизни поселенцев, особенно в Новой Англии, и качеству 

церковного пения уделялось большое внимание. Традиции «певческих шком 

Новой Англии стали важной частью музыкального образования в Америке. 

Образование давало больше, чем просто возможность выжить, в особен­

ности семьям с достатком и влиянием. Общение с музыкой было необходимо не 

только для развлечения, но и как средство помержания и повышения культур­

ного уровня. На протяжении XIX века, по мере роста городов, возрастало стрем­
ление подражать европейской музыке. Некоторые музыканты отправлялись 

учиться в Европу. Были организованы оперные компании и симфонические 

оркестры. Таким образом, Соединенные Штаты и Канада представляют собой 

сложные сообщества, рожденные в условиях строительства государства от со­

стояния «варваризма» и традиционно придающие особое значение всеобщему 
равенству, но заинтересованные также и в развитии «высших» слоев культуры. 

Эти предпосылки с неизбежностью вели к возникновению некоторых тенден­

ций, определяющих характер музыкального образования ХХ века. 

Конкурсы 

Соревнование как естественный элемент жизни всегда было и остается 

главным фактором в американском музыкальном образовании. Конкурсы 
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оркестров, групп и небольших ансамблей способствовали улучшению под­

готовки инструменталистов, особенно в двадцатые-тридцатые годы. Произ­

водители музыкальных инструментов охотно спонсировали такие конкурсы: 

расширение программ означало расширение торговли [Mark and Gary, 1992. 
Р. 271-274]. В то время как общенациональные конкурсы постепенно стано­
вились непрактичными из-за огромного числа участников, количество мест­

ных конкурсов и фестивалей росло. 

Во многих американских школах деятельность музыкальных коллекти­

вов, в особенности оркестров, сопровождающиХ уличные шествия, весьма за­
метна и связана со спортивными состязаниями. Вдобавок к неофициальным 

соревнованиям оркестров из соперничающих школ, происходящим в переры­

вах футбольных матчей, много времени и сил тратится на подготовку и про­

ведение специальных соревнований таких оркестров с выставлением оценок. 

В результате увлечения соревнованиями оркестр может ((гонять» одну 

и ту же музыкальную программу до бесконечности, ради того, чтобы школа 

и ее учителя музыки отличились, успешно выступая на конкурсах. Уличные 

оркестры в течение всего сезона выступают со своим «хитом», выученным 

еще до начала учебного года. Концертные коллективы часто посвящают 
большинство репетиций разучиванию небольшого числа произведений, что­

бы представить их на музыкальных конкурсах и фестивалях, получив высо­

кие оценки. Кроме ограничений репертуара, конкурсомания часто приводит 

к тому, что усиленная подготовка немногих талантливых учащихся к высоко­

качественному сценическому выступлению происходит в ущерб всесторон­

нему музыкальному образованию большинства. Д,.Я некоторых педагогов 

публичный успех важнее, чем музыкальные знания и отношение к музыке 

их учеников. 

Пассивная публика 

Сегодня большинство американцев вовлечено в музыку пассивно. Хотя 

Грегори [Gregory, 1997] и писал, что музыка по большей части существует 
в мире не для того, чтобы ее использовали просто как чистую музыку, му­

зыкальная пассивность американцев отличается от активных социальных 

действий, которые имел в виду Грегори. Американцы редко музицируют са­

ми, - гораздо чаще они просто слушают музыку и делают это, как правило, 

не слишком вдумчиво и внимательно. Хотя, в сущности, музыку слушают 

все, это делается для развлечения, зачастую в торговых центрах, в кино, во 

время просмотра телевизионных передач, то есть в ситуациях, где музыка -
лишь дополнение к чему-то иному. 

Малое количество взрослых, занимающихся активным музицировани­

ем, означает, что многие из получивших музыкальное образование в Амери­
ке, не продолжают активное музицирование во взрослой жизни. Эго может 
быть связано как с недостатком желания, так и с отсутствие возможностей. 

Как бы то ни было, немногие, (<делающие» музыку для многих, способству­

ют тому, что музыка становится, прежде всего, товаром. Это прекрасно для 

«музыкального бизнеса>>, но не способствует устойчивой ценности музыки и 

разнообразию музыкальных вкусов. 
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Теоретические проблемы 

Траgиция бихевиоризма 

Американские учителя, в том числе и музыкальные, обычно не являются 

приверженцами той или иной психологической школы. Несмотря на то, что 

психология - это краеугольный камень подготовки учителей, приспосабли­

ваясь к конкретным ситуациям, возникающим в ходе учебного процесса, пе­

дагоги оставляют ее «За бортом» [Notterman and Drewry, 1993. Р. 6-7). Тем не 
менее, бихевиоризм, то есть описание и предсказание человеческого пове­

дения на основе эмпирических данных, оказал серьезное влияние на музы­

кальную педагогику. Исторически сложившийся акцент на зубрежке внешне 

соответствует идее Торндайка о заучивании до такого состояния, чтобы «ОТ 

зубов отскакивало» [Thorndike, 1932). Впоследствии влиянием пользовались 
подходы к формированию поведения, управлению им и его модификации в 

духе Скиннера (Skinner, 1938). 

Иные nogxogы 

Реакция против бихевиоризма, как и развитие когнитивной психологии 

также имели большое влияние на американскую педагогику и музыкальное 

образование. Взгляды Джона /)рюи (Dewey, 1938, 1949) создали серьезную 
основу мя прогрессивного движения в преподавании, в котором обучение 

понимается как непрерывный опыт решения реальных проблем, а не как 

подготовка к будущему. Целостное или, как его называют, интегрированное 

обучение, в котором большая часть школьного дня посвящена каким-либо 

общим проблемам, например, освоению Запада или выборам, как отголосок 
тридцатых годов популярно в некоторых американских школах и сейчас. Не­

которые преподаватели музыки обеспокоены тем, что крайности интегри­

рованного подхода могут превратить музыкальное образование в служанку 

«академического» обучения. 

Классическая гештальтпсихология, еще в начале ХХ века представ­

ленная трудами Кёлера, Коффки и Вертгеймера [Kбler, 1929; Koffka, 1935; 
Wertheimer, 1945], имеет большое значение и сейчас, благодаря вниманию 
к музыкальным структурам. Облегчение процесса обучения путем созда­

ния обстановки, способствующей пониманию на основе инсайта, логиче­

ски вытекает из этой теории. Способность структурировать и переструкту­

рировать музыкальные стимулы осмысленным образом крайне важна для 

выработки музыкальных предпочтений и помержки стремления учиться 

[Radocy and Boil, 1997]. Иерархическое перцептивное структурирование 
с его развитием из «глубинных» структур и в них (Lerdahl and Jackendoff, 
1983; West et al., 1985) логически соотносится с геипальт-теорией благодаря 
необходимости в «хорошо сформированных» или «логичных» музыкаль­

ных структурах. В то время как американские преподаватели музыки по 

большей части могут быть незнакомы с основополагающими принципами 

геuпальтпсихолоrии и могут использовать их неопределенным, «небихе­

виористским» образом, на самом деле эти принципы (близости, сходства, 
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простоты и общего направления) относятся к ключевым аспектам органи­
зации значимых музыкальных перцептивных структур. 

Жан Пиаже [Piaget, 1950; Piaget and lnhelder, 1969] с его учением о ста­
диях развития и «сохранением» мог быть, вероятно, наиболее популярным 

теоретиком обучения среди американских преподавателей музыки (насколь­

ко вообще может быть «популярна» какая-либо теория обучения) благодаря, 

отчасти, важной работе Пфледерера [Pflederer, 1967]. Конечно, стадии раз­
вития по Пиаже оказались не столь четкими и более зависящими от конкрет­

ной области, чем когда-то считалось [Gardner, 1993. Р. 20-22], и кажущееся 
отсутствие «сохранения» (то есть осознание того, что стимулы могут оста­

ваться неизменными по какому-то одному измерению, но одновременно 

меняться по другим) может проистекать из трудностей восприятия [Serafine, 
1980]. Важная заслуга Пиаже в том, что он ясно показал, что дети - это не 

просто маленькие взрослые. 

Цели, задачи и проблемы политическоrо характера 

Менталитет повальRЬlХ увлечений 

Американские педагоги и методисты не придерживаются строго каких­

либо теорий обучения и других достижений психологии, но легко помают­

ся модным увлечениям. Некая идея или теоретическая школа может быстро 

стать популярной, поскольку множество людей становятся ее сторонника­

ми, не задумываясь о том, что же она собой представляет в действительно­

сти. Бриттон [Britton, 1958] предупреждал, что деятели музыкального обра­
зования часто готовы бросаться на любую модную идею; с тех пор мало что 

изменилось. 

Теоретики музыкального образования постоянно стремятся оправдать 

его существование, и методические учебники обычно приводят обоснова­

ния его необходимости. Огношение к музыке как к звуковым структурам, 

как к эстетическому объекту и подчеркивание того факта, что все культуры 
обладают какой-то формой музыки, воплощают подход, в котором музыка 

является самоцелью и обладает ценностью сама по себе. Ссылки на рост 

гражданских чувств, на организацию совместной деятельности, улучшение 

успеваемости, и, возможно, на достойное проведение досуга представляют 

музыку как средство для усовершенствования жизни. Защитникам таких 

взглядов можно возразить, что росту гражданственности, здоровья и успе­

ваемости служат другие элементы обучения; тем не менее, именно эти воз­

зрения сейчас очень распространены. 

Музыкальные педагоги и методисты сталкиваются с родившимися в 

других областях образования модными идеями, поспешное или ненадлежа­

щее применение которых может привести к нежелательным результатам. 

Например, бихевиористский подход в формулировке целей обучения, воз­

никший в 1960-х годах, вернулся тридцать лет спустя в виде принципа «обра­

зования, ориентированного на результат». Бихевиористская формулировка 

ясно указывает, какие действия ожидаются от ученика в определенных усло­
виях; новаторская работа Маже ссПодrотовка инструктивных задач11 (Mager, 

115 



СЕВЕРНАЯ АМЕРИКА 

1962] подтолкнула к определению того, что должны делать ученики, чтобы 
показать, что они на самом деле чему-то выучились. 

Восприятие музыки - достойная цель - может иметь много значений. 

Например: каким наглядным образом ученик может продемонстрировать, 

что он воспринимает? Тем не менее, составление подробно расписанных 

задач для всех сторон музыкального образования было бы крайне непрак­

тичным, и большинство преподавателей не стремилось к выполнению за­

дач, жестко зафиксированных в соответствии со «Сменой задач обучению> 

[КiЫеr et al., 1970. Р. 189-190]. Энтузиазм по отношению к бихевиористско­
му подходу увядал. Однако в 1990-х он возродился в виде принципа «ориен­

тации на результат», требующего от школ определения инструктивных це­

лей, их формулировки в виде описания того, что должны делать ученики, и 

планирования путей их достижения; при этом аккредитация школы может 

зависеть от качества формулировки и степени достижения этих целей. 

Сегодня американское образование наполнено рассуждениями об ис­

следованиях мозга и о «мозговом» обучении. В конце 1970-х и начале 1980-х 

годов музыка иногда объявлялась продуктом «правого полушарию> и сред­

ством спасения образования от «левополушарного» уклона [Radocy, 1978]. 
Тот факт, что музыка - сложная деятельность, использующая многие, если 

не все, области мозга (кроме крайне простых случаев обработки музыкаль­

ных сигналов), не смущал ревностных приверженцев идеи. 

Многие превозносили так называемый «эффект Моцарта», состоящий 

в том, что музыка Моцарта якобы повышает способность к решению задач. 

Хорошо организованные современные исследования, тщательно обосно­

ванные в логико-теоретическом отношении, указывают на то, что упорядо­

ченная музыка в стиле Моцарта может служить как некая «подпитка» для 

мозга при решении пространственных задач [Mountcastle, 1978; Leng et al., 
1990; Rauscher et al., 1993, 1994, 1997; Sarnthein et al., 1997], но, как и в случае 
с предыдущими увлечениями, специалисты в педагогике экстраполируют 

эти результаты далеко за пределы установленных фактов [Radocy, 1998]. 
Исследования последних лет не воспроизвели этот эффект, даже в отно­

шении пространственного мышления [Steele et al., 1999], и заставляют пред­
полагать, что эффект, скорее всего, является артефактом пробуждения, и 

его можно достигнуть с помощью другой музыки или рассказов, способных 

заинтересовать человека [Nantais and Schellenberg, 1999). Реймер, озабочен­
ный тем, что музыкальное образование расценивается как педагогическое 

средство, а не как самоцель, утверждает: «Пространственно-временные ар­
гументы в защиту музыкального образования являются, наверное, самой 

большой нелепостью, с которой сталкивались музыканты-педагоги» [Reimer, 
1999. Р. 42). 

Обзор, выполненный Брюэром [ Bruer, 1999), приводит его автора к выво­
ду, что горячая помержка «мозгового» обучения в большей степени основана 

на расхожих мнениях и домыслах, чем на серьезном изучении работы мозга. 

Специализация полушарий головного мозга сложна; некорректно привязы­

вать крупные категории поведения, вроде пространственного мышления 

или музыкального восприятия, к одному или другому полушарию. Поста-
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новка вопроса о критическом периоде для общего развития мозга в среднем 

детском возрасте не опирается на какие-либо данные, свидетельствующие, 

что плотность синапсов или рост потребления глюкозы, характерные для 

молодого мозга, оказывают какое-то положительное влияние на обучение. 

Брюэр дает в завершение своей работы убедительную оценку, весьма умест­

ную по отношению к тому, о чем Бриттон говорил ранее и по отношению ко 

всей шумихе, поднятой сегодня относительно «мозгового» обучения: «Лите­

ратура по мозговому образованию представляет собой жанр, весьма часто 

фигурирующий в профессиональных изданиях по педагогике, - это смесь 

фактов, ложных ингерпретаций и спекуляций. Она интригует, но не всегда 

бывает информативна» (Р. 657). 
Некоторые американские учителя музыки приветствовали теорию мно­

жественного интеллекта Гарднера (Gardner, 1993], потому что в ней выделен 
особый музыкальный ингеллект. Можно сделать такой смысловой скачок: 

если особый ингеллект существует, то задачей образования становится раз­

витие именно его. Сегодня роль этой теории в практике музыкального об­

разования не ясна; можно упомянуть только различные семинары и публи­

кации. 

На протяжении 1990-х годов Национальная ассоциация деятелей му­

зыкального образования, главная организация в этой области, разработала 

значительную часть Государственных стандартов преподавания искусств 
[Consortium ... , 1994] - набор желаемых целей разного уровня по курсам 

музыки, драмы, танца и изобразительных искусств для начальной и средней 

школы. Эrи стандарты согласуются с активными попытками государства 

ввести «строгие11, «мирового уровня11 стандарты образования. Однако, хотя 

определение объема желаемых знаний важно для разработки учебных про­

грамм, методических указаний и системы оценок, уже само существование 

стандартов может привести к тому, что им будет придаваться чрезмерное 

значение. 

Процитировав заявления о том, что музыкальное образование необхо­

димо для развития пространственно-временного мышления [Grandin et al., 
1998], Реймер показывает, что громко провозглашенные стандарты потре­
буют существенной переделки, если вышеупомянутый эффект Моцарта 

принимать всерьез как главную причину необходимости музыкального об­

разования. Если учить музыке, преследуя цель улучшить пространственно­

временное мышление, то многие традиционные разделы программы не­

избежно потеряют смысл, поскольку имеют дело с музыкой, далекой от 

классического стиля Моцарта. 

Ненаgежный госуgарственный центр 

Хотя государственная забота об образовании, продиктованная как ис­

кренней заинтересованностью, так и политическими амбициями, и существу­

ет в Соединенных Штатах и Канаде, государственного учебного плана в этих 

странах нет. Образование находится в ведении шrатов, или провинций (в Ка­

наде), и местный контроль над школами, по крайней мере, в США-нормаль­

ное явление. Руководство шrатов, провинций или государства в целом может 
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настоятельно предлагать или требовать выполнения определенных действий 

на основании закона или политической целесообразности в том случае, если 

используются правительственные фонды, но основные правила игры уста­

навливаются местными руководящими организациями. Музыкальное обра­

зование как таковое должно «продавать» себя многочисленным комитетам 

по образованию и другим кшпролирующим группам. То, что доступно одним 

школам в области музыкального образования, недоступно другим. Несмотря 

на существование упомянутых выше стандартов, государство не требует стро­

гого соответствия им. Создание государственного учебного плана политиче­

ски неосуществимо ни сейчас, ни в ближайшем будущем. 

В Соединенных Штатах нет государственного рупора, способного при­

влечь внимание ключевых фигур образовательной политики и законодате­

лей. Хотя Национальная Ассоциация работников музыкального образова­

ния отстаивает существующие в обществе позиции в помержку музыки и 
других видов искусств как образовательных предметов, а такие организа­

ции, как Национальный союз музыкальных коммерсантов дают финансо­

вую помержку, Ассоциация все же остается разнородной группой, члены 

которой имеют различные интересы. Некоторые являются идеологами, не­

которых интересуют педагогические концепции, многие стремятся к тому, 

чтобы их ученики были достойными участниками музыкальных фестивалей 

там, где спонсорская помержка штата осуществляется отделением Ассоциа­

ции. Государственный Фонд Помержки Искусства осуществляет померж­
ку художественного образования различными способами, но конкуренция 

очень сильна, помержка Конгресса Соединенных Штатов ненадежна, и об­

разование - не единственная забота Фонда. 

Школы как инструмент социальной политики 

Многие избиратели рассматривают школы как инструмент социальной 

политики и общественных преобразований. Школа - это общественный ин­

ститут, и неизбежным результатом обучения в ней оказывается определен­

ный эмоциональный опыт и те или иные пристрастия и оценки. 

Немногие социальные движения были столь же сильны в Америке на про­
тяжении последнего полувека, как движения за расовую десегрегацию и про­

тив нее. Хотя официально расовая сегрегация, бывшая некогда нормой в не­

которых штатах, давно отменена, сегрегация, проистекающая из структуры 

расселения (идея «школы по соседству» очень распространена в США), все еще 

сохраняется. С переменным успехом осуществлялись попытки способствовать 

интеграции, развозя школьников на автобусах для изменения расового состава 

учащихся в той или иной школе, привлекая учащихся в известные школы из 

других районов, или изменяя границы районов, относящихся к разным шко­

лам. Обучение музыке иногда рассматривается как средство увеличить разно­
образие, и музыка, безусловно, служила в американском обществе средством 
для того, чтобы люди различного происхождения могли работать вместе. 

В последние годы школа приняла на себя далекие от ее главной педаго­
гической задачи функции - обеспечение учеников завтраками, заботу об их 

здоровье, уход за маленькими детьми. Для многих семей, в которых оба роди-
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теля заняты, или для. семей с одним родителем, школа служит не только учеб­

ным, но и попечительским заведением, и всякое изменение школьного рас­

писания вызывает нарушение семейного распорядка. Взгляд на школу, как на 

агентство по социальному обслуживанию и место отдыха, типичен для. Соеди­

ненных штатов и полностью отличается от европейского (Noack, 1999). 
Американская конституция запрещает помержку или ограничение лю­

бых религиозных сектантских движений. Большинство населения Соеди­

ненных Штатов по происхождению связано с иудео-христианской традици­

ей, и практика совершения религиозных обрядов, включая чтение молитвы 

«Отче наш» и обязательное изучение Библии, была некогда общепринятой в 

американских школах. В последние годы любая открытая помержка опреде­

ленной религии или деятельность, которая может подтолкнуть учеников к 

участию в религиозных обрядах, строго запрещается. Рождественские пред­

ставления и даже рождественские концерты обычно не разрешены. («Зим­

ний» концерт - пожалуйста.) Такая «религиозная» музыка, как, например, 

«Торжественная месса» Бетховена, может изучаться и исполняться именно 

как музыка, но ее религиозное содержание должно находиться на втором 

плане. (Конечно, это относится к государственным школам; в других, многие 

из которых организованы по конфессиональному признаку, дело обстоит 

совершенно иначе.) 

Проблемы, связанные с полом, это традиционная и до сих пор суще­

ственная забота американского музыкального образования. На протяжении 

XIX века многие женщины решались освоить музыкальное искусство, но 
лишь на том уровне, чтобы не подвергать опасности свой социальный статус; 

с другой стороны, мужчина рисковал прослыть «женоподобным», если он 

серьезно учился музыке (Koza, 1990). В конце XIX и начале ХХ века во вре­
мя притока в Америку эмигрантов из Европы, многие приехавшие родители 

отдавали своих детей учиться игре на музыкальных инструментах: мальчи­

ков - на скрипке, девочек- на фортепиано [Rubln, 1973; Tawa, 1982). 
В ХХ веке наблюдалось парадоксальное соотношение: во многих школь­

ных исполнительских комективах преобладали женщины [Zervoudakes and 
Tanur, 1994), в то время как за исключением некоторых видов вокала муж­
чины преобладали среди профессиональных исполнителей. Выяснено (Koza, 
1994), что, несмотря на активное участие женщин в школьной музыке, их 
портретов на страницах школьных учебников явно недоставало, и к тому же 

существовала тенденция изображать женщин скорее любителями музыка­

ми, чем профессионалами. О'Нейл (O'Neill, 1977) пришел к выводу, что хотя 
в других областях образования (спорте, математике) и произошли позитив­

ные сдвиги, в музыке стереотипы, связанные с полом, сохраняются, возмож­

но, благодаря культурному окружению, а если речь идет об учениках - бла­

годаря влиянию сверстников. 

Число ссособых" учеников все возрастает 

«Особые» ученики (exceptionalities), которые раньше оставались дома 
или помещались в специальные заведения, сейчас, в результате политики 

«включения» (iлс/иsiол), посещают школу, занимаясь в обычных классных 
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условиях, в том числе и на уроках музыки. Школа должна помогать людям с 

ограниченными физическими, умственными и эмоциональными способно­

стями приспосабливаться к жизни. Особенности могут состоять в задержке 

умственного развития, неспособности к обучению, дефектах слуха и зрения, 

двигательных расстройствах (например, параличе), плохой социальной при­

способляемости. Адаптация детей с особенностями развития требует специ­

ального оборудования, тщательного продумывания программы и предель­

ного внимания к индивидуальным потребностям такого ученика. Во имя 

упомянутого принципа «включения» «особенный» ученик, особенно во вре­

мя прохождения начального общего курса, может оказаться на занятиях му­

зыкой, не обеспеченных соответствующим планом и средствами обучения. 

Руководство ансамбля может опасаться, что вовлечение детей с отклонения­

ми ухудшит качество игры всего коллектива. Проблема таких учеников не 

исчезнет сама собой, и потребуются серьезные исследования мя облегче­

ния процесса приспособления. 

Поgготовка учителей 

Формальная сторона подготовки учителей музыки, естественно, оказы­

вает огромное влияние на то, как они учатся и затем преподают. В Соеди­

ненных Штатах и Канаде занятие преподавательских должностей требует 

полного освоения специальной программы. Что касается музыкального об­

разования, главной областью знаний мя студентов является именно музы­

кальное образование, а не педагогика вообще, гуманитарные науки, музыко­

ведение или исполнительство, хотя эти области являются частью программы. 

Случаи, когда человек получает степень в родственной области, а затем про­

должает педагогическое образование, редки. Справедливости ради уточним, 

что некоторые выпускники консерваторий и другие музыканты иногда воз­

вращаются для прохождения курса музыкальной педагогики, необходимо­

го для получения государственных лицензии или сертификата, с тем, чтобы 

найти работу, или вследствие возникшего интереса к педагогике. 

Агентства по аккредитации могли бы многое рассказать о программах 
педагогического образования. Такими агентствами могут бьrrь государствен­

ные советы или департаменты образования, уполномоченные, в соответ­

ствии с законодательством, определять и контролировать уровень подготов­

ки преподавателей, но существуют агентства, работающие на общественных 

началах, такие, как Национальный совет по аккредитации педагогического 

образования. 

Программы музыкально-педагогического образования весьма перегру­

жены, поскольку учебные планы отражают требования законодательных ор­

ганов, агентств по аккредитации, колледжей и университетов, а также тра­

диции факультетов музыкального образования. Студент может научиться 

преподаванию нотной грамоты, узнать об «Особых» детях, о перспективах 

мультикультурной цивилизации, познакомиться с широким кругом гумани­
тарных дисциплин и выработать детальное понимание «того, что такое шко­

ла11, а также пройти традиционные курсы истории и теории музыки, игры 

соло и в ансамбле, освоить педагогические навыки. 
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Можно спорить о том, является ли преподавание в американских и ка­

надских школах «профессией». Конечно, существуют различные правила и 

кодексы поведения, и педагоги работают с определенным объемом знаний. 

Однако вступление в ряды профессиональных педагогов зависит не от про­

фессиональных организаций, а от законодательных органов. Педагоги мо­

гут оказывать некоторое влияние на процесс законотворчества, но правила, 

управляющие выдачей лицензий и принятием программ педагогического 

обучения, находятся вне их компетенции. Учителя не могут определять и 

условия своей работы, такие, как время и продолжительность школьных за­

нятий, распорядок школьного дня. Хотя контракты, заключенные профсою­

зами, могут упоминать об этих условиях, сам факт, что правительственные 

организации могут предписывать условия работы, говорит о том, что обуче­

ние профессией не является. 

Резюме 

Музыкальное образование и воспитание - личное дело каждого. Тем 

не менее, оно происходит в конкретном обществе, создающем как возмож­

ности, так и ограничения. В Северной Америке музыкальное образование 

определяется общенациональными и региональными условиями, полити­

ческими процессами, той ролью, которую школа играет в обществе, и кон­

кретными условиями, в которых работают учителя. Психология обладает 

множеством знаний об образовании и воспитании человека, но для получе­
ния полного представления о происходящих процессах необходимо изуче­

ние социальной среды Северной Америки, что справедливо и для любой 

другой страны. 



ГЛАВА 11 

Бенгг Ольсон 

СКАНДИНАВИЯ 

Введение 

1960-е годы стали свидетелями быстрого роста интереса к музыкаль­

ному образованию как в Швеции, так и в других скандинавских странах. 

Между руководителями системы просвещения и политиками наблюдалось 

согласие в оценке важности музыкального образования. Общественные му­
зыкальные школы - районные, местные - возникали по всей Скандинавии. 

Быстрое развитие музыкального обучения в разнообразных учебных заведе­

ниях вместе со стремительным распространением в последние тридцать лет 

радио и телевидения достигло такого уровня, что в исторической перспекти­

ве выглядит как «музыкальная революция ХХ века». Никогда в сферу музы­

ки и музыкального образования не было вовлечено больше людей, чем в этот 

период, и никогда музыкальная жизнь не имела большего значения. 

Множество жителей Скандинавии придают музыкальному образова­

нию важное значение; ключевую роль в его обеспечении играют образова­

тельные институты. Как правило, музыка является обязательным предметом 

на протяжении первых шести лет обучения, после чего, в школах второй и 

третьей ступени, обязательные и факультативные курсы сочетаются. Вдоба­

вок к этому, почти в каждой местности или районе существует обществен­

ный музыкальный центр по обучению игре на различных инструментах вне 

рамок школьных занятий. Кроме того, благодаря помержке молодежных и 

других культурных центров, осуществляемой местными властям, важную 

роль играет музицирование на досуге. Те, кто участвует в этом деле, считают 

вероятным, что большинство любителей в Скандинавии занимаются музы­

кой вне музыкальных учреждений, хотя для подтверждения этого мнения 

необходимы систематические исследования. 

Эта любительская активность представляет собой, так сказать, «музыкаль­

ные сети», которые создают связи, разрушающие границу между школой и 

местным обществом. Например, школьные учителя одновременно выполняют 

функции дирижеров и руководителей местных групп и ансамблей, школьные 

здания используются для. праздников и концертов разного рода, школьники ак­

тивно участвуют как исполнители в музыкальной жизни сообщества и т. д. 

В этой главе представлены некоторые ключевые проблемы музыкаль­

ного образования и воспитания, главным образом, на основе материалов по 

Швеции, но с учетом и других скандинавских стран. Вначале обсуждаются 

цели и задачи музыкального образования в связи с формированием учебных 

программ. Как эти цели и задачи, содержащиеся в различных учебных до­

кументах скандинавских стран, реализуются на практике, и каковы послед­

ствия для музыкального образования децентрализации, продолжающейся 
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тридцать лет? Швеция, например, в противоположность Англии, в девяно­
стые годы идет по пути ослабления государственного контроля и роста мест­

ной самостоятельности в отношении учебных планов, и это имеет очевидные 

последствия мя достижения целей музыкального образования. 

Другая важный вопрос - это система выставления оценок и ее роль 

в музыкальном образовании. Хотя скандинавские правительства подчер­

кивают преимущества регионального подхода к формированию учебных 

программ, в то же самое время они настаивают на необходимости государ­

ственного стандарта оценок. Этот стандарт имеет четкую ориентацию на ре­

зультат, хотя сам учебный процесс относительно свободен. Попросту говоря, 

идея здесь такова: «ВЫ можете учиться чему угодно и как угодно, но должны 

достичь требуемого уровня знаний и умений». Такая позиция ставит важные 

вопросы о тех музыкальных и дидактических ценностях, на основе которых 

вырабатываются критерии оценки, и о том, в какой степени психологиче­

ские и педагогические теории влияют на концепцию обучения. 

В заключение этой главы мы обращаемся к одной важной проблеме 

музыкального образования и его оценивания, а именно: как преподаватели 

разрешают возможное противоречие между своей самоидентификацией 

как музыканта и как учителя? Разные педагоги и учебные заведения име­

ют собственные взгляды на то, что в музыкальном образовании важно, а что 
нет, и эти различия оказывают большое влияние на формирование личности 

учителя. В третьей части суммируются все предыдущие рассуждения о том, 

как различные взгляды на цели, задачи и оценку музыкального образования 

могут взаимодействовать в различных образовательных контекстах. 

Цели и задачи 

Обсуждение теоретических аспектов учебных программ [Lundgren, 
1979) проливает свет на то, как формируется музыкальное образование в 
скандинавских школах и в обществе в целом. Этот подход выделяет инсти­

тут школы и подчеркивает ее ответственность (по крайней мере, частичную) 

за воспроизводство культуры общества, за сохранение и передачу знаний, 

ценностей и символов на протяжении исторического периода развития че­

ловечества [Sandberg, 1996]. Представление об учебной программе как о сво­
еобразном своде законов объясняет, каким образом важные общественные 

тенденции влияют на образование; то есть, как представления общества о 

том, что является важным, влияют на отбор, организацию и способ передачи 

знаний всей системой образования, в том числе и школами. В области му­
зыкального образования речь идет о художественных, эстетических и соб­

ственно музыкальных аспектах (таких, как, например, мнение о том, являет­

ся ли поп-музыка низшей по отношению к классической или нет). 

В обзоре шведских учебных программ по музыке с конца 1960-х годов до 
наших дней [Staihammar, 1995) выделены различные аспекты этих программ. 
В частности, традиционные эстетические цели и задачи в 1980-х и 1990-х го­
дах подвергались сомнению вследствие музыкального плюрализма и возрас­

тающего значения занятий музыкой на досуге. В результате за последние 30 
лет произошел переход от <~школьной музыки» к «музыке в школе». Анало-
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гичным образом в школьной музыкальной педагогике Швеции все более осо­

знается многоаспектная природа «музыкальных знаний». В обзоре по Дании 

Нильсен (Nielsen, 1998) характеризует эту связь между школой и музыкой в 
повседневной жизни как «этнодидактическую». 

В Швеции в рассматриваемый период произошел переход от центра­

лизованных, директивных учебных программ к местным, региональным 

указаниям, направленный на усиление связи между школой и обществом. 

Местные власти обеспечивают все большую помержку муниципальным ор­

кестрам и хорам, некоторым формам общественного обучения на младшем 

школьном уровне и другим видам подготовки инструменталистов, органи­

зуемым общественностью. 

Сдвиг в сторону большей свободы выбора мя местного школьного руко­

водства привел к более открытой организации школьной деятельности, хотя 

произошедшие изменения высветили расхождения между программными 

установками и реальной практикой (Sandberg, 1996). Возможно, эти расхо­
ждения порождены тем, что учебные программы составляются ответствен­

ными работниками с позиций общей структуры, глядя, так сказать, «сверху 

вниз», в то время как учителя неизбежно используют их с позиций испол­

нителей, «снизу вверх». Общие воззрения интерпретируются педагогами 
не всегда прямо и однозначно. Действия последних в значительной степени 

самостоятельны и обладают определенным уровнем независимости от про­

цесса принятия решений. 

Нильсен [Nielsen, 1998) проанализировал пять форм деятельности, кото­
рые воплотили в себе изменения, произошедшие за последние три десятиле­

тия в музыкальном обучении и воспитании в странах Скандинавии: 

• создание (творение, сочинение, аранжировка и импровизация); 
• воспроизведение (исполнение и воссоздание в воображении суще­
ствующей музыки); 

• восприятие (восприятие звуков как музыки); 
• понимание музыки (анализ и объяснение содержания музыки; пере­
дача своего понимания внемузыкальными способами - словами, ри­

сунками, движениями); 

• осмысление (исследование и оценка музыки с точки зрения ее стиля 
и жанра). 

Теоретически эти пять форм могут объяснить, как изменения в учеб­

ных программах повлияли на практику преподавания музыки. В программах 

1960-х и начала 1970-х годов главный акцент делался на воспроизведении, 

восприятии и осмыслении, то есть учеников следовало обучать пению, ис­

полнению и восприятию, главным образом, уже существующей, «истори­

ческой», музыки. От них требовалось усвоение музыки великих мастеров 

и традиционного народного искусства. Эти старые программы делали силь­

ный акцент на развитие специальных навыков и знаний. Но на протяжении 

восьмидесятых-девяностых годов акцент сместился на творчество и пони­

мание музыки. Например, составители программ стали больше говорить 

о «сочинительстве», чем о «сочиненияХ>>, указывая, что это такое занятие, 

в котором ученик может принимать активное участие. Эта «идея участия, 
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присущая современному музыкальному образованию», утверждает, что уче­

ники так же способны к любой музыкальной деятельности, как и к чтению и 

письму [Cook, 1998]. 
Один из примеров такого подхода можно найти в Норвегии, где занятия 

«движениямю> и «творческим музицированием» были заменены новыми с 

названиями «танец» и «композиция» [Jirgensen, 1982; Det kongelige kirke-, 
1996]. Смысл этого состоял в том, чтобы подчеркнуть художественные цели 
этих занятий. Нильсен [Nielsen, 1998] рассматривал подобные изменения в 
датских учебных программах с дидактических позиций, утверждая, что они 

представляют собой движение от содержательных аспектов образования к 

тем, которые касаются процесса обучения как такового. Эго видно также из 

внимания к ритмической музыке (то есть к популярной музыке и <<року») в 

тех разделах датских программ, которые касаются исполнения и танца. 

Занятия по созданию и пониманию музыки занимают сейчас равное по­

ложение с развитием других навыков, и это ставит ряд вопросов. Вероятно, 

наиболее важный их них касается «аутентичностю1, то есть подлинности, 

непомельности, подробно обсуждавшейся Куком [Cook, 1998). Понятие ау­
тентичности восходит к представлению о том, что существует музыка более 

«естественная» чем другая, - она настолько близка и понятна, что воспри­

нимается в соответствующем контексте, как «музыкальный здравый смысл». 

Когда мы говорим о музыке, утверждает Кук, мы в действительности подраз­

умеваем множество различных занятий и переживаний: единство им прида­

ет только то, что мы употребляем для всех них одно и то же слово «музыка». 

В Скандинавских странах, как и во многих других, главным претенден­

том на аутенrичность является музыкальная деятельность вне школы. Здесь 
исполняются все виды музыки, хотя в среде подростков предпочтение от­

дается рок-музыке. «Рок» порождает новый способ обучения: молодежь 

осваивает навыки исполнения и знакомится с различными интересующими 

ее стилями в своей собственной среде, учась друг у друга, а не у педагогов 

в формальной обстановке. Это имеет непосредственное отношение к теку­

щим дискуссиям относительно того, что такие стили, как блюз, в большей 

степени ссидут от сердца» и более ссестественны», чем сравнительно сшскус­

ственные» стили, такие, как, например, классическая музыка. Кук полага­

ет также, что исполнителям популярной музыки недостает аутенrичности, 

поскольку они являются марионетками музыкальной индустрии, в то время 

как рок-исполнители сами распоряжаются своей судьбой. Господствующая 

система ценностей в нашей культуре, очевидно, ставит новшества выше тра­

диций, творчество выше воспроизведения и личный опыт выше рынка. Му­

зыка должна быть подлинной, иначе она вряд ли музыка вообще. 

В то же время, аутенrичность имеет более определенное значение в систе­

ме общего образования Швеции. Передовое шведское образование придер­

живается двух главных принципов: ссаутенrичного обучения» и с<аутенrичных 

условий обучения». Хотя в прошлом оно опиралось на личностно ориентиро­

ванные психологические теории обучения [Broady, 1992), новые подходы свя­
заны с теориями контекстного обучения и коллективного знания [Rogoff, 1990; 
Lave and Wenger, 1991; Carlgren, 1997]: они подчеркивают важность комекгив-
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нога, ауrентичного, контекстуального и неформального обучения. Мир - бо­

лее эффективный учитель, чем школа, поскольку ученикам школа кажется бес­

смысленной и несовременной [StAJhammer, 1995; Cook, 1998; Nielsen, 1998). 
В шведском музыкальном образовании стали важными такие понятия, 

как «направляемое участие» и «теория взаимодействия». Направляемое уча­

стие означает практически ориентированное обучение, тесно связанное с 

определенной деятельностью Теория взаимодействия подчеркивает «усвое­

ние смысла» пуrем совместной групповой деятельности; обучение по прин­

ципу: «сначала правила, потом их применение», - заменяется совместным 

выполнением задач, в процессе которого и усваиваются правила. Оба этих 

понятия отражают происходящий сдвиг от представления об обучении как 

об определенном аспекте индивидуума к представлению о нем как о части 

окружающей среды. Таким образом, условия, необходимые для. обучения, 

делаются неотделимыми от самого акта обучения, а содержание знаний -
от их фактического использования. 

Суммируя, можно сказать, что участие в ауrентичной музыкальной дея­

тельности - ключевой принцип, определяющий цели и задачи современных 

«коммуникативных программ обучению> в Скандинавии [Odman, 1995). От­
сюда вытекает интерес к мотивации учеников и к тому, как их повседневный 

музыкальный опыт можно использовать в школе для. обогащения их знаний 

о музыке. Другое следствие такого подхода заключается в том, что музыкаль­

ные способности и талант рассматриваются как относительные: сочинять, 

играть и оценивать музыку способен каждый. Пока ученики «естественны 

и искренни в своих музыкальных идеях», занятия будуr содействовать раз­

витию их музыкальных способностей. 

Оценка успеваемости 

На протяжении 1990-х годов в скандинавских учебных программах по 

музыке вопросы оценки обсуждались применительно к различным пред­

метам или разделам. Сюда входили исполнение, пение в хоре, в том числе, 

а cappella, знание музыкальных стилей различных эпох и культур, умение 
описать словами свои впечатления от музыки, знание теории музыки и уме­

ние применить его в творческой деятельности. По каждому из них сформу­

лированы необходимые требования для. всех уровней обучения. 

Скандинавские педагоги музыки традиционно выступали против вся­

ких форм оценки успеваемости как неподходящих и нежелательных, счи­

тая, что оценивание вступает в противоречие с деятельностью как таковой. 

Такое отношение подкреплялось аргументом относительности музыкаль­

ных ценностей: исполнение музыки различных стилей нельзя оценить по 

единому набору критериев, и судить о качестве исполнения могут только 

исполнители. С другой стороны, учителя, воспитанные на классике, имеют 

давнишний опыт оценки знаний и умений ученика. Как и во многих странах, 

набор определенных пьес составляет некий эталон, с помощью которого вы­
рабатываются критерии оценки. Суждение о качестве исполнения музыки 

выводится на основе оценки ряда технических характеристик исполнения и 

особенностей интерпретации произведения. 
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Некоторые деятели музыкального образования в современной Скан­

динавии отрицают значение оценки и принципа обратной связи. Ясным 

руководством в этой области является различие между оценкой процес­

са (formative assessment) и оценкой итога (summative assessment) [Francke­
Wikberg and Lundgren, 1985; Heiling, 1995). Первый способ - это оценивание 

процесса, в который вовлечен некий специфический продукт, на протяже­

нии длительного времени; второй - это «всесторонняя оценка работы, про­

деланной на протяжении некоторого периода времени, с учетом получивше­

гося в итоге художественного продукта» [Hargreaves, Galton and Roblnson, 
1996. Р. 3). Эги подходы дополняют друг друга, и каждый из них имеет свои 
сильные и слабые стороны. 

Оценка итога порождает проблему выработки формальных, записанных 

критериев, применимых к широкому спектру видов музыкальной деятельно­

сти и индивидуальных результатов. Короче говоря, каким образом избежать 

того, чтобы «качество» исполнения сводилось просто к набору технических 

характеристик и способов интерпретации? Каким образом выработать пра­

вила, сочетающие общие представления о процессе воспитания с тем много­

образием путей, которыми может развиваться конкретный ребенок? Про­

блема не в том, чтобы найти подходящие слова для описания, но в том, чтобы 

дать объективные определения. Вместе с тем, стремление к объективности 

может привести к возникновению излишне строгих и детальных критериев. 

дt.я Скандинавии, где цели и задачи музыкального образования формулиру­

ются достаточно свободно и ориентированы на деятельные аспекты, такая 

возможность имеет особую опасность. Действительно, принятие специаль­

ных критериев оценки может сузить поле задач и сконцентрировать их во­

круг классического музыкального искусства за счет внимания к популярной 

музыке или джазу, сформировав таким образом «скрытую программу». 

Оценка процесса должна охватывать все стороны процесса, ведущего к 

конечному художественному результату. Она тесно связана с прогрессивны­

ми тенденциями и идеями индивидуального творчества и самовыражения, про­

цветавшими в Скандинавии на протяжении 1970-х и 1980-х годов [Olsson, 1992; 
1993). Рост популярности такой оценки в те годы был вызван двумя основными 
причинами. Во-первых, она способствовала интеграции различных аспектов 

музыкальной (и не только музыкальной) деятельности. Во-вторых, она была 

более привлекательна, чем система итогового оценивания, которая могла опи­

раться только на этноцентрические критерии музыкальных качеств. 

Однако главная проблема формативной оценки заключается в опре­

делении того, что такое «учебный процесс». В общем смысле это понятие 

включает в себя все навыки и знания, используемые в конкретном виде дея­

тельности на протяжении определенного периода времени. Такое широкое 

понимание делает трудной выработку количественных критериев оценки 

[Francke-Wikberg and Lundgren, 1985; Olsson, 1992). Проще говоря, каким об­
разом учитель может вывести одну отметку за множество различных видов 

деятельности? Другой вопрос состоит в том, каким образом музыкальные и 

немузыкальные стороны какого-то задания могут учитываться в одной и той 

же модели оценки? Рассматривая, например, групповое сочинение, педагог 
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может оценивать качество музыкальных идей, предложенных членами груп­

пы, но также и уровень словесного общения между ее участниками; и эти две 

цели могут оказаться несовместимы. 

После 1994 года в шведской образовательной программе по музыке фор­
мативная сторона оценки была сведена к обсуждению общего музыкального 

развития ученика. Норвежская программа уделяет больше внимания вовле­
чению ученика в сам процесс оценивания путем так называемого «обучающе­

го оценивания», что можно рассматривать как процессно-ориентированный 

подход. Однако, как и в Швеции, основное внимание при оценке уделяется 

результату, а не процессу [Det kongelige "., 1996]. 
Линдстрём [Lindstrбm, 1998) предложил альтернативный письменный 

метод для оценки образования в области искусства. Он был разработан в 

рамках проекта Гарвардского университета Arts Propel and Spectruт (Разви­
тие и разнообразие искусства) и в нем предлагается формативная, целост­

ная оценка процесса композиции или исполнения. Кроме предоставления 

письменной работы ученики, должны пройти собеседование, в котором вы­

ясняются их творческие намерения и их способность оценивать собствен­

ную работу. Участие не только педагогов, но и самих учеников создает более 

надежную и обоснованную форму оценивания, которая представляется до­

статочно объективной. 

Зная о достоинствах формативного подхода, можно задаться вопросом, 

почему оценка успеваемости в Скандинавии опирается преимущественно 

на суммативный подход. Возможно, это происходит потому, что в современ­

ных учебных программах такой подход выполняет несколько иные функции, 

нежели просто оценивание. Он может рассматриваться как скрытая форма 

контроля над процессом децентрализации. Использование оценки итога, 

основанной на государственных стандартах помогает, контролировать сте­

пень самостоятельности на местном уровне: последняя ограничена требова­

нием, чтобы результаты обучения соответствовали общегосударственным 

критериям. С другой стороны, оценка процесса, проводимая с помощью 

письменных работ, воспрепятствовала бы внедрению государственных 

«контрольных показателей»: последние могли бы быть разработаны только 

в соответствии с целями и задачами музыкального образования, определен­
ными на местном уровне. 

Оценка и обучение 

Что касается учеников, то для них несоответствия, существующие меж­

ду целями и задачами образования с одной стороны и критериями оценки 

успеваемости - с другой, имеют как положительные, так и отрицательные 

стороны. Дети и подростки, заинтересованные в том, чтобы традиционным 

образом исполнять классическую музыку, находят помержку в существую­

щей системе; в то же время, интересующиеся другими музыкальными сти­

лями и способами обучения, оказываются в крайне невыгодном положении. 

Некоторые современные работы по музыкальному образованию и воспита­

нию отражают растущую необходимость принятия в скандинавских странах 

новых подходов к оценке музыкальных успехов. 
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Саар [Saar, 1999) обсуждал, каким образом контекст может влиять на 
обучение детей, и анализировал воздействие на них контекста обучения в 
рамках теории «шести типов учебных ситуаций)). Он указывал на два осо­

бенно важных способа организации деятельности, каждый из которых слу­

жит различным задачам: 

«".в том, что я описал как музыкально организованные занятия, исполнение 

свободно; таковы же пение и музицирование во время отдыха. Вместо вос­

произведения музыки в концертных формах, это направление состоит из дея­

тельности, нацеленной на получение нового знания, и активно вовлекающей 

музыкантов в различные формы исполнения. Напротив, деятельность педа­

гогически организованная характеризуется удалением от музыки, от инстру­

мента и от тела и их опредмечиванием. Музыкальные знания приобретаются с 

помощью анализа и разложения музыкю1 (lbld. Р. 171 - 172). 

Наше предыдущее обсуждение ауrентичного и внеконтекстного обу­
чения тесно связано с этими двумя формами организации. Музыкальная и 

педагогическая организация занятий связаны друг с другом в том смысле, 

что они помещают в определенный контекст два дополняющих друг друга 

типа обучения, но в оценке на первый план выходит педагогическая сторона. 
Возможно, это происходит, отчасти, потому, что педагогическая организа­

ция находит прочную опору в музыкальной литературе - в традиционных 
наборах инструментальных произведений. 

Другое исследование [Bouij, 1998) использует теорию ролевой иден­
тичности при рассмотрении профессиональной подготовки студентов 

музыкально-педагогических специальностей. Автор обсуждает ролевую 

идентичность, имея в виду те профессиональные роли, к которым готовятся 

студенты (роли педагога или музыканта), и тот уровень музыкальных способ­

ностей, которую они считают необходимой для исполнения таких ролей, -
он говорит о «широких)) и «узких» музыкальных способностях. Во время об­

учения роль «исполнителя>> и/или педагога, ориентированного на предмет, 
требующая «узких» музыкальных способностей, пользуется признанием и 

помержкой в гораздо большей степени, чем роль «разностороннего» музы­

канта и/или педагога, ориентированного на ученика, требующая «широких» 

способностей. В работе показано, что при подготовке учителей в учебных 

заведениях все больше внимания уделяется роли обычных исполнителей 

и/ или педагогов в узком смысле слова, пренебрегая остальными ролями. 

Это смешение личностных ролей происходит и в сфере оценок. дt.я 

учителей начальных классов, ведущих сразу все предметы, проблема оцен­

ки не слишком важна. Музыкальные занятия маленьких детей, в основном, 

состоят из игр и развлечений, и такие задачи предоставляют учителю воз­

можность пользоваться оценочными критериями с достаточной свободой. 
Однако профессиональные учителя музыки находятся в других условиях, 

которые порождены старыми консерваторскими правилами [Olsson, 1993). 
Традиционные ценности западной культуры в этой области померживаются 

вступительными экзаменами в музыкально-педагогические вузы, индивиду-
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альными занятиями на инструменте с педагогом, обращением к эталонным 

музыкальным произведениям, постоянной практикой и концертными вы­

ступлениями. Иные ценности, в системе которых музыка рассматривается, 

например, как средство самовыражения, противоречат целям и задачам обя­

зательного школьного обучения. Действительно, эти скрытые формы кон­

троля в скандинавских образовательных программах эффективно объеди­

няют стремление школьных руководителей к результативности и качеству 

образования с господством западных эстетических ценностей, существую­

щим в музыкальных колледжах и консерваториях. 

Такие условия подготовки преподавателей могут объяснить, почему 

с педагогической организацией занятий тесно связаны традиционные ис­

полнительские и композиторские ценности, а с музыкальной - процессно­

ориентированные. Дело в том, что объективные критерии оценки, опираю­

щиеся на определенные музыкальные каноны, используются при подготовке 

учителей музыки. Цели музыкальной подготовки учителей оказываются бо­

лее важными, чем цели, поставленные программой общего музыкального об­

разования. Друтими словами, преподаватели музыки охотнее воспроизводят 

модель своего собственного обучения, чем творчески используют возмож­

ности учебных программ [Olsson, 1993). 

Заключение 

Школьные власти в Скандинавии, безусловно, придают музыкально­

му образованию большое значение. На протяжении последних сорока лет 

музыка составляла важную часть программ общеобразовательных школ, а 

в музыкальных школах столь же важная роль отводилась обучению игре на 

инструмеmах. Цели и задачи современных учебных программ менялись в 

соответствии с музыкальной жизнью региона. Сейчас музыкальное образо­

вание включает в себя большое разнообразие форм занятий, таких, как му­

зыкальное творчество, воспроизведение музыки, ее восприятие, иmерпре­

тация и осмысление. 

В то же время современным учебным программам изначально присущи 

определенные ограничения, среди которых одним из важнейших является 

система оценок. Существующие критерии оценок касаются только некото­

рых видов музыкальной деятельности и не учитывают друтих. Главными при­

чинами такого дисбаланса являются, очевидно, с одной стороны, стремление 

руководства контролировать результаты обучения, а с другой - желание 

учителей музыки иметь объективные и помающиеся измерению критерии 

оценки. Основной системой отсчета для выработки таких критериев служит 
западная классическая музыка, которая в качестве учебного материала доми­

нирует в музыкально-педагогических вузах. Стили и виды музыки, лежащие 

вне этой системы отсчета, либо оцениваются неправильно (когда, например, 

критерии классической музыки применяются к джазу или рок-музыке), ли­

бо не рассматриваются вообще, как недостойные оценивания. 

Такое несоответствие между целями и задачами обучения, с одной 

стороны, и системой оценок - с другой, особенно ярко проявляется в под­

готовке музыкальных педагогов. Социализация учителей музыки основа-
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на, прежде всего, на принятии ими ролей 11исполнителю1 или 11предметно­

ориентированного» педагога. Социальные роли, связанные с лежащими вне 

западной традиции музыкальными стилями и формами музыкальной жизни, 

не получают помержки. Очевидно, существует необходимость выработать 

новые, более широкие критерии оценок, которые соответствовали бы совре­

менным целям и задачам музыкального образования в Скандинавии. 

Связь между художественно-музыкальным и педагогическим подходом 

может служить основой fJ/\Я этого изменения. С помощью признанных музы­

кантов, принадлежащих к различным педагогическим традициям и школам, 

учителя музыки смогут приобщиться к другим формам организации занятий 

и системам эстетических ценностей. В результате такого плодотворного диа­
лога может возникнуть новая система оценок, основанная не на ценностях, 

разделяемых малой частью музыкального сообщества, а на опыте реальной 

музыкальной жизни современности. Музыкальный потенциал общества в 
скандинавских странах настолько велик, что эволюция нового музыкально­

го ландшафта неизбежна, и музыкальное образование должно идти в ногу с 

этими переменами. 



ГЛАВА 12 

Марне Вэлк-Фолк, Марина Гулина 

СТРАНЫ БЫВШЕГО СССР 

Введение: музыка и общество 
в бывшем социалистическом лагере 

В странах Цеmральной и Восточной Европы музыка, как классическая, 

так и народная, в рамках национальных культур отчетливо выступала иногда -
как фактор объединяющий, иногда - как подчеркивающий разнообразие. На­

родная музыка служила подчас тонким средством объединения рассеянных эт­

нических групп (стратегия, эффективно использовавшаяся президентом Тито 

в бывшей Югославии), хотя в других случаях, особенно в бывших советских 

республиках, придание народной (в региональном смысле) музыке слишком 

большого значения рассматривалось как нездоровая тенденция, опасная своим 

возможным влиянием на рост этнического самосознания. Переселение людей 

в сталинской России приводило к преднамеренному раздроблению местных 

этнических групп, а вместе с ними и их музыкальных культур. 

Тем не менее, официальная политика требовала, чтобы в программах 

концертов была представлена музыка национальных меньшинств; часто 

это была эстрадная музыка и песни, носившие местный колорит. (Вскоре 

после революции 1917 года Ленин писал о необходимости избегать вели­
кодержавного шовинизма). В республиках и областях сохранялась на виду 

только народная музыка деревенского типа. По всему бывшему СССР тра­

диционная церковная, народная, цыганская музыка активно замещалась 

государственно-патриотическими песнями. В детских садах, пионерских 

лагерях, комсомольских организациях их пели в обязательном порядке, и 

это было важным элементом коллективной культурной деятельности. Песни 

утверждались государством и рекомендовались преподавателям. Тем не ме­
нее, в последний период советской эпохи в музыке стала все сильнее прояв­

ляться оппозиция государству- через скрытую иронию, насмешку, тонкий 

юмор и сатиру таких певцов, как Булат Окуджава. 

В советское время классическая музыка и другие виды искусства на­

ходились на службе социальной инженерии: фабричных рабочих в городах 

водили (иногда против их воли) на балет, оперу и симфонические концер­

ты в попытках поднять их культурный уровень; репертуар был предписан 
и строго ограничен цензурой. Среди образованных русских быть «некуль­

турным)) считалось почти грехом; знакомство с искусством рассматривалось 

как важное средство, с помощью которого все граждане, даже занятые фи­

зической работой, могут подняться на высоты культурной утонченности. Го­

сударственная идеология оказывала глубокое воздействие на характер и со­

держание музыки, как и в других странах с централизованным управлением, 

например, в Китае (см. главу 6). Ленин и Сталин хорошо понимали огромные 
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возможности искусства в формировании политических убеждений людей, 

поэтому и музыка, и музыканты должны были ((соответствоваты1 требовани­

ям государства. Действительно, Дмитрию Шостаковичу и Араму Хачатуряну 

в тридцатые-сороковые годы было велено прекратить сочинение (<буржу­

азной музыки» [Moor and Рапу, 1974. Р. 23-24], Сергей Прокофьев факти­
чески подвергся социальной изоляции, музыка Римского-Корсакова была 

осмеяна. Музыка считалась упаднической, если она не соответствовала со­

ветским критериям реализма и патриотизма. 

Несмотря на эти ограничения, немногие общества обладали столь бога­

той и высокоразвитой музыкальной культурой (и культурой в целом), какой 

обладали Россия и бывший Советский Союз. Наиболее знамениты в мире 

Московская и Санкт-Петербургская консерватории. Петербургская кон­
серватория, основанная в 1862 году Антоном Рубинштейном, представляет 
русскую национальную школу, которая связана с именами Михаила Глинки, 

Модеста Мусоргского, Николая Римского-Корсакова, Митрофана Беляева и 

Александра Бородина. Надо отметить, что некоторые русские композиторы 

считали консерваторию слишком академичной; говоря о влиятельной петер­

бургской группе, объединившейся в середине девятнадцатого века вокруг 

свободно мыслящего Милия Балакирева1 , Чайковский писал, что ее члены 

полагали школьное обучение не обязательным, поскольку оно убивает вдох­

новение и иссушает творческие способности. Русская культура представля­

ет собой удивительный сплав свободной выразительности и романтизма со 

строгой, вышколенной виртуозностью. Московская консерватория, осно­

ванная в 1864 году братом Николая Рубинштейна, Антоном, традиционно 
олицетворяет более широкий, чем ее Санкт-Петербургская напарница, ин­

тернациональный музыкальный стиль, связанный с такими именами, как 

Петр Чайковский, Сергей Танеев, Сергей Рахманинов. 

Теоретические основы 

Как и во многих других странах, музыкальное образование в России и 

бывших союзных республиках разделяется на два уровня: общее музыкаль­

ное воспитание как часть общеобразовательной программы и специальное 

музыкальное образование в профессиональных музыкальных школах, целью 

которого является подготовка квалифицированных музыкантов оркестра, 

учителей музыки и исполнителей международного уровня. Обоснованием 
всех этих сторон музыкального образования служит серьезная теоретиче­

ская база, в подробностях разработанная русским ученым-эстетиком, му­

зыковедом и композитором Борисом Асафьевым ( 1884 - 1949). Наиболее 
известны два балета Асафьева - «Пламя Парижа» и <(Бахчисарайский фон­

таю>. Он много писал о музыкальном образовании и, в частности, разработал 
теорию музыкальной интонации [Асафьев, 1955-1957]. Асафьев понимал 
музыку как искусство «интонируемого смысла». Это позволило ему научно 

обосновать тесные связи музыкального сочинения с общественной жизнью 

и «интонационным словарем эпохи». На основе интонационной теории Аса­

фьев разработал свою методику преподавания сольфеджио. Асафьев предо-

• «Могучая кучка». 
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стерегал от использования в системе массового музыкального воспитания 

методов профессионального музыкального образования, утверждая, что у 

школьников нужно развивать способности к восприятию музыки как явле­

ния жизни, но не как учебной дисциплины. Главным средством приобщения 

школьников к музыке Асафьев считал не «обучение», а «наблюдение» (в про­

цессе слушания и самостоятельного музицирования). Участие в различных 

формах исполнительства (особенно хоровое пение), по мысли Асафьева, 

развивает слуховую культуру человека, его восприимчивость к музыке. 

Многие идеи Асафьева легли в основу современной системы музыкально­
эстетического воспитания [Орлова, 1984]. 

Важно отметить, что термин «интонация» употребляется Асафьевым не 

в узком смысле оценки звуковысотности, как это обычно определяется в за­

падном музыковедении, а в более широком - как восприятие, запоминание 

и выражение музыкальной формы (включая оценку звуковысотности), но в 

особенности - как тонкость и изощренность музыкальной выразительно­

сти. Чтобы лучше понять интонационную теорию Асафьева и ее значение 

для русской музыкальной педагогики, рассмотрим представления Асафьева 

о музыкальной форме. 

По его мнению, музыкальное восприятие и выражение сопровождаются 

непрерывным процессом определения тождества и различия последователь­

ных звуковых рисунков, структур; для этого человек должен предварительно 

усвоить набор таких структур, или «интонационный словарь». Устойчивость 

«интонационного словаря», которым владеет человек, приводит к тому, что 

музыка доставляет удовольствие тогда, когда число знакомых структур в ней 

превышает число незнакомых. Музыка, в которой преобладают новые, не­

привычные интонации, может быть более или менее полно воспринята, но 

только при сознательных усилиях слушателя. Музыка незнакомого типа, 

услышанная впервые, может не только вызвать ощущение несоответствия 

между отдельными ее компонентами, но просто показаться бесформен­

ной - как шум или хаос. При повторных прослушиваниях интонации ста­

новятся отчетливее - они, как говорит Асафьев, «кристаллизуются», после 

чего могут использоваться для усвоения новых интонаций. (Этот процесс 

напоминает главный эпистемологический принцип Пиаже - принцип адап­
тации, включающей ассимиляцию и аккомодацию.) Огсюда следует, что по­
нимание музыки начинается а) с сопоставления сравнительно знакомых зву­

ков с тем интонационным словарем, который содержится в нашем сознании 

и б) последующего сравнения их с менее знакомыми звуками. Чем больше 

ритмическое и интонационное различие между какими-либо двумя музы­

кальными элементами, тем больше потребность в сравнении, возникающая 

при прослушивании музыки. По Асафьеву, именно в процессе этого отбора 

и сравнения происходит восприятие музыкальной формы. 

В результате скрупулезного анализа понятия интонации Асафьев при­

шел к выводу, что музыка как свободное проявление интонации развивается 

параллельно или в тесной связи с особенностями и формами «музыксiльно­
го интеллекта», который закреплен в комективном сознании сообщества, 

пользующегося одинаковыми средствами музыкального «выражения», то 
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есть своими традиционными и четко определенными музыкальными фор­

мами. Соответственно, различные группы людей в своем специфическом 

окружении пользуются различными наборами интонаций. Асафьев особо 

подчеркивал роль интервалов в музыкальной интонации, поскольку они при­

дают ей особую специфичность. Он отмечал, что выбор интервалов в раз­

личных музыкальных культурах таков, что не все акустически возможные 

интервалы используются с одинаковой частотой (например, «энергичная» 

кварта и «грустная» малая терция). Асафьев полагал, что именно эта разница 

в частоте употребления различных интервалов придает каждой особой му­

зыкальной культуре ее неповторимый характер. 

Взгляды Асафьева оказали чрезвычайно большое влияние как на тео­

рию, так и на практику русской и советской музыки и музыкального обра­

зования. Например, в двадцатые годы, когда государство провозгласило по­

литику «музыкального просветительства», чтобы воспитать по всей стране 

новую аудиторию, Асафьев утверждал, что музыка стала важным средством, 

с помощью которого массы могут выражать свое эмоциональное состояние 

[Асафьев, 1957; Малиновская, 1990). Он постоянно доказывал, что каждый 
человек имеет естественные музыкальные способности, и педагогика до/\JК­

на относиться к этому совершенно серьезно, избегая искусственного и не­

нужного выделения так называемых «артистических личностей», или тех, 

кто «рожден для сцены». В статье «Кризис личного творчества» он сформу­

лировал главные проблемы музыкального образования. Он писал, что «Если 
среди нас находится много людей, которые плохо и безвкусно играют и по­

ют, то значительная часть вины лежит на тех, кто изменил истинную цель му­

зыкального образования - пробуждение и развитие музыкальности - ради 

пышных демонстраций исполнительских успехов избранных, что представ­

ляется пределом мечтаний» [Асафьев, 1957. С. 23). В этот ранний советский 
период придавалось меньше значения виртуозности одиночек, чем музыке 

как всеобщему средству выражения. 

Музыка в общеобразовательной школе 

В бывшем Советском Союзе музыкальному и художесrвенному воспита­

нию на всех уровнях обучения придавалось в целом больше значения, чем на 

Западе. Аккомпаниаторами на уроках пения и танца в детских садах были опыт­

ные пианисты; считалось важным, чтобы дети с самого раннего возраста слу­

шали классическую музыку великих композиторов. Обучение музыке в школе 

рассматривалось как элеменг воспитания характера, хотя в соответствии со 

школьной программой дело ограничивалось лишь пением патриотических пе­

сен и слушанием классики для повышения музыкальной грамотности. 

В недавней публикации «Русская музыка в школах» (1998), адресован­
ной педагогам, Г. Сергеева и Т. Шмагина предложили свой метод воспитания 

музыкального восприятия. Для иллюстрации правильного педагогического 

подхода использовались стенограммы уроков. Эта книга, заметно отличаю­

щаяся от аналогичных трудов доперестроечного времени, особенно инте­
ресна тем, что отражает влияние на преподавание музыки общих перемен 

в российском обществе. Восемь глав книги посвящены изучению музыки 
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русских композиторов. Шесть из них могли бы быть написаны и в советское 

время (главы о Мусоргском, Бородине Чайковском, Свиридове, Рахманинове 

и Прокофьеве), но теперь к списку композиторов были добавлены Березов­

ский и Калинников. Если раньше Михаила Глинку наделяли ролью отца рус­

ской классической музыки, потому что именно ему приписывалось создание 

первой русской оперы («Жизнь за царя~>, 1836), то теперь подчеркивается, 
что первой истинно русской оперой была опера ((Демофонт», сочиненная в 

1760-х годах Максимом Березовским, автором церковной музыки. Отметим, 
что хотя эта книга посвящена русской музыке, в учебных программах всегда 

достойное место занимали также Бах, Моцарт, Россини, Бетховен и Шопен. 

Требования, предъявляемые к ученикам, высоки во всех классах; углу­

бленное изучение творчества отдельных композиторов начинается с шести­

семи лет. Рассмотрим в качестве примера музыку Мусоргского. В первом 

классе (6 - 7 лет) дети разучивают песни, танцы и марши из его опер (<Борис 
Годунов», «Хованщина» и из «Картинок с выставки». Во втором классе (7-8 
лет) детей знакомят с историческим развитием музыкальной формы; они так­

же изучают вариации на тему (<Прогулки» из «Картинок с выставки)), В тре­

тьем классе (8 - 9 лет) дети изучают русские народные песни и элементы 
польской и персидской музыки, использованные Мусоргским в его операх. В 

следующих классах дети должны научиться видеть парамели между музыкой 

и другими видами искусства (литературой, живописью); должны понимать 

драматургическую музыкальную концепцию (видеть «содержание» музыки), 

должны воспринимать определенные музыкальные «характеры» в знамени­

тых оперных ариях Мусоргского. Из этого примера видно, что обучение музы­

ке требует от ребенка владения взрослой музыкальной терминологией с ран­

них лет. Целью обучения является не формирование детского музыкального 

мира, а приобщение ребенка к музыкальному миру культурных взрослых. 

В заключение укажем, что если в детских садах есть уроки танца и музы­

кальной выразительности, то в школах обучение музыке, в сущности, пассив­

но. Традиционализм и чувство историчности, пропитывающие российскую 

педагогику, означают, что использование на классных занятиях электрон­

ных клавиатур и синтезаторов, принятое во всем мире, в России считается 

нецелесообразным, и применяются они лишь как запасное средство. Школы 

гордятся своими весьма строгими программами, а попытки экспериментиро­

вать с детским музыкальным творчеством считаются вредными для усвоения 

того, что Асафьев называл «музыкальной интонацией». 

Детские музыкальные школы 

В России (и в бывшем Советском Союзе с его республиками) в общеоб­

разовательной школе детей не учат играть на музыкальных инструментах; 

обучение этому - исключительная прерогатива специальных музыкальных 

школ и высших музыкальных учебных заведений. В советское время такие 

школы, учеба в которых совмещалась с общеобразовательной школой1 , были 
доступны детям с выраженными музыкальными способностями или тем, чьи 

родители пользовались покровительством компартии. Однако такие школы 

1 Средние специальные музыкальные школы (прим. peg.). 
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отнюдь не были изобретением коммунистов: они появились почти за 60 лет 
до их прихода к власти. Первая бесплатная музыкальная школа была орга­

низована в Санкт-Петербурге в начале 1860-х годов Балакиревым; вскоре 

подобная школа открылась и в Москве. Школы, независимые от консерва­

торских структур, обучали детей хоровому и оперному пению, используя 

новаторские педагогические методы, введенные Римским-Корсаковым. Эти 

методы оставались незаписанными, пока не были формализованы такими 

исследователями, как Асафьев (см. выше). 

Первая музыкальная школа, в Санкт-Петербурге, до сих пор носит имя 

Римского-Корсакова и сохраняла его на протяжении всей советской эпохи, да­

же в те годы, когда к музыке композитора относились с пренебрежением. Ба­

лакирев основал также школу для мальчиков при Санкт-Петербургской капел­

ле. Основное внимание в ней уделялось церковной музыке, хотя детей учили и 

игре на музыкальных инструментах. В двадцатые годы детские музыкальные 

школы процветали; государственная политика «музыкального просвещения» 

предполагала расширение сферы культурного и художесrвенного воспитания 

в области музыки и балета за счет вовлечения в нее в первую очередь детей из 

беднейших слоев населения. Школы как поставщики студентов для училищ 

и консерваторий явились источником того высокого музыкального профес­

сионализма, с которым, в частности, ассоциируется Россия. В советское время 

детские музыкальные школы были практически бесплатны - родители пла­

тили лишь 1 % своей зарплаты. Музыкальные школы существуют и сейчас, по­
прежнему пользуясь значительными государственными субсидиями (приоб­

ретение музыкальных инструментов, их ремонт и т. п.), хотя стоимость учебы 

существенно выросла и достигает в среднем 10% родительской зарплаты. 
Советские музыкальные школы имели высокие притязания; они бо­

ролись за исполнительское совершенство, которое должно было представ­

лять лицо коммунистической партии как внугри страны, так и за рубежом. 

Обучение проводилось по единой, строго определенной системе; обязатель­

ные всеобщие экзамены проходили под председательством приглашенных 

специалистов и всегда включали публичное исполнение. Учебная програм­

ма детских музыкальных школ, по существу, не изменившаяся до сих пор, 

состояла из шести основных элементов, а именно - основной инструмент 

(пять лет для духовых, семь - для фортепиано и струнных), дополнитель­

ный инструмент (чаще всего, фортепиано), сольфеджио (нотная грамота и 

вокальные упражнения), музыкальная литература, оркестр и хор1 • В первую 

очередь внимание обращалось на музыкальность, то есть на интерпретацию 

музыки, способность выразить на инструменте всю глубину чувств, осозна­

ние намерений композитора, и только во вторую - на виртуозность испол­

нения, на техническую сторону. В частности, утверждалось, что музыка не­

которых композиторов, таких как Брамс или Шуман, не может быть хорошо 

исполнена музыкантом, который обладает только технической подготовкой. 

Тем не менее, в начальные годы обучения, в возрасте от 6 до 8 лет, выработка 
технических навыков занимала приоритетное место. Считалось, что творче-

1 Продолжителъностьобучениявсреднихспециалъныхмузыкалъныхшколах (ССМШ)-
12 лет (прим. peg.). 
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ство возможно лишь тогда, когда такие навыки уже сформированы. Основ­

ные принципы обучения, принятые в советское время, сохраняются и в на­

ши дни. (Сведения об истории музыкальных школ любезно предоставлены 

нам Р. К. Клочковой (устное сообщение)). 

В постперестроечный период в результате возрастающей коммерциализа­

ции все элементы российской системы музыкального образования - от науч­

ных исследований до школьного обучения - страдают от недостатка средств, 

как и вся деятельность, основанная на бюджетном финансировании. Тем не ме­

нее, посещаемость школьниками музыкальных концертов и общее знакомство 

их с композиторами - и русскими, и зарубежными - остаются впечатляюще 
высокими, как в России, так и в странах Центральной и Восточной Европы. 

Подготовка музыкантов: 
образовательная политика и практика 

В России, в отличие от многих других стран, музыкальные школы не 

делают строгого различия между подготовкой музыкантов-педагогов и 

музыкантов-исполнителей. По Асафьеву, музыкальный педагог «не должен 
быть "спецом" в одной какой-либо области музыки. Он должен быть и теоре­

тиком и регентом, но в то же время и музыкальным историком, и музыкаль­

ным этнографом, и исполнителем, владеющим инструментом, чтобы всегда 

быть готовым направить внимание в ту или иную сторону. Главное же, он 

должен знать музыкальную литературу, то есть музыкальные произведения 

в возможно большем количестве."» [Асафьев, 1955]. Глубокое владение ис­
полнительским мастерством, выражающееся в совершенстве исполнения и 

в стремлении музыканта к одушевленной художественной интонации, бла­

готворно сказывается на преподавании. Решающее значение для учебного 

процесса имеет выбор музыкальных произведений. Репертуар тщательно 

отбирается: он должен быть достаточно широк и включать произведения 

как классики, так и современной музыки. Цель этого - увеличить интона­

ционное богатство музыкального сознания людей. Проблеме выбора ре­

пертуара для занятий на инструменте было посвящено 40 лет исследований 
[Malinkovskaya, 1990]. 

В результате такой программы обучения педагогов 

• появилось множество профессионально подготовленных преподава­
телей музыки; 

• во всем регионе Центральной и Восточной Европы возникла необ­
ходимость в создании новых учебников музыки; они были написаны 

профессионалами и изданы на национальных языках; 

• педагоги-инструменталисты сами были хорошими исполнителями, 
поэтому учитель мог показать ученику, «как надо» (демонстрация как 

педагогический прием); 

• ученики стали весьма искушенными в исполнительстве, что подгото­
вило эпоху выдающихся успехов на международных конкурсах. 

ДМ1 занятий с инструменталистами в музыкальных школах принят ряд 

педагогических методов, позволяющих сохранять баланс между эмоциональ­

ной выразительностью (музыкальностью) и техническим развитием (вирту-
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озностью). При подготовке инструменталистов в России и странах бывшего 
СССР серьезное внимание традиционно уделяется музыкальному развитию 
на дошкольном уровне. Из описания теории Асафьева должно быть ясно, что 

ранний музыкальный опыт считается критически важным мя дальнейшего 

расширения интонационного багажа и развития музыкальности. 

Предварительное обучение создает базис для формирования профессио­

нальной техники. Например, большое внимание обращается на мелкие детали; 

при игре на инсrрументе рекомендуется добиваться свободы тела, особенно 

плеч и спины, локтей, предплечий, кистей. Большое значение придается ощу­

щению веса руки, усилению пальцев и автономности каждого из них - все это 

средства, которыми исполнитель добивается интонационной выразительности 

своей игры. В дальнейшем ученики начинают вырабатывать пальцевую техни­

ку и ощущение своего инструмента, его динамических возможностей. Вскоре 

прибавляются более сложные виды техники, которые используются при испол­

нении пьес, более трудных и в музыкальном, и в техническом отношениях. 

Вокальное обучение 

Традиция обучения пению - одна из старейших в российском музы­

кальном образовании; она включает в себя изучение древнерусских церков­

ных песнопений и охватывает длительный период вплоть до современности 

с ее новыми вокальными методами. Особенно важный момент современного 

мышления - оживление отвергнутых прежде традиций и стремление при­

менить их в обучении хоровому пению. Традиции рассматриваются в со­

ответствующем историческом контексте, но также учитываются стилисти­

ческие, физиологические и психологические основы вокальной практики. 

Подробнее этот предмет рассмотрен К. Никольской-Береговской (1998). Из 
ее аргументов можно сделать вывод, что в России различные музыкальные 

профессии, связанные с образованием, начинают интегрироваться: напри­

мер, роли концертирующего музыканта и педагога тесно взаимосвязаны. 

Неофициальная музыка 

Возникшие после перестройки контакты с Западом привели к тому, что 

молодежь в России и бывших советских республиках познакомилась с со­

временной западной музыкой, запрещенной в коммунистические времена. 

Школьники объединяются в группы и ансамбли и учатся игре на инструмен­

тах, овладевая различными стилями, включая рок и блюз. Б6льшая часть за­
падной музыки, которую они слушают, исполняется англоязычными группа­

ми (прежде всего, из США и Англии), но русские группы, все чаще имитируя 

западные стили, исполняют песни на русском языке, в то время как нацио­

нальные поп-группы в бывших союзных республиках предпочитают англий­

ский. Записи таких групп пользуются спросом, что поощряет других моло­

дых людей подражать им. И действительно, школьные концерты нередко 

проводятся теперь собственными школьными поп-группами. 

Особой популярностью среди молодежи пользуется ирландская на­

родная музыка; завоевывает популярность и английский музыкальный 
фольклор. Открылись джаз-клубы (один из них, например, финансируется 
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местной авиакомпанией «Пулковские авиалинию>), а в некоторых учебных 

заведениях (например, институтах культуры) обучают джазовой музыке и 

блюзу. Дом культуры в Санкт-Петербурге предоставляет молодым людям 

возможность брать профессиональные уроки игры на гитаре по цене всего в 

один доллар за час, другой петербургский образовательный центр (основан­

ный при музыкальной школе им. Римского-Корсакова) предлагает заочное 

обучение игре на различных инструментах для людей любого возраста. 

Роль народной музыки 

В последние десятилетия деятели образования прибалтийских государств 
и (как и других стран) особо подчеркивают роль фольклора в музыкальном вос­

питании детей. Попытки ввести в программы обучения элементы народной му­

зыки обнаружили новые возможности для развития фундаментальных музы­

кальных способностей и обогащения эмоционального опьrrа детей. Этот подход 

реализовался, прежде всего, в дошкольном обучении и в младших классах, хотя 

недостаточный уровень подготовки преподавателей в настоящее время меша­

ет его полноценному использованию [Pullerits, 1999). Конечно, в современных 
социально-экономических условиях нереально ожидать, что народная музыка 

может тотчас приобрести то значение, которое она имела в прошлом. Но врав­

ной мере невозможно и допустить, чтобы специфические особенности тради­

ционной народной музыки бесследно исчезли [Liimets, 1999а). 
Один из примеров использования народной музыки в республиках 

бывшего СССР связан с эстонскими руническими песнями. Эти песни лег­
ко запоминаются благодаря множеству повторений [Pullerits, 1999), четким 
рифмам и ритму, частым аллитерациям и ассонансам (см., например, [Pats 
and Kбlar, 1975]). Эстонские учителя музыки в младших классах используют 
эти песни, чтобы приучить детей высчитывать ритм и петь одно- или мно­

гоголосие. Чтобы развить способности к выражению эмоций и избавиться 

от страха перед выступлениями, учеников просят производить различные 

«естественные» музыкальные звуки (хлопки, стук, шаги или прыжки). Такие 

действия развивают также чувство ритма и метра, и пробуждают чуткость в 

отношении громкости и тембра звучания. 

Особого внимания заслуживает положительная роль народной музыки 

в развитии навыков импровизации. Существует мнение, что знакомство с 

широким кругом народных песен позволяет детям изучить множество ха­

рактерных мелодических попевок, правила их связывания, комбинирования 

и вариирования [Lippus, 1981). Способность выразить конкретную идею бо­
лее сложным образом возрастает по мере того, как усваивается все большее 

число попевок и правил (в соответствии с описанными выше представлени­

ями Асафьева). Конечно, слушание классической музыки тоже может раз­

вить эти навыки, но преимущество использования для таких целей народной 

музыки прибалтийских стран состоит в том, что такие песни, одноголосные 

или двухголосные, обычно сложены по одной и той же схеме. Это очевидным 

образом облегчает запоминание мотивов, особенно маленькими детьми, и 

может быть, отчасти объясняет все возрастающий интерес к использованию 

народной музыки прибалтийского региона в учебной практике. 
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Заключение 

Образовательная политика 

Современная музыкальная педагогика в России и в бывших советских 

республиках уделя.ет первоочередное внимание глубине эмоционального 

переживания и чувственному аспекту восприятия музыки - может быть, в 

большей степени, чем в любой другой стране. Этим моментам придается не 

меньшее (а возможно и большее) значение, чем продолжительным упражне­

ниям и техническому совершенству, так что чувства рассматриваются, воз­

можно, как наиболее значимый аспект в музыкальном образовании. А раз 

это так, легко понять, почему в общем музыкальном воспитании делается 

столь сильный акцент на знакомстве с музыкой, опыте общения с ней, даже, 

может быть, за счет развития исполнительского мастерства. Такой подход 

проистекает из взгля.дов Асафьева, уделя.вшего большое внимание процессу 

восприятия музыки. Однако расхождения между российской музыкальной 

педагогикой и новейшими течениями в возрастной музыкальной психоло­

гии неизбежно должны уменьшаться. Существующие формы образования 

не в состоянии обратиться «лицом к ученику» - учесть его индивидуальные 

музыкальные потребности, ожидания, способности и уровень знаний; не 

учитывают они и разнообразия функций музыки в окружающем обществе. 

Обучение нароgной музыке 

Использование народных песен и импровизаций на их основе служит есте­

ственным средством развития интонационного опыта ученика. Однако продол­

жительные исследования, посвященные образу жизни школьников, показали, 

что интерес к народной музыке сохраняют лишь немногие. В свете этого У. 

Лииметс [Uimets, 1999а) задает вопрос: оправдано ли столь большое внимание, 
которое восточноевропейские методисты уделяют в учебных планах народной 

музыке. Но сама она юет на этот вопрос утвердительный ответ. Ее аргумент, 
опирающийся наNJ.Нные возрастной психологии, состоит в том, что раннее при­

общение к народной музыке определяет эмоциональное отношение человека к 

миру: мировоззрение, сформированное в опоре на фольклор, прочно укорене­

но в национальном музыкальном языке и национальной культуре в целом. Для. 

народов, населяющих страны бывшего СССР, проблема этнической самоиден­

тификации имеет принципиальную важность, и поэтому в будущем роль музы­

кального образования будет столь же велика, как и в прошлом. 
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ГЛАВА 13 

Хайнер Гембрис 

ФЕДЕРАТИВНАЯ РЕСПУБЛИКА ГЕРМАНИЯ 

Музыкальное образование и музыкальная культура в ФРf 
Система общего и музыкального образования страны, а также ее куль­

турные институты и традиции - важнейшие факторы, определяющие му­

зыкальное развитие ее народа. Главный принцип, действующий в ФРГ, как 

и в других странах, состоит в том, что демократическое правительство га­

рантирует свободу искусства и науки. Однако этот принцип действует не во 

всех странах и не во все времена. Во время правления нацистов, например, 

в 1933 - 1945 годах, некоторые виды музыки были в Германии запрещены. 
Музыканты-евреи не могли заниматься своей работой, а школы, институ­

ты и средства массовой коммуникации делали с музыкой все, что хотели, в 

своих собственных целях [Gembris, 1997, 1998]. Подобным образом свобода 
музыкального творчества ограничивалась и регулировалась государством 

в бывшей Германской Демократической Республике (ГДР), как и в других 

странах бывшего Восточного блока. 

Прежняя ГДР имела обширную систему подготовки профессиональных 

музыкантов и любителей, обеспечивая им возможности совершенствовать 

свое мастерство и финансируя хорошо развитую музыкальную жизнь и кон­

цертную деятельность (Noll, 1997). В то же время правительство строго кон­
тролировало концертный репертуар, накладывая цензурные ограничения на 

исполнение произведений, признанных несовместимыми с идеологической 

доктриной социализма. Людям, считавшимся политически ненадежными 

из-за своих взглядов, чинились препятствия в получении музыкального об­

разования, вплоть до исключения их из консерваторий и университетов. По­

сле воссоединения в 1990 году вся система образования и культуры бывшей 
ГДР была полностью реформирована и объединена в одно целое с западно­

германской. 

Организационная структура системы музыкального образования 

В соответствии с федеративным устройством ФРГ шестнадцать герман­
ских федеральных земель автономно управляют своими образовательными 

системами. На общенациональном уровне федеральное правительство выра­

батывает общие указания, характер которых определяет постоянно действу­

ющий совет при министерстве культуры (Kulturministerkoлferenz - КМК). 

В этих указаниях содержатся рекомендации по музыкальному образованию 

в системе государственных школ, по подготовке музыкальных учителей и по 

развитию тех, кто обладает особой музыкальной одаренностью. 

На практике школьное музыкальное образование и профессиональная 

подготовка музыкантов и учителей музыки осуществляются под наблюдени-
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ем конкретных земель, располагающих для этих целей различным матери­

альным обеспечением и учебными программами. Местные власти оказыва­

ют сильное влияние на эти процессы, конечно, в пределах своих финансовых 

возможностей. Но во всех землях музыкальное образование является обя­

зательным в государственной школе и рассматривается как неотъемлемая 

часть современного общего образования. 

Одной из важнейших организаций в области музыкальной культуры 

является Германский Музыкальный Совет (Deutscher Musikrat). Это учреж­
дение померживает деятельность широкого круга любителей музыки и спо­

собствует развитию одаренных людей. Оно представляет интересы более 

восьми миллионов профессиональных музыкантов и любителей. Герман­

ский Совет объединяет около 90 музыкальных организаций и музыкальные 
Советы шестнадцати федеральных земель (Landesmusikriite). Он обеспечи­
вает своих членов информацией по вопросам образовательной, культурной, 

социальной и правовой политики. 

Сведения, представляющие общенациональный или международный 

интерес, Совет распространяет через специальный Музыкальный Инфор­
мационный центр (Deutsches Musikinformationzentrum), который занимается 
распространением информации и связями, касающимися всех сторон музы­

кальной культуры в Германии. Другой важнейшей задачей Совета является 

помержка молодых музыкантов. С этой целью он организует и финансирует 

разнообразные мероприятия: конкурсы, хоровые, оркестровые и камерно­

инструментальные проекты; инструментальные и вокальные мастерклассы; 

производство компакт-дисков. Все это играет важную роль в помержке му­

зыкально одаренных людей. 

Музыка в начальном образовании и система госуgарственных школ 

Занятия музыкой в самом раннем возрасте (3 - 5 лет) проводятся вне се­
мьи, в подготовительных классах или в детском саду, а их форма зависит от 

подготовки и личных склонностей учителя. Начальные занятия детей музы­

кой объединены с движениями, танцем, речью и изобразительными искус­

ствам:И. Подготовка дошкольных учителей либо полностью отсутствует, либо 
нуждается в усовершенствовании [ Rohlfs, 1999а), Это прискорбная ситуация, 
поскольку раннее пробуждение интереса к музыке важно для дальнейшего 

музыкального развития. Помимо системы занятий для дошкольников, уроки 

для самых маленьких даются в государственных музыкальных школах. 

Музыкальное образование присутствует на всех уровнях обязательного 

общего образования, занимающего от 9 до 10 лет: ученики получают один 
или два урока в неделю. Однако такой объем музыкальных занятий не га­

рантирован, поскольку музыку можно выбирать из ряда других творческих 

занятий- изобразительного искусства, драматического и т. п., а также по­

тому, что может существовать нехватка преподавателей. Тем не менее, обя­

зательное обучение музыке в школе играет очень большую роль, так как все 

дети получают какое-то музыкальное развитие. То, с чем они знакомятся на 

этих уроках, оказывает влияние на их интересы в области культуры и музы­

ки на протяжении всей последующей жизни [Rohlfs, 1999а). 
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В средних школах - гимназиях (Gymnasium) и общеобразовательных 
( Gesamtschule) - базовый музыкальный курс составляет 2- З часа в неделю, 

а факультативный, более интенсивный, - 5 - 6 часов. Для тех учеников, кто 
выбирает музыку основным предметом, она становится одним из четырех 

предметов, по которым сдаются выпускные экзамены. Однако число школ, 

которые могут предложить такие интенсивные занятия, невелико. Лишь 

ограниченное количество учеников 12- 1 З классов выбирает базовый курс 
по музыке (в 1991-98 годах - 23,5%), и еще меньшее - интенсивный курс 

( 1,8%) (Rohlfs, 1999а). д/3е главные причины этого - то, что музыка считается 

менее важным предметом, чем остальные, и то, что для базового курса музы­

ки существуют альтернативы - драматическое или изобразительное искус­

ство. Дальнейшая проблема состоит в том, что ожидаемые успехи в музыке 

часто могут быть достигнуты, только если ученик посещает дополнительные 

уроки по игре на инструментах вне школы. 

Более того, только около 250 средних школ предлагают бесплатное обу­
чение игре на инструментах в рамках интенсивного курса занятий музыкой, 

и большинство из них - Musikgymnasien (гимназии с углубленным изуче­
нием музыки). Они набирают учеников с явными музыкальными способ­

ностями и подготавливают их к поступлению в музыкальный вуз. Часто они 

сотрудничают с местными Musikhochschule (высшей музыкальной школой) 
или Konservatorium (консерваторией). 

Хотя престиж музыкального образования, так же как и доступность 

бесплатных занятий на инструментах, могут показаться обескураживающе 

низкими, многие ученики дополнительно выбирают занятия в хоровых и ор­

кестровых коллективах, в джазовых ансамблях и рок-группах. Возможность 

участия в этих коллективах, в основном, зависит от энтузиазма педагога, но 

также и от интереса и мотиваций ученика. Игре на музыкальных инстру­
ментах в государственных школах обычно не учат, потому что обеспечение 

инструментами всех учеников не считается необходимым и возможным. На­

выки, необходимые для участия в школьном оркестре и других ансамблях, 

приобретаются поэтому, как правило, вне общеобразовательной школы -
частным образом или в музыкальных школах. 

Музыкальные школы и частные учителя музыки 

Специальные музыкальные школы - один из важнейших институтов 

музыкального образования; их программы расчитаны на людей любого воз­

раста. В ФРГ имеется около 980 музыкальных школ, большая часть которых 
является государственными учреждениями, управляемыми городскими вла­

стями и органами местного самоуправления. Уроки в них обычно оплачива­

ют ученики или их родители, хотя школы получают правительственную под­

держку. Большинство государственных музыкальных школ организовано по 

одному образцу; они являются членами Союза немецких музыкальных школ 

(Verband Deutscher Musikschulen - VdM). Хотя в отношении целей и содер­
жания музыкального образования все эти школы придерживаются общих 

подходов, они не связаны единым учебным планом. В их функции входит 

обеспечивать начальное музыкальное образование, померживать люби-
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тельские занятия музыкой, выявлять музыкальные таланты и способствовать 

их развитию. Иногда в них существуют специальные курсы для подготовки 

учеников к вступительным экзаменам в музыкальны~ вуз. 

В музыкальных школах существуют четыре уровня обучения: началь­

ный, средний нижний, средний и повышенный. Каждый занимает от двух до 

четырех лет. Набор учебных программ простирается от музыкального раз­

вития самых маленьких и начального музыкального образования (с четырех 

лет) до занятий вокалом и игрой на музыкальных инструментах, участия в 

ансамблях (исполняющих классику, джаз, рок и популярную музыку) и вспо­

могательных курсов музыкальной теории и сольфеджио. В 1998 году Бюро по 
переписи населения установило, что 862 тысячи учеников занимались в 919 
музыкальных школах у 35 тысяч учителей. Школы померживают 20 тысяч 
инструментальных и вокальных ансамблей с примерно 210 тысячами участ­
ников [Rohlfs, 1999а]. 

Частные преподаватели музыки также предлагают уроки по различным 

специальностям. Трудно назвать их точное количество в Германии и оценить 

их вклад в музыкальное образование. Хотя шесть тысяч частных преподава­

телей входят в профсоюзы, действительное их число почти наверняка суще­

ственно больше. Их роль особенно велика в маленьких городках и в сельских 

общинах, не имеющих музыкальных школ. 

Volkshochschиle1 : проgолжение образования, обучение взрослых, 
ЗаRЯПlUЯ после работы 

Как государственные образовательные учреждения, специально ориен­

тированные на взрослых, Volkshochschиle (VНS) также предлагают занятия 

музыкой. В отличие от музыкальных школ, в которых проводятся только за­

нятия музыкой, VHS предлагают широкий набор предметов для продолжения 
образования. Обычно в него входят такие теоретические курсы, как общая 

музыкальная подготовка и понимание музыки, или циклы лекций, сопрово­

ждающих местный оперный или концертный сезон, но не занятия пением 

и игрой на музыкальных инструментах. Однако они все же предоставляют 

возможности для участия в исполнительских ансамблях, привлекающих до 

100 тысяч участников ежегодно [Rohlfs, 1999а]. Такие занятия играют боль­
шую роль в продолжении музыкального развития взрослых, прерывавших 

или совсем оставивших активную музыкальную деятельность. Любитель­

ские группы дают прекрасную возможность музицировать и совершенство­

вать свое умение. 

Исполнительская gеятельность любителей 

В Германии существует много любительских ансамблей, которые ока­

зывают большое влияние на музыкальное развитие детей и подростков. Лю­

бительские хоры и ансамбли, по-видимому, представляют единственную 

возможность заниматься музыкой для взрослых. Они играют важную роль в 
их социальной ориентации и интеграции. В 1991 году в Германии всего было 
около 61 тысячи хоров, куда входило 1801 тысяча участников [Allen, 1999). 
1 Народные [вечерние] университеты (нем.). 
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Около 42 тысяч хоров объединены в ассоциации; из них около 19 тысяч -
светские (с 809 тысячами участников), а 22,5 тысяч (с 614 тысячами участни­
ков) действуют при церквях. В среднем 11% поющих в хоре моложе 25 лет. 
В светских хорах доля молодежи (16%) несколько ниже, чем в церковных 
(20%) [Rohlfs, 1999Ь). Эти цифры показывают, что любительские хоры предо­
ставляют серьезные возможности для музыкальной деятельности, в особен­

ности, взрослых. 

Несколько иная ситуация сложилась в любительских инструменталь­

ных ансамблях. В 1991 году их было 22,2 тысячи, и они объединяли 824 тыся­
чи участников. Духовые и уличные оркестры составляли большинство ( 11,5 
тысяч) с примерно 605 тысячами участников. Кроме того, насчитывалось 
3,4 тысячи аккордеонных ансамблей с 60 тысячами участников. Остальные 
ансамбли объединяли щипковые инструменты (мандолины, гитары) или 

цитры (около 100 групп с 14 тысячами музыкантов), а также оркестры (600 
ансамблей, КУ№ входили 22 тысячи инструменталистов). Кроме перечислен­
ных светских объединений существует около 1 тысяч церковных ансамблей 
тромбонистов, включающих 123 тысячи музыкантов. Процент детей и моло­
дежи здесь существенно выше, чем в хоровых коллективах (56%), хотя эта 
цифра заметно различается для ансамблей разных типов. Доля молодежи 

максимальна в оркестрах аккордеонов (11%) и минимальна в струнных орке­
страх (32%) [Rohlfs, 1999Ь). 

Информация относительно рок- и поп-групп фактически отсутствует. 

Такие группы часто бывают не отражены в официальной статистике, по­

скольку сами они не заинтересованы в этом и нередко сознательно отка­

зываются сотрудничать с органами госуNJрственного управления музыкой. 

Число участников этих групп постоянно меняется, поэтому дать ему точную 

оценку затруднительно. 

В последние годы, однако, некоторые федеральные земли, а также 

частные спонсоры организовали серию инициативных проектов для под­

держки молодых рок- и поп-музыкантов. К таким проектам относятся орга­

низация конкурсов, семинаров, а также консультативных служб в области 

музыкального бизнеса. Спонсорская помержка, осуществляемая отдель­

ными предприятиями или группами компаний, весьма важна, особенно, 

если это компании из сферы музыкального бизнеса. Примерами могут 

служить «Фольксваген Саунд Фаундейшн», который не только оказывал 

помержку звезЩjм эстрады, но и спонсировал ряд новых ансамблей по­

сле 1991 года, и проект «Давайте заниматься музыкой» - передвижные 

школы с «музыкальным фургоном», знакомящие учеников и педагогов с 

современным оборудованием рок- и поп-ансамблей. Профессиональные 

рок- и поп-музыканты и заинтересованные любители музыки с помощью 

федеральных дотаций также соз№ЛИ проекты и организации для померж­

ки молодежи. Начиная с 1994 года, проект «Rocksie!», субсидируемый го­
суNJрством, оказывал помержку девушкам и женщинам путем организа­

ции семинаров, симпозиумов, концертов и Европейской музыкальной сети 

для женщин. Текущую информацию о развитии рока и поп-музыки можно 

найти в работе [ Gorny and Stark, 1999). 
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Содержание и методы 

Цели и заgачи 

д1ш того чтобы обосновать необходимость преподавания музыки в об­

щеобразовательных школах используются три аргумента. Первый из них -
педагогический. В отчете КМК (1998) угверждается, что 

«практическое общение с музыкой - индивидуально или в группе - позво­

ляет реализовать глубинную человеческую потребность в самовыражении. 

Происходит ли оно путем осмысления, создания или воспроизведения музы­

ки, - оно развивает и эмоциональную, и сознательную стороны человека. 

Оно способствует пониманию других и рождает чувство единства с ними, ... 
оно приучает к ответственному использованию средств массовой информа­

ции. Благодаря всему этому, музыкальное образование в школах закладывает 

основы для самостоятельного взгляда на жизны1 (S. 11). 

Второй аргумент - культурологический. Музыкальное образование 
должно передать музыкальное наследие страны будущим поколениям, 

пробуждая в учениках понимание различных музыкальных явлений. Та­

ким пугем музыкальное образование обогащает личность и создает воз­

можность и мотивацию для активного участия «завтрашней аудиторию> 

в культурной жизни. Понятие «культурная жизны1, ясно обрисованное в 

том же отчете КМК за 1998 год, включает в себя как местные традиции, 
так и музыкальное наследие других людей и культур. Это требует широ­

кого толкования собственно «музыкальной культуры11: в нее входят рок, 

популярная и джазовая музыка, а также народная музыка - немецкая и 

других стран. 

Третий аргумент в пользу преподавания музыки в общеобразователь­

ных школах состоит в том, что существует много ситуаций, в которых внима­

ние широкой публики может быть привлечено к школам с помощью музы­

кальных мероприятий; последние же порождают чувство общности между 

учениками, педагогами и родителями. 

В соответствии с типом школы и годом обучения эти общие идеи вопло­

щаются в учебные планы и программы, имеющие некоторые особенности в 

различных федеральных землях. Например, в земле Хессен эти положения 

следующим образом претворяются в конкретные задачи обучения. Ожида­

ется, что учащийся должен быть в состоянии 

• сознательно и с пониманием слушать знакомую и незнакомую музыку; 
• понимать значение и роль музыки в жизни человека в прошлом и на­
стоящем; 

• критически осмысливать различные формы существования музыки, 
особенно, используемые средствами массовой информации; 

• владеть музыкальными средствами творчески и самостоятельно, с 
должным критическим отношением; 

• воспроизводить музыку голосом и на инструментах; 
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• сочинять музыку и выражать себя с ее помощью; 
• читать музыкальный текст. 
Трудно оценить, в какой степени эти задачи реально выполняются; мно­

гие практические проблемы могут препятствовать их решению. Помимо воз­

можных затруднений личного характера, испытываемых непосредственно 

учеником или учителем (недостаток мотивации, разочарование, переутомле­

ние), существуют различные организационные препятствия, как то: неудач­

ное расписание музыкальных занятий, недостаток музыкальных инструмен­

тов, неприспособленность помещений мя занятий музыкой. 

Среgства обучения и техническое оборуgование 

Педагоги и ученики имеют широкий выбор учебных пособий: сборники 

песен, учебники и сборники упражнений, музыкальные примеры, видео- и 

аудиовизуальные материалы [Helms, Schneider and Weber, 1997). Фактиче­
ски все школы оборудованы техническими средствами мя воспроизведения 

музыки. Во многих имеются синтезаторы, хотя точных данных об этом по­

ка еще нет. Кремер (Kraemer, 1992) установил, что в Баварии 57% учителей 
имеют опыт использования синтезаторов, хотя только 23% пользуются ими 
в классе. Только немногие из обследованных школ (8%) имеют специаль­
ные классы мя этого оборудования. Хотя 80% педагогов согласны в том, что 
синтезатор служит хорошим средством мотивации мя учеников, широкое 

использование такой техники сталкивается с нехваткой места и другими 

организационными проблемами. К тому же первоначальное освоение синте­

затора даже для воспроизведения простой мелодии требует больших затрат 

времени и различных дополнительных знаний, а возможности мя практиче­

ских занятий очень ограничены; все это, по-видимому, дополнительно пре­

пятствует внедрению техники. 

Позднее было подсчитано, что около 13% учителей имеют опыт работы 
с МIDР-аппаратурой в классе [Maas, 1995). Она используется, главным обра­
зом, с компакт-дисками мя знакомства с инструментами, анализа музыкаль­

ных произведений, изучения истории музыки, помогает освоению основ му­

зыкальной грамоты, сольфеджио, аранжировки и сочинения музыки. 

Оценка и ее роль 

В Германии мя оценки успеваемости и способностей ученика стандарт­

ные тесты не применяются. Одна из причин этого состоит в том, что кроме 

анкет Сишора и Бентли в Германии не существует собственных или переве­

денных на немецкий язык стандартных тестов. Хотя отдельные попытки раз­

работать вопросники мя оценки музыкальных знаний и предпринимались, 

результаты не получили широкого признания. Существует общее недоверие 

к возможностям оценки успеваемости и способностей в области искусства. 

Мнения по поводу оценки успеваемости сильно отличаются в различ­

ных типах школ. Например, применительно к начальному образованию та­

кие мнения варьируются от полного отказа использовать какие-либо отмет­

ки до признания их столь же важным средством, как и на других ступенях 

1 Musical Instruments Digital Interface - цифровой интерфейс музыкальных инструментов. 
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обучения (Lohmann, 1997а). В случае музыкального образования важность 
оценок зависит от тех общих директив, которым в каждой федеральной зем­

ле подчиняются школы разных типов и уровней [Lohmann, 1997Ь]. Например, 
общеобразовательные средние школы ориентированы на индивидуальное 

обучение в соответствии с потенциальными возможностями ученика. В от­

личие от них в реальных училищах (Realschule) и в гимназиях соревнователь­
ный аспект успеваемости проявляется гораздо более отчетливо. Особенно 

он важен в старших классах гимназии (11-13), где делается акцент на ака­
демическом, научном мышлении. Здесь успеваемости и ее оценке уделяется 

большое внимание, а соответствующие учебные планы мя этого типа школ 

содержат детальные предложения по такой оценке [Lohmann, 1997с]. 

Проблемы учащихся 

Использование среgств массовой коммуникации 

Эти средства играют важную роль в выработке навыков слушания и в 

формировании системы предпочтений у детей и юношества. Практически все 

дети в Германии растут, слушая музыку по радио, телевидению или в стерео­

наушниках, и у большинства детей есть необходимая аппаратура. Недавние 

исследования показали, что 11% подростков в возрасте от 14 до 17 лет имеют 
собственный стереоплейер с наушниками (walkmШ1), а 62%- собственный те­
левизор (Кids Verbraucher Analyse 99, 1999). Влияние масс-медийных средств 
начинается задолго до школы и возрастает со временем. В 1997 году дети в воз­
расте от 3 до 5 лет смотрели телевизор в среднем 81 минуту в день, в возрасте 
от6до9лет-91 минуту, в возрасте от 10до 13лет-113минут, адетистарше 

13лет-196минутвдень [Feierabend and Кlinger, 1998). 
Было установлено, также, что 93% детей в возрасте от 6 до 9 лет в свобод­

ное время слушают музыку, а мя детей в возрасте 10-13 лет соответствую­
щая цифра возрастает до 98% (Кids Verbraucher Analyse 99, 1999). Другое ис­
следование показало, что молодые люди в возрасте от 14 до 19 лет слушают 
радио в среднем 128 минут в день [Media Perspektiven Basisdaten, 1998). Все 
это говорит о том, что влияние масс-медиана музыкальную социализацию 

начинается еще до школы, и ученики подвергаются такому воздействию на 

протяжении нескольких часов каждый день. По сравнению с этим два часа 

уроков музыки в неделю выглядят весьма скудно. 

Соревнования талантов 

Национальные молодежные конкурсы под названием Jugend musiziert 
(«Молодежь музицирует))) - одно из наиболее успешных мероприятий по 

развитию способностей у музыкально одаренных детей и подростков. В кон­

курсах принимают участие исполнители на музыкальных инструментах, во­

калисты и ансамбли; они проводятся с 1963 года при федеральной помержке. 
Эти соревнования служат одновременно поощрению музыкальных занятий 
молодежи в целом и выявлению и помержке музыкально одаренных лич­

ностей. Конкурсы проводятся на трех уровнях. Местные конкурсы проходят 

каждый год в 140 различных местностях Германии. Те, кто завоевал первое 
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место на этом уровне, проходят на второй - региональный, на уровне зе­

мель. Победители на региональном уровне, получившие специальную реко­

мендацию, допускаются к общенациональному конкурсу. 

Победители получают поощрения разного рода. Это могут быть специ­
альные консультации с членами жюри, участие в национальных или регио­

нальных молодежных оркестрах, занятия в мастер-классах, денежные пре­

мии. Победители могут получать также во временное пользование ценные 

инструменты, для них может быть организована радиопередача или запись 

на компакт-дисках. В конкурсах могут принимать участие дети, подростки и 

молодые люди, еще не начавшие свою музыкальную карьеру. Число участ­

ников конкурсов постоянно растет. В настоящее время примерно 12 тысяч 
молодых инструменталистов и певцов участвуют в местных конкурсах, 4 ты­
сячи принимают участие в региональных и 1200 - в общенациональном. 
Ряд эмпирических исследований проводился в связи с конкурсами Jugend 
musiziert. Они затрагивали такие вопросы, как личностные особенности по­
бедителей, их развитие и другие аспекты соревнований [Linzenkirchner and 
Eger-Harsch, 1995; Bastian, 1989, 1991). 

В последние годы проводилось много других конкурсов - для молодых 

композиторов, джазистов, певцов. Они способствуют дифференциации и 

расширению спектра музыкальных занятий молодежи. Многие конкурсы 

померживаются фондами, проектами, ассоциациями и также направлены 

на помержку одаренной молодежи (Eckhardt et al., 1999/2000). Но их раз­
мах, конечно, не идет ни в какое сравнение с масnпабом конкурса Jugend 
musiziert. 

В 1992 году при Университете Падерборна был основан Институт под­
держки и изучения музыкальных талантов (IВFF) [Bastian, 1994). Институт 
ставит перед собой две цели: 1) выявлять и померживать одаренных музы­
кантов, предлагая им консультации и занятия в мастер-классах, и 2) прово­
дить эмпирические исследования музыкальной одаренности как таковой. 

Пока эти исследования ограничиваются изучением биографий талантливых 

учащихся и особенностей их развития; кроме того, изучается влияние рас­

ширенного музыкального образования в школьной системе (Bastian, 1995, 
2000). Каждые два года организуется междисциплинарный симпозиум с ши­
роким набором обсуждаемых тем (например, музыка и медицина, подготов­

ка конкурсов, умение справляться со стрессом). 

ПрофессиошJЛыюя поgrотовка 

Подготовка профессиональных музыкантов, в том числе и педагогов, про­

исходит в государственных или государственно-аккредитованных учрежде­

ниях. Профессиональные инструменталисты и певцы получают музыкальное 

образование, главным образом, в высших школах музыки (Musikhochschulen) 
и консерваториях (Koлservatorien). Многие музыкальные школы дают выпуск­

никам аттестат не только по западной классической музыке, но и по джазу и 

эстраде. Музыканты-педагоги получают подготовку в университетах, высших 

школах музыки и консерваториях. Специальные школы и академии церков­

ной музыки ответственны за подготовку церковных музыкантов. 

150 



ПРОБЛЕМЫ УЧАЩИХСЯ 

Возможность обучения в одном из таких учебных заведений зависит 

от успешного прохождения прослушивания. Характер прослушивания 

определяется уровнем программных требований, поэтому экзамены по 

исполнительству (игре на инструментах или вокалу), сольфеджио и тео­

рии музыки имеют различное значение. В консерваториях особенно стро­

ги требования при поступлении на исполнительское отделение. В настоя­

щее время существует 23 высшие музыкальные школы, 11 консерваторий, 
65 университетов и педагогических училищ и 13 академий церковной му­
зыки. В 1999 году общее количество зарегистрированных студентов со­
ставляло примерно 30 тысяч человек. В 1996- 97 учебном году женщины 
составляли 53% на курсах, дающих степень, но только 43% в консервато­
риях [Rohlfs, 1999а). 

Карьера в классической музыке 

К концу своей профессиональной подготовки инструменталисты и пев­

цы начинают проходить пробы в оркестрах, оперных и радиохорах, других 

исполнительских коллективах. Недавние выпускники обычно испытывают 

трудности в начале своей карьеры, даже при том, что в Германии существует 

богатая и разнообразная культурная жизнь ( 130 музыкальных театров, около 
50 профессиональных оркестров и 30 фестивалей). 

д.13е главных причины этих трудностей - рост числа профессиональ­

ных певцов и инструменталистов и сокращение возможностей мя. работы в 
хорах, оркестрах и оперных ансамблях. Последнее есть результат сокраще­

ния финансирования, которое привело к объединению или исчезновению 

нескольких оркестров. Риндершпахер [Rinderspacher, 1999] приводит трево­
жащие цифры. Между сезонами 1993 - 94 и 1996 - 97 годов артистический 
персонал музыкальных театров сократился на 1392 человека (т. е. на 8% от 
общего состава). Театральные оркестры, оперные хоры и солисты были сре­

ди наиболее сильно пострадавших. Численность симфонических оркестров 

с 1991 по 1998 годы сократилась на 1136 мест, или на 9,3%. 
Эти процессы, очевидно, негативно влияли на возможность трудоу­

стройства мя 4 тысяч инструменталистов, ежегодно оканчивающих высшие 
школы музыки и консерватории Германии. Если в 1980 году на одно место в 
оркестре претендовали только шестнадцать музыкантов, то в 1988 их было 
уже 52. Последние данные [Rinderspacher, 1999] показывают, что это число 
достигло 57, но на самом деле конкурс может быть еще выше, потому что 
не все оркестры сообщают свои данные статистическим службам. Опыт и 

интуиция музыкальных агентов по найму свидетельствует о том, что число 

претендентов может достигать 200- 300 человек на одно место. Певцы ис­
пытывают те же проблемы: очень немногие певицы могут получить постоян­

ный контракт в театре [Gembris, в печати]. Что касается певцов-мужчин, то 
даже в высшие учебные заведения их поступает очень немного, что ведет к 

нехватке мужских голосов во многих театрах; таким образом, возможности 

трудоустройства мя мужчин лучше, чем мя женщин. 

Эти обстоятельства представляют собой трудную и неразрешимую про­

блему. Хотя безработица существует и в других профессиях, музыканты тра-
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тят много времени и денег на инструменты, обучение, упражнения. Более 

того, их ощущение своей индивидуальности и некоторой «особости» усили­

вается с ростом мастерства, что делает для них бремя безработицы особенно 

тяжелым: их личность, их «самость» и долговременные жизненные планы 

тесно связаны с их музыкальной деятельностью. 

Певцы сталкиваются с дополнительными проблемами: профессиональ­

ная карьера солиста уже не продолжается всю жизнь. Певцы, проработав­

шие в одном и том же театре, скажем, лет тринадцать, стараются избегать но­

вого короткого (двухгодичного) контракта: по трудовому законодательству 

пятнадцатилетняя работа в одном месте дает право на постоянную долж­

ность, и театры вынуждены обеспечивать это право. Вокалистки в возрасте 

от 40 до 45 лет часто сталкиваются с трудностями при получении новой рабо­
ты из-за конкуренции молодых, и это может прервать или даже погубить ка­

рьеру. Предполагается, что ограниченные временные контракты для певцов 
обеспечат гибкость составу солистов, который в любой момент может быть 

изменен в зависимости от требований той или иной оперной постановки. В 

отличие от певцов, положение участников оркестров и оперных хоров тра­

диционно оказывается более надежным. 

Карьера в gжазе и эстраgной музыке 

Относительно карьеры джазовых и эстрадных музыкантов имеется 
очень мало данных. В сезон 1996-97 годов 425 студентов по этим специ­
альностям числилось в учебных планах высших музыкальных школ Герма­

нии [Rohlfs, 1999а). Много любительских и профессиональных рок-групп и 
эстрадных ансамблей постоянно выступают, но у нас нет представления об 

их числе. По оценкам, только в Кельне, городе с миллионом жителей, таких 

коллективов 650- 700 [Plaschke and Grossmaas, 1995). Кроме того, только 6% 
групп этого жанра рассматривают себя как профессиональные [Niketta and 
Volke, 1994). 

За исключением этих работ, в исследованиях немецких ученых не рас­

сматривались ни факторы, влияющие на карьеру джазовых, эстрадных и 

рок-музыкантов, ни те, что определяют ее выбор. В отличие от исполнителей 

классической музыки, джазовые и эстрадные музыканты своим профессио­

нальным успехом обязаны, в первую очередь, своим собственным антрепре­

нерским способностям и инициативе [Westerhoff, 1997). 

Заключение 

Подводя итоги, мы можем сделать вывод, что социальные и социокуль­

турные условия для развития музыкальных талантов и для обучения музыке 

в Германии достаточно благоприятны. Существует серьезная обществен­

ная и частная помержка музыкальных талантов, и даже дети из низших 

социально-экономических слоев населения имеют возможность, по крайней 

мере, в принципе, получить музыкальную подготовку благодаря обязатель­

ному музыкальному образованию в школах, а также с помощью стипендий и 

других форм помержки. Существуют также широкие возможности для уча­

стия в любительских хорах и ансамблях. 
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Однако из этого не следует, что никакие улучшения не требуются. На­

пример, хотя в программе десятых классов значатся два урока музыки в 

неделю, на практике эти занятия оказываются гораздо более редкими или 

даже совсем отсутствуют, так что вместо музыки ученики выбирают уро­

ки по другим видам искусства - театральному искусству, живописи. В на­

стоящее время оказывается сильное давление, направленное на то, чтобы 

урезать финансирование музыкального и художественного образования в 

государственных школах. Тот факт, что музыкальное образование в госу­

дарственных школах считается менее важным, чем изучение языков или 

естественных наук, имеет негативные последствия, как на местном, так и на 

общеполитическом уровнях. Я надеюсь, что внедрение более практичных 

видов музыкальной деятельности в государственных школах и повышение 

уровня музыкальной подготовки педагогов дошкольного образования могли 

бы существенно улучшить организационные условия для музыкального раз­

вития детей и юношества. 
Автор выражает благодарность д-ру Андреасу С. Леману за полезные за­

мечания и помощь в переводе этой работы. 



ГЛАВА 14 

Альда де Жезус Оливейра 

ЮЖНАЯ АМЕРИКА 

Контекст, содержание и методы 

Условия, в которых в Южной Америке существует и развивается му­

зыкальное образование, чрезвычайно разнообразны. Смешение наций и 

культур этого континента вызывает к жизни самую волнующую и увлека­

тельную музыку в мире. Огромное музыкальное богатство Южной Амери­

ки, питаемое традициями множества различных культур, включает в себя 

многочисленные и весьма жизнеспособные направления как народной, так 

и профессиональной музыки. Официальное музыкальное образование при­

держивается, однако, в основном европейских теорий и методов. Нефор­

малыюе обучение музыке и неформальные учебные структуры, несмотря 

на свою чрезвычайную распространенность на континенте, предметом си­

стематического изучения стали лишь недавно. Различные формы и сферы 

бытования латиноамериканской музыки демонстрируют признаки успеха, 

особенно в коммерческих жанрах, в то время как официальное музыкальное 

образование следует за политическими и религиозными тенденциями. По 

мере углубления знаний, распространения документов, контактов и дискус­

сий, касающихся этих форм и контекстов, музыкальное образование будет 

развиваться более сбалансированным и адекватным образом. 

Роль музыки в странах Южной Америки 

Население южноамериканского континента составляет приблизитель­

но 324,9 миллионов человек, а самой населенной страной является Бразилия. 
Страны Латинской Америки были колонизированы в основном испанцами 

и португальцами. С конца XVI века в этих странах начали селиться члены 
католических церковных орденов, их целью было обращение коренного 

населения в христианство. Пересечение церковных и светских культур­

ных влияний вдобавок к уже существовавшей расовой пестроте породило 

в Южной Америке огромное культурное разнообразие. Например, иезуиты 

использовали религиозно-дидактические представления, называемые autos 
(«gейства» ), для. обращения туземцев и обучения их европейской культуре. 

На протяжении XVII и XVIII столетий иезуиты имели очень сильное вли­
яние на многие культуры Южной Америки; проводником этого влияния бы­

ли их миссии в Парагвае, Боливии, Аргентине и Бразилии. Индейцы и мети­

сы участвовали в хорах и маленьких оркестрах, танцы индейцев включались 

в церковные службы и религиозные процессии. Иезуиты снабжали своих 

местных учеников нотами произведений лучших европейских композито­

ров. В Парагвае, например, музыкальное воспитание достигло столь высоко­

го уровня, что это было отмечено папой Бенедиктом XIV в энциклике Annus 
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qui hunc vertutem. Иезуиты были настоящими проводниками образования в 
Бразилии вплоть до их изгнания отrуда в 1759 году и из Латинской Америки 
вообще - в 1767 году (Behague, 1979]. 

На протяжении второй половины XVIII века музыкальное образование 
в Латинской Америке быстро развивалось: миссионеры продолжали исполь­

зовать музыку как средство обращения в христианство местного населения. 

В колледже Сан-Андрее (г. Кито, 1550-1581 гг.) детям индейских вождей 
преподавали григорианский хорал, а позже canto de 6rgano (многоголосное 
пение). Конечно, колонизаторы не были свободны от предубеждений и со­

ображений политического характера. Хотя индейцы считались весьма иску­

сными музыкантами, они никогда не возглавляли музыкальную жизнь даже 

в своей местности (за исключением нескольких мексиканских и перуанских 

музыкантов-метисов). 

В XIX веке музыка звучала, главным образом, в католическом бого­
служении, проводившемся не только на латыни, но и на местных языках. 

В каждой области именно церковь была центром общины и контролирова­

ла образование на всех уровнях, поощряя и померживая интеллектуально­
художественную жизнь. Музыканты работали непосредственно на церковь, 

а также обеспечивали музыкальные потребности двора наместников короля. 
В соборах самыми высокими были должности капельмейстера и органиста. 

Их занимали европейцы или местные музыканты, получившие образование 

в Европе. В их обязанности входили «выбор репертуара, проведение репе­

тиций и руководство музыкальными службами на протяжении всего года". 

а также сочинение музыки и обучение мальчиков-хористов>> [Behague, 1979. 
Р. 6). Однако, церковные архивы, сохранившиеся в Латинской Америке, 
«представляют лишь малую часть былого богатства» (IЬid. Р. 7). 

Архивы кафедрального собора в Боготе являются «богатейшим в Новом 

Свете нотным хранилищем полифонии XVI века и музыки барокко» (IЬid. 
Р. 29). Например, капельмейстер Боготы Гутьерре Фернандес Идальго ( 1553 -
1620) написал Libro de Coro1• На протяжении XVI и XVII веков Хосе де Каскан­
те и Хуан де Эррера работали как церковные композиторы, создавая, глав­

ным образом, вильянсико2• Эррера занимался и преподаванием музыки, но, 
вероятно, спустя рукава, поскольку записи в церковных документах содержат 

упреки в непонятливости и плохо поставленных голосах его учеников. 

До восемнадцатого века Перу было главным административным центром 

испанской Южной Америки. За колониальный период культурная жизнь там 

достигла необычайного расцвета, особенно в городах Куска и Лима. Библиоте­

ка кафедрального собора в Куско содержит персоналии музыкантов и коллек­

цию музыкальных изданий, в которых были найдены сведения о семинарии 

Сан Антонио де Абад - первой в Новом Свете, где обучали вокальной поли­

фонии и инструментальной музыке (IЬid. Р. 35). В Лиме, столице Перу, осно­
ванной в 1535 году, первая церковь была освящена в 1540 году. Хотя в 1549 году 
она стала кафедральной, только в семнадцатом века в ней появились постоян-

1 Хоровая книга (исп.). 
2 Вильянсико - испанский музыкально-поэтический жанр. Вильянсико обычно состоя­
ли из нескольких строф, чередовавшихся с рефреном (прим. peg.). 
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ные музыканты. Различные правила распределяли обязанности членов капел­

лы, певцов и капельмейстера (в обязанности последнего входило сочинение 

музыки; литургический репертуар определялся теми же правилами). Обычно 

музыкантами церковного оркестра были перуанцы, индейцы или метисы, а к 

концу колониального периода - также негры и мулаты. 

К 1624 году в Боливии сформировался один из лучших университетов 
испанской Америки -университет Сан Франсиско Ксавьер. Собор Ла Пла­

та существует как кафедральный с 1609 года. Его архивы, хранящиеся в со­
боре в Сукре, одни из богатейших на континенте, содержат документы, да­

тируемые серединой шестнадцатого века. В 1569 году по инициативе Хуана 
де ля Пенья Мадрид и Эрнана Гарсия была открыта школа музыки и танца. 

Примерно в то же время о. Педро Коменталь (1595-1665) организовал пер­
вую музыкальную школа в Аргентине, среди лучших ее учителей были Жан 

Вассо из Бельгии, Луи Берже из Франции и Антонио Сепп из Австрии. 
Хотя интенсивность музыкальной жизни в Аргентине после изгнания 

иезуитов существенно снизилась, со времени открытия в 1857 году театра 
Колона, а затем и других музыкальных театров, началось ее оживление, в ко­

нечном итоге превратившее Буэнос-Айрес в крупнейший мировой оперный 

центр. Национальный композитор Альберто Уильямс (1862-1952) основал 
консерваторию и является автором теоретических текстов. Форма музы­

кальной драмы, на протяжении XVI и XVII веков использовавшаяся, главным 
образом, для дидактических целей Церкви, постепенно прокладывает себе 

путь на сцены драматических и оперных театров. 

Страны Латинской Америки обретают независимость в период между 

1810 и 1830 годами. Возникают национальные музыкальные институты, кон­
серватории, возводятся здания оперных театров. Это было время подъема 

оперы и легких музыкально-театральных жанров, песен и фортепианной 

музыки, позднее - симфонических и камерных жанров, хотя доминирова­

ли все же иностранные исполнители. Среди нотных изданий преобладала 

салонная музыка. В XIX веке музыкальная жизнь Аргентины была гораздо 
более яркой, чем на протяжении колониального периода; в это время здесь 

действовало 30 крупных музыкальных обществ, которые померживали сим­
фоническую, камерную и театральную музыку. 

В ХХ веке мы стали свидетелями роста мультикультурализма и изме­

нений в образовательной политике музыкальных организаций. В 1997 году 
деятели музыкального образования Южной Америки встретились для об­

суждения этих проблем на своем первом общеконтинентальном форуме, 

организованном Бразильской ассоциацией музыкального образования и 

Международным обществом музыкального образования. На этой встрече 

стало ясно, что, несмотря на существование серьезных проблем, Южная 

Америка обладает огромным музыкальным богатством в сфере как офици­

альной, так и неформальной музыки. Среди 82 прозвучавших докладов были 
исследования, посвященные музыке в школе, воспитанию профессиональ­

ных музыкантов, специальным проблемам образования, альтернативному и 

неформальному музыкальному преподаванию. Участники форума говорили 

о проблемах Латинской Америки, о музыке и обществе, о развития языка 
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посредством занятий музыкой, о междисциплинарных связях и проблеме 

мультикультурализма [Barbosa, 1997). Следующее подобное совещание было 
успешно проведено в 1999 году в Венесуэле. 

Как пишет Энтони Сигер, 

«Американский континент продемонстрировал творческий сплав стилей, жи­

вость и красота которых сделали его музыку знаменитой во всем мире. И про­

цесс не прекращается, так как музыканты продолжают играть и сочинять. 

Оживляются ли старые традиции, или возникают новые, музыка постоянно 

служит средством формирования социальных групп. С другой стороны, кон­

церты, в которых звучит музыка определенного жанра или стиля, часто несут 

на себе печать определенной группы. Композиторы, исполнители, публика, 

критики, правительство, властолюбцы и освободители - вообще все социаль­

ные игроки - используют музыкальные концерты различными способами, 

имеющими для каждого определенный смысл, не смешиваемый с другими. 

И поскольку каждая группа может быть охарактеризована определенным ти­

пом музыки, любой человек может заявить о своей принадлежности к той или 

иной группе и исполнять музыку соответствующих стилей. Таким образом, 

исполнение музыки становится частью более широких социальных процес­

сов, в том числе, подавления и сопротивления, формирования и утверждения 

социальной идентичности» [цит. по: Behague, 1994. Р. 12-13]. 

Если мы согласимся с Сигером в том, что музыкальная самоидентифи­

кация - это составная часть более широкого социального процесса, мы уви­

дим, что музыкальное образование в Южной Америке развивается, хотя и 
медленно, в позитивном направлении. И в образовании, и в обществе в це­

лом растет уважительное отношение ко всему многообразию музыкальных 

явлений. Хотя количество аспирантских курсов в Латинской Америке неве­

лико по сравнению с Европой или Соединенными Штатами, наблюдается его 
значительный рост, особенно в Бразилии и Аргентине. 

Бразилия 

Федеративная Республика Бразилия состоит из 27 штатов. Она занимает 
почти половину площади Южной Америки и имеет население 174,8 миллиона 
человек. Может быть, именно потому, что неформальная музыка процвета­

ла в Бразилии с колониальных времен, музыкальное образование здесь под­

вергается частым переменам и характеризуется отсутствием непрерывного 

развития. В высшем образовании Бразилии существуют 41 курс по музыке, 
около 150 курсов по художественному образованию и несколько аспирант­
ских программ по музыке. 

На протяжении первых трех веков после того, как португальцы в 1500 году 
открыли Бразилию, музыка была тесно связана с религией. Со времени своего 

появления в стране и вплоть до изгнания в 1759 году образованием в Брази­
лии заведовали иезуиты, которые оставили после себя одиннадцать коллеrий 
и шесть семинарий. Трудами иезуитов в колонию были привнесены европей­
ские формы музыкальной практики, использовавшиеся ими как средство, 
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помогающее обучению в целом. Опираясь на врожденную музыкальность 

индейцев, иезуиты учили их португальскому языку и христианской морали. 

Между 1538 и 1888 годами в Бразилию были привезены почти пять миллионов 
рабов из Африки, и уже с 1600 года иезуиты начали заниматься систематиче­
ским музыкальным обучением бывших выходцев с этого континента. 

Иезуит Жозеде Анчьета может считаться родоначальником бразильско­

го образования вообще, а о. Антонио Родригес (1516-1568)- покровителем 
музыкального образования в Бразилии. С 1556 года он обучал местных жи­
телей музыке и с ее помощью - общей культуре [Perrone and Cruz, 1997). По 
представлению иезуитов, образование для туземцев должно было включать 

в себя музыку, танцы и театр, что служило пробуждению их художественно­

го чувства и развитию профессиональных навыков в этих сферах деятель­

ности. Несмотря на нехватку университетов и издательств, в Бразилии была 

создана выдающаяся литература, яркими представителями которой являют­

ся Мануэль де Обрега, Жозе де Анчьета, Антонио Виэйра, Грегорио де Ма­

тос, Кл.аудио да Коста и Томас Гонзаго. 

Бразильская музыка осваивала современные европейские музыкальные, 

в частности, предклассический гомофонный стиль. Первая опера появилась 

в начале XVII века в Байе, хотя театрализованные представления с музыкой 
были известны и раньше. Репертуар был отражением лиссабонского; стави­

лись, главным образом, испанские пьесы. Поскольку Байя, первая столица, 

была важнейшим центром рабовладения на атлантическом побережье Юж­
ной Америки, этот репертуар быстро завоевал популярность среди негров и 

мулатов, и некоторые чернокожие музыканты имели большой успех. Про­

фессиональные дирижеры организовывали на сахарных плантациях част­

ные хоры и оркестры, состоящие из рабов, в результате сложились несколь­

ко групп музыкантов и композиторов-мулатов. Появлялись композиторы и 

среди коренных жителей: Алварес Пинто, капельмейстер в церкви Сан Пе­

дро дос Клеригос в Ресифи, в 1761 году закончил музыкально-теоретический 
трактат Arte del Solfejar, - по-видимому, самую раннюю из известных работ 

уроженцев Нового Света. 

На протяжении XIX века, после обретения независимости и провозгла­
шения республики ( 1822), Бразилия переживала подъем буржуазии, рост ур­
банизации и индустриализации. В 1847 году Франсиско Мануэль де Сильва 
основал консерваторию во второй столице страны - Рио-де-Жанейро. До 

этого какие-либо правила преподавания музыки фактически отсутствовали, 

и основание консерватории представляло собой первую попытку сформи­

ровать в Бразилии профессию музыканта. Консерваторский учебный план 

включал вокал и сольфеджио, струнные, деревянные и медные духовые ин­

струменты, гармонию и композицию. 

ХХ век внес в искусства и музыку современные веяния, такие как креа­

тивизм шестидесятых, интегрированные искусства семидесятых и постмо­

дернистское движение девяностых. В отсутствии оформленной структуры 

школьного музыкального образования все большее влияние на музыкальное 

развитие детей и молодежи оказывают элекстронные средств массовой ин­

формации и интернет В результате музыкальные интересы детей и подрост-
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ков сконцентрированы на поп-музыке и музыке таких наиболее популярных 

фестивалей, как Карнавал и Сао Жоао. 

С 1930 по 1937 гг. режим Жетулио Варгаса проводил националистиче­
скую политику, и Анисио Тейхейра в 1932 году создал совет SЕМА (Управле­
ние художественного музыкального образования) чтобы претворить в жизнь 

движение орфеонического пения, начатое Вила-Лобосом в Сан-Паулу. Обу­

чение музыке стало обязательной частью школьного учебного плана. Оно 

опиралось на четыре принципа: а) музыка должна занимать строго опреде­

ленное место в образовании; б) обучение музыке это коллективная деятель­

ность; в) интеграция артистов в общество; г) композитор - отражение на­

родной души [Menegale, 1969). 
Программа Вила-Лобоса относилась, в основном, к вокалу. Он органи­

зовал подготовительные курсы для педагогов, а также проводил множество 

студенческих концертов, которые привлекали огромные толпы слушателей 

- до 40 тысяч человек. Ключевыми моментами для Вила-Лобоса были отстаи­
вание необходимости музыкальной грамотности и обязательного музыкаль­

ного образования, померживаемого государством; социализирующее влия­

ние музыки, проявляющееся в гражданственности, альтруизме, братстве и 

гуманизме; объединение различных социальных классов; важность раннего 

начала занятий музыкой; важность голоса; использование бразильской на­

родной или высококачественной композиторской музыки. Обучение музы­

ке должно быть подобно обучению речи: ребенок должен просто слушать 

музыку до того, как он познакомится с музыкальными символами и прави­

лами. Учителя пользовались также разработанной Вила-Лобосом системой 

специальных знаков, показываемых руками, для поощрения к импровиза­

ции или указания на особые эффекты. 

Лючиано Жадет, Марио де Андраде, Лими Миньон и Са Перейра труди­

лись над усовершенствованием бразильской музыки и музыкального образо­

вания, используя орфеоническое пение и методы музыкального подражания 

[Fuks, 1991). Последние были инспирированы прогрессивными подходами 
Далькроза, Орфа, Кодаи, позже - Уиллема, и в основном использовались в 

специальных музыкальных школах. В общественных школах музыке учили 

по более традиционным правилам. В сороковые годы ХХ века модернистское 

влияние ослабло, и поскольку Вила-Лобос больше не участвовал в SЕМА, ак­
тивное музицирование в школах переживало упадок (IЬid.). 

Вслед за этим периодом последовало движение за творческую актив­

ность учеников, начатое педагогами, ориентированными на ребенка. Тео­

рии Дальтона, Монтессори и Любенской стали модными в Бразилии в конце 

пятидесятых, и «левые» педагоги вроде Паскуале Лемме и Паоло Фрейре, 

внедряли новую педагогику, подчеркивая ее пользу для целого поколения 

[Girardelli, 1994). В последующие годы она была развита и уточнена благо­
даря работам теоретиков - ДЬюи, Килпатрика, Пиаже, Брюнера, и Лауро де 

Оливейра Лимы. 

Военный режим, существовавший с 1964 по 1985 гг., подавлял это дви­
жение, как и многие другие новые и интересные педагогические начинания, 

и оказал отрицательное воздействие на общее состояние образования в Бра-
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зилии. В 1983 году в Бразилии было 60 миллионов неграмотных и полугра­
мотных. Померживая так называемый «социальный мир11, режим запрещал 

гражданские организации и контролировал средства массовой информации, 

школы, политические партии и профсоюзы. Эта централизующая тенденция 

ярко проявилась в законе No 5692, принятом в 1971 году, который утверждал 
политику в области художественного образования (lbld.). 

Если буржуазия боролась за помержку своей власти, то дРуrие обще­

ственные классы боролись за демократизацию и модернизацию Бразилии. 

Студенты несли образование в массы, и музыка была в этом важным под­

спорьем. Многие музыканты использовали новые обучающие методики, 

некоторые сотрудничали с такими организациями, как народные центры 

культуры, «Движение за нардную культуру» или «Движение за образование 

масс». Искусство, и в частности, музыка помогали приобщать людей к поли­

тическим знаниям и формировать их представления о роли личности в исто­

рии. Например, Паоло Фрейре разработал диалогический метод, в котором 

проблемы реальной жизни и знания студентов использовались в попытках 

развить их сознательность. 

К началу восьмидесятых неформальная музыкальная жизнь так же была 

очень активной: Том Хобим, Каэтано Велозо, Жильберто Жиль, Чико Барке 

де Оланда, Марна Бетания, Жал Коста, Том Зе, Токиньо, Мораес Морейра 

и другие музыканты создали новый облик бразильской музыки. Босса-нова, 

Тропикалья, а позже - «Новые байанцы» - открыли неизвестные ранее 

возможности, украшая традиционную самбу и дРуrие музыкальные формы, 

как, например, марш-ранчо или байяо. Обмен между формальной и нефор­

мальной музыкальной деятельностью происходил постоянно. Например, 

некоторые из «Новых байанцев11 посещали симфонические концерты и му­

зыкальные семинары в Байе, чтобы пообщаться с образованными музыкан­

тами вроде Линдемберга Кардозы, Жамари Оливейры, Фернандо Керкейры 

и Эрнста Уидмера. 

Хотя такие встречи между представителями формальной и неформаль­

ной музыки продолжают развиваться, все же между ними и по сей день оста­

ется разрыв. Образовательная система рассматривает поп-музыку как не­

кую экзотику- быть может, из-за ее импровизационной техники или из-за 

ее негибкости. Многие музыканты в этой сфере используют местный репер­

туар, в основном, происходящий из сельских районов или принадлежащий 

узким городским прослойкам. Эти явления только недавно начали изучаться 

этномузыковедами - Конде, А. Оливейрой, Риосом, Прассом, Борхесом, Го­

месом, Штейном и дРуrими. 

Следуя поистине пионерской работе Ногейры [Nogueira, 1987], группа 
музыкантов-аспирантов в 1988 году организовала симпозиум в Парайбе для 
обсуждения научных и педагогических музыкальных проблем. Впоследствии 

из этого возникла Национальная ассоциация аспирантур и исследований в 

области музыки, а также Бразильская ассоциация музыкального образова­

ния, которые проводили ежегодные встречи для обсуждения основных про­

блем музыки в Бразилии. Эти ассоциации получали правительственную фи­

нансовую помержку для приглашения известных ученых, таких как Жерар 
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Беог, Д;3вид Харrрейвс, АжуNtГГ Джеллисон, Клиффорд Мэдсен, К. Нкетъя, 

Кейт Свонвик и других. Все они принимали участие в обсуждении специфи­

ческих проблем музыкального образования, его теории и практики. 

Дискуссии в сообществе музыкантов показали, что один учитель не может 

вести занятия по нескольким видам искусства, что один час в неделю - это 

гораздо меньше среднего времени, необходимого мя получения нормальных 

результатов и что существующая система препятствует возможностям детей 

реализовать карьеру в области искусства. Ситуация стала меIШТься после 1995 
года, когда вышел новый Закон об основах и направлениях национального об­
разования (Lei de Diretrizes е Bases da Educaf;io Nacional- LDB) (декабрь 1996), в 
котором определено преподавание музыки, танца, театра, изобразительных ис­

кусств (статья 26). Специальная комиссия по искусству и дизайну и специальная 
музыкальная комиссия Министерства образования разработали документы мя 

реформы программ всех университетских курсов, связанных с музыкой. 

В соответствии с данными последних исследований [Pestana, 1999) общая 
подготовленность бразильских школьников начальных и средних классов 

начинает расти. Однако за этой общей тенденцией скрывается множество 

экономических, географических и социальных особенностей. В школах еще 

явно не хватает занятий по музыкальному воспитанию, хотя во всех школах, 

благодаря разного рода праздникам, музыка, по крайней мере, присутствует. 

В бразильском обществе распространено мнение, что музыка в школах нуж­

на только мя внемузыкальных целей (см., например, [Hentschkeetal., 1999)). 
Есть, правда, два утешительных обстоятельства. Во-первых, после принятия 

нового закона об образовании (декабрь 1996) мя всех уровней были разра­
ботаны новые инструкции. Во-вторых, можно твердо надеяться, что благо­

даря тропическому климату неформальная музыкальная деятельность, - на­

пример, в барах, на карнавалах - продолжит полноценное существование. 

Подготовка учителей музыки не дает достаточно знаний мя того, чтобы 

успешно справляться с социально-культурными проблемами, стоящими се­

годня перед средней школой. Сама же общеобразовательная система не обе­

спечивает строгих музыкальных занятий. Когда студент поступает в универ­

ситет на одну из музыкально-педагогических специальности, ему прихО/!УfГГСЯ 

не только осваивать педагогические навыки, но и приобретать необходимую 

музыкальную подготовку. Бразильские университеты предлагают два типа 

курсов мя тех, кто хочет посвятить себя музыкальной педагогике. Одно из на­

правлений связано с общим художественным или музыкальным образовани­

ем; второе - с исполнительской, композиторской и дирижерской деятельно­

стью. Эти направления воспитывают два типа музыкантов-профессионалов: 

представители первого типа хорошо подготовлены мя преподавания ис­

кусств и музыки, но не обладают специальными музыкальными умениями; 

вторые хорошо умеют исполнять или сочинять музыку, но не обладают пе­

дагогическими навыками мя преподавания музыки в общеобразовательной 
школе. В результате, обучение музыки в таких школах не идет дальше пения 

или экспериментирования со звуками инструментов или человеческого голо­

са. Профессиональное обучение музыке осуществляется обычно в консерва­

тории, у частных педагогов или на университетских кафедрах. 
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В итоге, можно заключить, что в своих попытках внедРИТЬ музыкальное 

воспитание в общеобразовательную школу педагоги Бразилии сталкиваются с 
пятью главными проблемами, а именно: а) недостатком времени, отведенном на 

музыку (45 минуr один раз в неделю); б) отсутствием адекватной инфраструк­
туры для. музыкальных занятий; в) тенденцией подчинять школьное расписа­

ние праздниками, приходу посетителей, учебным экскурсиям и т. п.; г) высоким 

уровнем прогулов; д) недостаточной музыкальной подготовкой учителей. 

Цели и задачи 

Бразильское музыкальное образование и культура 

Из предыдущего изложения становится ясно, что музыкальное образо­

вание в Бразилии опирается на этнические и культурные особенности стра­

ны. Одним из проявлений этого служит большое значение устных традиций. 

Интересный музыкальный пример такой традиции - капоэйра. Капоэйра -
первоначально вид борьбы, занесенный в Бразилию из Анголы, и в течение 

девятнадцатого века трансформировалась в хореографическую игру, вклю­

чающую в себя и музыку и танец. Пение сопровождается игрой на берим­

бау (своеобразном монохорде) и ударных. Участники изображают борьбу, 

следуя ритму песен, который постепенно ускоряется. С недавнего времени в 

некоторых регионах Бразилии капоэйра стала одним из самых популярных 

фольклорных атrракционов. Во многих школах капоэйра сопровождает раз­

личные общественные мероприятия, а иногда даже входит в учебный план. 

Другой пример культурного влияния на музыкальное образование в Бра­

зилии - исторически сложившаяся слабая заинтересованность государства. 

В последние годы делаются попытки исправить это положение. Новый закон 

об образовании (LDB, No 9394) определяет правила, по которым профессио­
нальные комиссии должны контролировать и оценивать а) государственные 

образовательные стандарты, б) государственную регистрацию новых курсов 

дисциплин, в) введение государственных экзаменов для. всех выпускников, 

г) новые направления для. профессиональных курсов. Профессиональный 

комитет по искусству Министерства образования после 1995 года, а Про­
фессиональный комитет по музыке в 1997 году подготовили два важных до­
кумента: соответственно, «Стандарты качества для. выпускных музыкальных 

курсов» и «Инструкции для выпускных музыкальных курсов», направлен­

ные на повышение качества художественного и музыкального образования. 

Эга система уже используется по всей стране. 

Деятельность профессиональных музыкантов с 1960 года регулируется 
Законом No 3857, в котором определена номенклатура музыкальных профес­
сий. Интересно, что, хотя между формальным и неформальным музыкальным 

образованием существует определенное противоречие, в номенклатуре оно 
не отражено. Профессионалом считается не только тот, кто имеет школьное 

или консерваторское образование, но и «любой музыкант, осуществляющий 

профессиональную деятельность, независимо от жанра и специальности», а 

также тот, кто выдержал предписанный законом об образовании экзамен. 

Такой либеральный порядок имеет как положительные, так и отрицательные 
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последствия. С одной стороны, он позволяет тем, кто обучался музыке не­
формально, испьсrать свои профессиональные возможности, но с другой -
лишает таких людей стимула поступать в музыкальную школу или повышать 

свою музыкальную грамотность. Легко видеть, что эта толерантность по от­

ношению к неформально приобретенному музыкальному мастерству вы­

текает из всей истории музыкального образования, которое, как это выше 

описано, в Бразилии всегда стремились сделать общедоступным. 

Музыка в школе и вне ее 

Интерес к неформальной музыке - другой важный аспект бразильско­

го музыкального образования. Многие аспирантские исследования послед­

них лет посвящены музыке в школе и вне ее и связям между двумя этими 

формами музыкального воспитания и обучения. В ряде работ, например, рас­

сматриваются тестирование проекта учебного плана [ Oliveira and Hentschke, 
1999), отношения между школой и музыкальным классом [Hentschke et al., 
1999], структура, управление и результат деятельности различных музыкаль­
ных групп (Oliveira and Costa Filho, 2000]. Другие исследования посвящены 
связи теории и практики в учебных программах; сбалансированности роли 

исполнения, сочинения и восприятия музыки в процессе музыкального раз­

вития учеников; мотивации при выборе репертуара; знаниям педагогов о 

процессах обучения и преподавания; музыке различных музыкальных групп 

(Conde, 1980; Oliveira, 1986; Silva, 1995; Tourinho, 1996; Bastiao, 1997; Borges, 
1997; Rios, 1997; Ben, 1998; Prass, 1998; Stein 1998; Gomes, 1998; Arroyo, 1999; 
Marques, 1999 идр.). 

Хотя художественное воспитание в начальных классах по закону обя­
зательно, методы, которыми бразильцы осваивают музыку, определяются, 

главным образом, социальным окружением и традициями и слабо ориен­

тированы на школьные условия. Они включают а) сопереживание и посте­

пенное усвоение благодаря повторениям мотивов и жестов в процессе на­

блюдения, подражания и импровизации; б) музыкальные игры; в) групповые 

действия, имеющие большое значение мя сближения участников (то есть 

семейные музыкальные встречи, музыкальные сборища сверстников, му­

зыкальные группы, образованные соседями или жителями старого района, 

хоры торговых работников и т. п.); г) общение с музыкой мя собственного 

удовольствия (например, в барах, ночных клубах, театрах, местных ассоциа­

циях, на пляжах, etc.); д) программы мя развития бедных районов; е) религи­
озную деятельность; ж) частные уроки музыки. 

Особые проблемы 

Личность и образование 

Итак, в Бразилии процветает неформальная музыкальная деятельность 

возможно, из-за нехватки формальных занятий музыкой в школе, а в осо­

бенности - из-за нехватки учителей музыки, способных отразить великое 

многообразие слышимой музыки и видов исполнительской практики. Вдо­

бавок к этому, частные уроки высокооплачиваемы, а жалованье школьных 
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учителей очень низкое, и это не может не быть значимым фактором при 

устройстве на работу. Невзирая на эти проблемы, сохраняется тенденция к 

возрастанию участия молодежи в разного рода музыкальных предприятиях, 

особенно среди бедных слоев населения. Появляются признаки того, что 

музыка все больше становится средством социальной самоидентификации, 

в частности, среди людей африканского происхождения (например, школа 

Пракатум в Байе). Во мноrих ситуациях музыкальное воспитание идет вслед 

за процессом креолизации или под влиянием национализма черного населе­

ния, хотя большинство учителей музыки все же вносит в школьные занятия 

бразильский музыкальный дух. 

Как утверждает Беог (Бehague, 1994), «негритянские этнические группы 
часто воспринимают свою расовую принадлежность как основу своей куль­

турной, а иногда и классовой самобытности. Поступая таким образом, они, 

естественно, вырабатывают стратеrию сопротивления с целью окончатель­

ного избавления от своей политической и экономической подчиненности. 

В этой борьбе экспрессивные составляющие культуры, например, музыка, 

действуют как эффективное символическое средство помержки» (Р. 6). Но 
музыкальные педагоги редко бывают подготовлены к тому, чтобы осознать 

самоидентификацию своих учеников, поэтому уроки музыки в школе зача­

стую очень далеки от неформальной музыкальной жизни учащихся. Изуче­

ние подобных факторов следует ввести в педагоrические курсы, потому что 

даже в пределах одной общины ее члены могут иметь разные личностные 

самоопределения. 

В заключение я хотел бы выделить шесть важных элементов, которые 

методисты и педагоги должны учитывать в своей деятельности. Они должны: 

а) исследовать формальные и неформальные методы обучения музыке и об­

разовательные структуры в различных контекстах Южной Америки в целом 

и Бразилии в частности, с целью - повысить профессиональную квалифика­

цию учителей музыки; б) усвоить междисциплинарный взгляд, отражающий 

взаимосвязи между формальной и неформальной музыкальной деятельно­

стью; в) готовить учителей к работе с различными видами музыки и различ­

ным ее пониманием в классе и в границах сообщества; г) поднимать уровень 

профессиональных знаний музыкантов мя улучшения всей системы и стре­

миться к достижению профессионального совершенства; д) обмениваться 

идеями, кадрами, публикациями и опытом, чтобы повышать эффективность 

музыкальных образовательных программ; е) померживать неформальную 

музыкальную деятельность на местах и укреплять ее связи со школьными 

занятиями. Благодаря таким действиям музыкальное образование в Южной 

Америке сможет стать еще ближе к разнообразному культурному богатству 
континента и достичь того положения, к которому оно стремится. 
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Тадахиро Мюрао, Бернадетr Уилкинс 

япония 

Введение 

Япония - это островное государство Дальнего Востока. С востока от 

него простирается Тихий океан, с запада - Японское море. Следствием 

такого географического положения оказалось то, что науки, искусства и 

религии, пришедшие в древние века с азиатского континента, не прошли 

дальше, но укоренились здесь и выросли в национальную японскую куль­

туру с самостоятельным обликом. Япония редко переживала вторжения 

иностранных государств, поэтому различные стороны азиатской культуры 

веками впитывались без внешних воздействий. В ходе исторического раз­

вития Япония сложилась как «страна единообразию>, в которой подобие, 

равенство и взаимозависимость ценятся больше, чем уникальность, само­

стоятельность и индивидуализм. Характерное «ориентированное на груп­
пу>~ поведение японцев происходит из этих качеств и очевидно проявляется 

в образовательной системе. Ему подчиняются как учителя, так и родители, 

несмотря на то, что система образования опирается на американские и ев­

ропейские модели. 

В этой главе мы охарактеризуем современное состояние музыкального 

образования в Японии. дt.я полноты картины мы опишем историю нацио­

нальной образовательной программы по музыке, ее философию, цели и за­

дачи. Будут рассмотрены также роль традиционной японской музыки и вне­

классные формы обучения - такие, как караоке, школы культуры, а также 

влияние NHK (национальная японская телерадиовещательная компания) 
и частных музыкальных школ. 

«Основные направления образованию> 
(Государственный стандарт учебного плана) 

После Второй мировой войны образовательная система Японии сильно 

изменилась благодаря проведенной реформе образования. «Основные на­

правления образования» американского образца были введены в Японии и 

развиты в централизованную национальную программу образования. В мо­

нокультурном японском обществе эта программа легко прижилась и адапти­

ровалась. Министерство образования контролировало содержание учебных 

планов, материалов и методов, так что каждый японский ученик должен был 

учить одно и то же, тратить на это одинаковое время и доходить до одного и 

того же уровня знаний. В результате в Японии сформировался высокий стан­

дарт, высокий минимальный уровень обучения. 
Первый, временный вариант «Основных направлений», введенных в 

1947 году, являлся рамкой для школьных планов, в нем содержались гибкие 
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руководящие требования, и выполнение их контролировалось не слишком 

строго. Однако в 1958 году третий вариант «Основных направлений» стал 
первым обязательным «Государственным стандартом учебных планов». По 
варианту 1958 года одна из задач образования состояла в «развитии у детей 
творческого мышления в повседневной жизни с помощью занятия музы­

кой» - цель музыкального образования формулировалась исходя из значе­

ния искусства для развития человека, а не только для искусства самого по 

себе. После появления пятого варианта «Государственного стандарта» в 1977 
году Министерство образования продолжало либерализацию его содержа­
ния. В последней версии (1988 года) требования к учебному материалу, со­
держанию курсов и оценкам были смягчены 

Философия музыкального образования в Японии 
после Второй мировой войны 

После Второй мировой войны музыкальное образование в Японии нуж­

далось в пересмотре своих основных принципов. Было ясно, что довоенные 

ультранационалистические взгляды на музыку как средство воспитания па­

триотизма, нравственности или лояльности, должны уступить место другим. 

Перед школьными педагогами стояла дилемма: должны ли они «преподавать 

музыку ученикам» или «воспитывать учеников с помощью музыки». Со вре­

мен древних греков этот вопрос оставался основным, и выдающийся япон­

ский композитор Сабуро Морои оказался тем, кто проложил дорогу новому, 

указав в первом варианте «Основных направлений образования» 1947 года 
на важную роль музыки. Его вывод, сформулированный в этом документе, 

сводился к тому, что целью музыкального образования является «восприя­

тие и понимание красоты музыки как вида искусства с тем, чтобы дети могли 

возвышать joso (эстетические и нравственные чувства) и развивать творче­
ское мышление». 

Мысль о том, что музыкальное образование должно быть воспитанием 

joso, не изменилась и по сей день, хотя это не означает, что музыке обучают 
только с целью возвышать эстетические и нравственные чувства человека. 

Музыка - это искусство, и как таковое должна иметь не только конечную 

цель, но и цель в самой себе. То, что музыкальное образование должно вос­

питывать joso, означает поэтому, что обучение музыке самой по себе тоже 
способствует возвышенным эстетическим и этическим чувствам. 

Такой взгляд на музыкальное образование близок взглядам Реймера на 

эстетическое воспитание, сформулированным им в книге «Философия му­
зыкального образования» [Reimer, 1970. Р. 25): 
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«Природа и ценность обучения искусству музыки определяется природой и 

ценностью самого искусства музыки. Понимание искусства может быть до­

стигнуто не на внешнем пути в направлении внехудожественных оценок, но 

путем погружения в эстетические качества произвеgения искусства. Наибо­

лее важная роль музыкального образования как эстетического образования 

состоит в том, чтобы помочь детям постоянно развивать восприимчивость к 

элементам музыки, позволяющим проникнуть в человеческие чувства11. 
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Эта философия подчеркивает преимущественную важность понимания 

и восприятия музыки по сравнению с исполнением и сочинением. Морои, 

напротив, едва упоминает важность восприятия. Его заботила необходи­

мость расширения основанных на пении учебных программ, с тем, чтобы в 

них, наряду с пением, входили изучение инструментов, композиция, музы­

кальное восприятие и теория. В этом отношении Морои и Реймер расходят­

ся, однако оба рассматривают суть и ценность музыкального образования в 

связи с сущностью и ценностью музыки как искусства. Иными словами, они 

оспаривают взгляд на музыкальное образование как на систему, обслужи­

вающую лишь практические ценности человеческой жизни. Отметим, что 

формулировка Морои в «Основных направлениях» появилась более чем за 

20 лет до выхода книги Реймера, и в течение этого срока музыкальное обра­
зование в Японии опиралось на данный принцип. 

Цели и задачи в современном варианте 
«Основных направлений образования» 

В декабре 1998 года японское Министерство образования, науки, 
спорта и культуры опубликовало новый «Государственный стандарт учеб­

ных планов~>, который должен вступить в действие в 2002 году. В новой 
редакции главные задачи музыкального образования сформулированы 

следующим образом: «Развивать в детях склонность к музыке, повышать 

их музыкальную чуткость и развивать их музыкальность и эстетическое 

чувство через практику исполнения и слушания музыки». Эти задачи бо­

лее ясно объясняются (на английском языке) в интернете на странице 

Министерства: 

Музыка, искусства (музыка) 

1. На уроках музыки придается особое значение тому, чтобы дети по­
любили музыку, получали удовольствие от занятия ею и хотели бы слушать 

музыку на протяжении всей жизни. 

2. Занятия по самовыражению и музыкальному восприятию будут усо­
вершенствованы, так чтобы ученики могли расширять свои интересы и углу­

блять понимание музыкальной культуры Японии и других стран. Дополни­

тельно рекомендуется обучение национальному гимну Японии. 

Эти задачи явно не соответствуют формулировке « И~кусство не должно 
быть средством, его цель - в нем самом» из «Основных направлений» 1947 
года. Новые задачи ближе к новым принципам «практичного музыкального 

образованию> [Elliott, 1995; Regelski, 1997], чем к принципам эстетического 
образования. Тем не менее, дух Морои сохраняется и в новых формулиров­

ках в том смысле, что музыкальное образование не рассматривается как 

средство пропаганды политических или идеологических доктрин. 

Обучение музыке в Ю1.ассе 

После выхода Закона о школьном образовании 1947 года, возникла но­
вая школьная система, ориентированная на американские образцы, как в 

педагогических методах, так и в учебных программах. Шесть лет начальной 
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и три года первой ступени средней школы стали обязательными Д11.Я каждого 

ребенка от 6 до 15 лет, с бесплатными учебниками на протяжении всех этих 
девяти лет. Музыка, которую преподают в этих классах школы, называется 

«общей» музыкой; в ее рамках обучают восприятию, сочинению, исполне­

нию и теории различных музыкальных стилей. «Общая» музыка - обяза­

тельный предмет, но занятия ансамбля, оркестра и хора проводятся в поме­

щении клуба вне учебного плана. 

В проrрамме начальной школы музыке отводится 68 стандартных 

школьных единиц времени в год в первом классе и по 70 единиц в год в по­
следующих классах. Каждая единица времени составляет два 45-минутных 

урока в неделю, и эти требования не изменялись со времени выхода первых 

«Основных направлений)> в 1947 году. Однако, начиная с 2002 года, ученики 
всех классов будут тратить на занятия музыкой меньше времени. В началь­

ной школе с первого по шестой класс время, отведенное на музыку, соста­

вит, соответственно, 68, 70, 60, 60, 50 и 50 единиц в год, средняя школа пер­
вой ступени отводит музыке 45, 35 и 35 единиц. Занятия по субботам тоже 
прекратятся к 2002 году, и музыка в средней школе второй ступени станет 
предметом, изучаемым по выбору, который, вероятно, будет частью общей 

программы по искусству. 

Государственным стандартом учебных планов предписывается содер­

жание занятий и учебные материалы Д11.Я каждого класса: каждый учебник, 

одобренный Министерством образования, науки, спорта и культуры, должен 

следовать этим предписаниям. В качестве примера в Таблице 15.1 показано 
подробное содержание и учебные материалы, установленные Д11.Я пятого 
класса действующим в настоящее время Государственным стандартом. Они 

были преможены в 1989 году и введены в действие в 1992. 

Таб. 15.1 
Содержание занятий и учебные материалы для пятого класса 

А Самовыражение (пение, игра на инструментах, сочинение или импрови-

зация): 
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1. Пение и игра на инструментах вслед за исполняемым примером и с листа: 
• пение и игра на инструментах вслед за исполняемым примером. 
• пение и игра на инструментах (с листа) мелодии, записанной в фа мажоре. 
2. Выразительное исполнение: 
• выразительное исполнение пение в результате осознания ее музыкаль­
ной структуры и осмысления слов. 

• музыкальное исполнение и выразительные телодвижения, соответствую-
щие изменениям темпа и динамики, метра и фразировки. 

• хор и инструментальный ансамбль - наслаждение фактурой и гармонией. 

З. Исполнительское мастерство: 

• пение с соблюдением правильного дыхания и хорошего произношения. 
• игра на ударных и мелодических инструментах - знакомство с характер­

ным звучанием этих инструментов. 

4. Сочинение пьес, их исполнение и импровизация: 
• разработка структуры и фактуры и сочинения. 
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• сочинение пьес, свободных от стилистических ограничений, и импрови­
зация на их темы. 

5. Знакомство со следующими музыкальными знаками: 
11. 1 l:z. 

? 1 1 :11 11 ===-- . ......---..... 
6. Учебные материалы: 
• репертуар мя пения должен состоять примерно из 11 пьес, в том числе, 
мя пения в унисон, каноном, двух- и трехголосным хором. 

• репертуар инструментального ансамбля - примерно три пьесы, в которых 

основная мелодия померживается гармонически и ритмами ударных. 

• материал мя пения в качестве «общего певческого материала» должен 
включать следующие пьесы: «Койнобори» (воздушный змей в виде кар­

па), «Колыбельная» (традиционная японская песня), «Песня катания на 

лыжах, Фуйуrешики» (зимний пейзаж). 

Б. Восприятие (слушание): 

Репертуар мя слушания должен составлять примерно шесть пьес, из кото­

рых три относятся к «общему репертуару». 

• разные виды музыки, включая местную традиционную и художествен­
ные песни. 

• разные стили исполнения, включая вокальное соло и хоровое пение. 
• пьесы специфического тембра и звучания, которые дети могли бы слу­
шать с большим удовольствием. 

• материал мя слушания должен включать следующие пьесы в качестве 
«общего материала мя слушания»: 

• «Кобики Ута» мя оркестра, композитора Кийошиге Кояма; одну из 
трех песен композитора Рентаро Таки - «Койо но туки», «Хаконе 

Хачири» или «Хана»; фортепианный квинтет «Форель» Ф. Шуберта 

(IV часть). 

Из этого примера мы видим, что контролируется каждая деталь обуче­

ния, включая число пьес в учебном репертуаре, названия песен и даже кон­

кретные музыкальные знаки, которые дети должны выучить в данном клас­

се. Содержание в целом традиционно и ориентировано на западную музыку. 

Сравнительно недавним новшеством является введение в программу так 

называемого «свободного сочинения», «творческого музицирования», или 

«звукового творчества». Хотя книга «Звук и молчание» [Paynter and Aston, 
1970) в 1982 году была переведена на японский язык, преподаватели музыки 
не проявили к ней в то время должного интереса. 

После реформы «Государственного стандарта» 1989 года по всей Япо­
нии в учебных заведениях были проведены семинары при помержке пра­

вительства, муниципалитетов и частных организаций. Кроме того, было опу­

бликовано много книг, вводящих в проблему «творческого музицирования». 

В результате пра:~сrика музыкального преподавания в девяностых годах ре­

шительно изменилась, особенно в начальной школе. 
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В соответствии с последней версией «Государственного стандарта», ко­

торая должна вступить в действие с 2002 года, либерализации подлежит весь 
педагогический материал, кроме списка общего вокального репертуара для 

начальной школы. Министерство образования, науки, спорта и культуры по­

местило веб-сайт (на английском языке), где эта либерализация объясняется 

следующим образом: 

«Много времени будет отведено гибкому обучению, соответствующему спец­

ифике конкретных сообщества, школы, ученика. Например, детям будет раз­

решено самим выбирать то, что им хочется выучить, а выученное за два школь­

ных года будет показано вместе. 

В принципе, общий учебный репертуар представлен не будет, но будут даны 

рекомендации по его выбору. Это делается для того, чтобы в начальных и сред­

них школах первой сТупени были разработаны самостоятельные программы 
музыкальных занятий, подходящие для конкретных сообщества и школы. 

Учебный материал по пению в начальных школах будет выбираться из песен, 

рекомендованных Министерством образования, поскольку народ любит их 

уже много лет. Для средней школы первой ступени будут даны советы по вы­

бору репертуара, но конкретные пьесы не будут указаны». 

Значение последней реформы заключается не только в либерализации 

учебных программ, но и в том, что все ученики средних школ первой сту­

пени должны будут изучать традиционные японские инструменты. Новый 

«Государственный стандарт» требует от учителей музыки, чтобы они учили 

петь разные голоса, а не только «главный голос», а также игре на традици­

онных японских инструментах и на инструментах других, внеевропейских, 

культур. В предыдущий «Государственный стандарт» музыка для этих ин­

струментов входила как материал для слушания, который мог давать учи­

тель, не умеющий петь или играть на внеевропейских инструментах. Но­

вые требования к обучению игре на традиционных инструментах окажут 

большое воздействие на педагогов музыки, особенно в средней школе пер­

вой ступени. 

Еще одна важная особенность нового «Государственного стандарта» за­

ключается во введении «периода целостного обучению>. Хотя содержание 

курса не предписано, предложены примеры, и каждая школа может выби­

рать это содержание в соответствии со своими условиями. Or педагогов ожи­
дается, что они будут преподавать «интегрированное» обучение, используя 

традиционную японскую музыку, компьютерную музыку, мультимедийные 

искусства, звуковые образы (soundscape), дизайн и т. д. Фактически, музыка 
рассматривается в данном случае не как самостоятельный вид искусства, а 

как явление, глубоко укорененное в литературе, танце, драматургии Кабуки 

и Но, религиозных церемониях, а также в повседневной жизни общества. 

Поэтому традиционная музыка сама по себе есть предмет «интегрированно­

го обучения». Такое расширение учебных программ означает, что учителя 

музыки в начальных школах первой ступени не смогут больше ограничи­

ваться ролью руководителя классного хора. 
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Обучение траgиционной японской музыке в К11ассе 

В первом выпуске «Основных направлениях образования» традицион­

ной японской музыке было отведено мало места. Только в третьем выпуске 

этого документа, в 1958 году, она была включена в предназначенный для учи­
телей список «общих педагогических материалов». Хотя это и был большой 

шаг вперед, на всю девятилетнюю программу обучения для прослушивания 

пришлось лишь пять произведений традиционной японской музыки. В чет­

вертом выпуске «Государственного стандарта» 1968 года преподаванию тра­
диционной японской музыки в средней школе первой ступени было уделено 

больше внимания. Детские народные песни (традиционные игровые песни) 

стали обязательными, а список произведений традиционной японской музы­

ки, предназначенных для слушания, увеличился. 

В это время в Японию проникли системы Кодаи и Орфа. Обе они ис­

пользуют принцип систематического обучения, основанного на музыкаль­

ности родного языка. Их применение привело к возникновению в Японии 

так называемого «бума варабэута» (японских детских народных песен) 

(Murao, 1985). Среди других групп, энтузиазм в создании учебного мате­
риала, основанного на детских стишках, прибаутках и народных песнях, 

проявили союзы учителей. Однако в 1977 году изменение политики, на­
правленное на увеличение гибкости образования привело к сокращению 

числа японских музыкальных пьес в пятом выпуске «Государственного 

стандарта». Преподаватели музыки отреагировали уменьшением интереса 

к традиционной японской музыке и сосредоточились на классном хоровом 

пении. В соответствии со «Стандартом», действующим сейчас, японская 

музыка должна изучаться в том объеме, какой возможен: в новом, рефор­

мированном «Государственном стандарте» репертуар для прослушивания 

не регулируется, лишь утверждается, что с 2002 года все ученики средней 
школы второй ступени должны изучать игру на традиционных японских 

инструментах. 

Музыкальное образование в Японии было ориентировано на западную 

музыку со времени основания Национального института музыкальных ис­

следований в 1879 году. Его основной целью было «сочинение подходящих 
для школьного обучения детских песен, в которых сплавлялись бы воеди­
но западные и восточные элементы» (Izava, 1884), однако проблема была в 
том, как наилучшим образом осуществить сплав эти восточные и западные 

элементы. Сравнительное музыковедение (этномузыковедение) не было 
развито в Японии этого времени, и все попытки осуществить это слияние 

оказались бесплодными. Только сами японские дети нашли наиболее есте­

ственный путь смешения западных тональных мелодий и японских детских 

игровых песен. 

Считается, что в основе традиционных детских мелодий в Японии лежит 

пентатоника с верхним тоном ре (hypo-re penta mode), объясняемого обыч­
но с точки зрения исправленной «теории тетрахорда» Коизуми [см. Tokawa, 
1922]. Песня «Чатуми» - один из обычных учебных примеров в начальной 
школе, который учителя музыки рассматривают как образец западной то­

нальной музыки. Однако когда японские дети используют ее в традиционном 
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игровом пении, она приобретает скорее японский, чем западный характер. 

В примере 15.2 приведена эта песня, основанная на двухтактовой полевке . 
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Пример 15.З демонстрирует мелодию «Спрячь и ищи>), написанную вы­

дающимся японским композитором Йошинао Наката. Он сочинил ее, исполь­
зуя тот же принцип сплава, который японские дети открыли самостоятельно. 

Заметьте, что финалис колеблется меж.ду А и G, что вполне естественно мя 
японцев, знакомых и с японской, и с западной тональными системами. 
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Хотя «Спрячь и ищи» особенно удачный пример слияния двух систем, 

большинство вокальной музыки, сочиненной японскими композиторами, 

носит отчетливо японский характер. Мюрао (Murao, 1987) изучал песни 
японских композиторов с помощью теории информации и нашел, что нис­

ходящие последовательности d-c-a или a-g-e, наиболее часто встречаются в 
них; это совпадает с частотой таких мелодических структур в традиционной 

детской музыке. Видимо, японские дети используют западные и японские 

тональные схемы одновременно и без путаницы. 
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Музыка и обучение за пределами школы 

Музыкальные школы Суgзуки и Ямаха 

Школы Судзуки не являются частью государственной системы образо­

вания Японии. Подход Судзуки, называемый «целостный ребенок», перво­

начально был разработан Д11Я. маленьких детей. В нем большое внимание 

уделялось всестороннему обучению, тренировке памяти, репетициям, пра­

вильным движениям и позам. Судзуки [Suzuki, 1969) полагал, что се музыкаль­
ность - это человеческая способность, которую можно воспитывать с са­

мого рождения». Его метод коренится в японской культуре и опирается на 

педагогические традиции, семью и заучивание наизусть. 

В 1966 году корпорация Ямаха основала в Японии музыкальный фонд 
для помержки музыкального образования и обучения своих покупате­

лей пользованию приобретенными инструментами. Система музыкально­

го обучения Ямаха состоит из различных курсов для детей старше 4 лет и 
для взрослых. Особое значение придается в ней развитию слуха и пению. 

Эти курсы требуют от родителей участия в «домашнем обучению>; идея 

состоит в том, чтобы обеспечить счастливый и плодотворный ранний му­

зыкальный опыт. На классных занятиях раз в неделю дети приобретают 

пианистические навыки, обучаются чтению нот, развивают музыкальную 

восприимчивость, способности к самовыражению, исполнению, импрови­

зации, пению и игре в ансамбле. Их учат не только игре на инструментах, 

но и тому, как учиться музыке, как с ее помощью выражать что-либо. Курс 

занятий на фортепиано включает в себя игру в ансамбле, сшальцеробику» 

(специальные упражнения, развивающие подвижность пальцев) и игру на 

инструменте во множестве различных стилей. Придерживаясь принципа 

«музыка не знает национальных границ», школа Ямаха получила широкое 

распространение во всем мире. 

Число учеников начальных и средних школ первой ступени, которые бе­

рут частные уроки помимо школьных занятий, возрастает, особенно в урба­

низированных районах. В дополнение к частным педагогам и музыкальным 

школам типа школ Судзуки и Ямаха, Национальная телерадиовещательная 

компания Японии (NHK) имеет образовательные каналы на телевидении и 
радио, оказывающие сильное влияние на детскую музыку. Один из приме­

ров - песня «Три брата Данго». Используемая в детской передаче, эта песня 

оказалась настолько привлекательной своими повторами, рифмами, ритма­

ми танго, что только копий CD было продано более трех миллионов. 

Караоке, траgиционное пение и пол в японском обществе 

Караоке - пение под заранее записанную музыку родилось в Японии и 
сегодня встречается в домашней обстановке, в школах, на работе и во многих 

общественных местах. Начало караоке было положено в программе NHK, 
на протяжении 54 лет транслирующей конкурсы любительского пения, в 
которых приняло участие 60 тысяч певцов. Каждое воскресенье в течение 
45 минут около 20 певцов-любителей участвуют в конкурсе вместе с двумя 
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профессиональными эстрадными певцами. Участвовать могут молодые и ста­

рые, женщины и мужчины, солисты, дуэты или группы. 16 из 47 победителей 
местных конкурсов приглашаются участвовать в ежегодном национальном 

первенстве, проводимом в концертном зале NНК. 

Самая популярная музыкальная передача в Японии, ставшая сейчас на­

циональной традицией, это Kouhaku Utagassen, что означает «Состязание 
красных и белых песен». Передача получила английское название «Большой 

новогодний фестиваль песню>. Фестиваль проходит ежегодно, в канун Ново­
го года, и продолжается три с половиной часа. Выступают на нем две коман­

ды популярных японских певцов, в каждой по 25 солистов или групп. Певцов 
выбирают, учитывая их музыкальную деятельность в прошедшем году, их 

популярность и соответствие теме проходящего фестиваля. Для уверенно­

сти в правильном выборе участников Институт изучения культуры при NHK 
ежегодно проводит общенациональный опрос, касающийся популярности 

певцов и песен. На состязании оценивается уровень исполнительского ма­

стерства и ряд других элементов. Эта передача существует на протяжении 

45 лет и при рейтинге 50,7% является самой популярной среди всех телеви­
зионных программ. Многие эстрадные певцы мечтают об участии в этом со­

стязании ради известности и успехов в карьере. 

Начиная с конца восьмидесятых годов, стало заметно, что на этих фести­

валях молодые японки любят петь мужской репертуар популярных песен, 

транспонируя его на октаву вверх, потому что современные песни для муж­

чин написаны слишком низко для женского голоса. Юноши поют женский 

репертуар в исходном регистре, хотя это не так распространено [Murao, 
1998; Кitayama et al" 1999). Это показывает, что разница между певческими 
диапазонами мужчин и женщин сокращается до такой степени, что они мо­

гут петь чуть ли не на одном и том же высотном уровне. 

Аналогичное явление наблюдается в исполнении традиционной вокаль­

ной музыки. Например, разница между настройкой сямисэна (трехструнной 

лютни) для сопровождения мужского и женского голоса составляет боль­

шую секунду или терцию. Соответственно, мужчины и женщины на заняти­

ях поют обычно в одном тоне. Как полагает Хираи [Hirai, 1995), упомянутое 
регистровое сближение мужских и женских голосов в эстрадной музыке не 

является чем-то необычным или ненормальным, а проистекает из японских 

традиций. Соотношение этих явлений в популярной, традиционной и школь­

ной музыке должно быть изучено дополнительно. 

Обучение траgиционной музыке в «школах культуры» 

Японская традиционная музыка преподается по системе иемото - си­

стеме длительного обучения, в которой глава учебного заведения контро­

лирует успехи учеников и их переход от одного уровня к другому. Каждый 

жанр традиционной музыки - нагаута (лирические песни с аккомпанемен­

том на сямисэне), киёмото (высокое быстрое пение в театре кабуки), сокьёку 

(музыка для кото), сякухачи (музыка для бамбуковой флейты) или но (музы­

ка древнейшего японского театра) - преподается во многих школах. Глава 

каждой школы имеет своих учеников и использует свои собственные педа-
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гогические методы, хотя в результате происходящей реформы образования 

эта традиционная система подвергается изменениям. 

Весьма популярными учебными заведениями стали новые «школы 

культуры», или «культурные центры)), управляемые крупными компания­

ми - газетными, телевизионными, газовыми и т. п., или муниципальными 

и церковными учреждениями. Такие «культурные центры)) возникают во 

многих местах, где скапливаются люди - в больших универмагах и других 

городских общественных зданиях. В жилых районах, при церквях и храмах 

существуют аналогичные им общинные школы. В некоторых из них прово­

дятся занятия с маленькими детьми, но в основном в них учатся взрослые -
домохозяйки, пенсионеры, конторские служащие. Среди бизнесменов они 

не пользуются популярностью. 

Любопытно, что в школах культуры курсы японской традиционной му­

зыки привлекают гораздо больше народа, чем курсы западной музыки. На­

пример, в школе культуры, управляемой газетной компанией Азахи, препо­

дается большинство стилей традиционной японской музыки - шакухачи, 
танцы и пение но, игра на сямисэне и фольклорное пение, нагаута, киёмото, 

джидаю, шиннаи и т. д. Плата за учение сравнительно низка; обучение про­

водится в группах, а не по отдельности с каждым учеником, как в системе 

иемото. Д.ЛЯ большинства учащихся занятия японской музыкой - это хобби, 

поэтому некоторые из педагогов стараются использовать в своей деятельно­

сти нотный стан и соответствующие обозначения. Хотя будущий успех этих 

начинаний еще не очевиден, нет сомнения в том, что новая школьная рефор­

ма изменяет традиционную систему обучения. 

Заключение 

Новый «Государственный стандарт учебных планов)), введенный в де­

кабре 1998 года, включает в себя такие важные реформаторские моменты, 
как либерализация содержания занятий, изучение традиционных японских 

музыкальных инструментов, введение «периода целостного обучению>. Пе­

дагоги музыки будут, по-видимому, сопротивляться этим нововведениям по 

трем причинам. Во-первых, даже в «общем репертуаре для слушания» ныне 

действующего «Национального стандарта)) традиционная японская музыка 

зачастую игнорируется педагогами. Во-вторых, учителям музыки не хватает 

времени для того, чтобы овладеть традиционными японскими инструмента­

ми. И, в-третьих, от них требуется обучать компьютерным МIDI-технологиям, 

музыке Азии и Африки, популярной музыке, сочинению музыки с исполь­

зованием современных методов композиции и традиционных японских ин­

струментов, что совершенно невозможно, учитывая уменьшение времени, 

отводимого на уроки музыки. Поэтому не следует надеяться на то, что новая 

реформа «Государственного стандарта учебных планов>) будет иметь поло­

жительный результат. 

Однако есть основания для некоторого оптимизма в отношении тра­

диционной японской музыки. Педагоги, плохо владеющие старинными ин­

струментами, прибегают к помощи местных добровольцев - специалистов 

в традиционной музыке. В каждом районе находится достаточно пожилых 
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людей, которые, не будучи профессионалами, умеют хорошо играть на япон­

ских инструментах и рады помочь детям овладеть традиционной музыкой 

своей местности. При этом школьные учителя нередко учатся играть вместе 

с детьми. Поскольку японские школы становятся более открытыми для. до­

бровольных помощников, сближение с традиционной музыкой, вероятно, 

усилится в ближайшем будущем. 

Другой важный момент развития состоит в том, что музыкальная инду­

стрия выпускает традиционные японские инструменты для. учебных целей, 

недорогие и доступные ученикам. Разработаны различные электронные ин­

струменты и акустические системы, позволяющие педагогам свободнее об­

ращаться к традиционной японской музыке и музыке других народов Азии, 

компьютерным технологиям, свободному сочинению и импровизации, а так­

же интегрированному обучению, вместо того, чтобы ограничиваться клас­

сным хором и ансамблем. 

Музыкальное образование в Японии находится в процессе изменений. 
До сих пор этот процесс был не быстрым, особенно в средней школе первой 

ступени, и поэтому был не очень заметен со стороны. Однако следующее де­
сятилетие может изменить всю ситуацию до неузнаваемости. 



ГЛАВА 16 

Дэвид №.. Харгривз, Адриан К. Норт 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ: 

МЕЖДУНАРОДНОЕ ОБОЗРЕНИЕ 

Мы предложили авторам этой книги написать свои главы по определенной 

схеме, в которой были выделены разделы: сщели и задачи», «содержание и ме­

тоды» и «проблематика учащихся». Конечно, подходы авторов были различны, 

как и вопросы, выбранные ими мя рассмотрения. Тем не менее, независимо 

от национальных или территориальных особенностей, выделяются некоторые 

общие проблемы и вызывающие озабоченность вопросы. Их мы и постараем­

ся собрать воедино в этой последней главе. Они разделены на четыре главные 
группы: исторический, политический и культурный фон; проблемы учебных 

программ; цели и задачи; обучение музыки в школе и за ее стенами. 

Исторический, политический и культурный фон 

Совершенно очевидно, что представленные в книге страны значительно 

отличаются /фуг от друга по своим географическим размерам, населению, 

культурному разнообразию и экономическому уровню. Некоторые являют­

ся наследницами древних цивилизаций с многовековыми философскими 

традициями в области морали, развития личности и образования; другие об­

ладают давними музыкальными и культурными традициями, глубоко укоре­

ненными в национальной и политической истории. Хотя в наши задачи пока 

не входит систематически и детально прослеживать влияние этих факторов, 

мы можем привлечь отдельные, приведенные авторами примеры, для того 

чтобы проиллюстрировать некоторые особые обстоятельства, влияющие на 

музыкальное обучение и развитие. 

Так, например, наш китайский коллега Чунь-Шинь Е указывает, что Ки­

тай объединяет людей 56 национальностей, говорящих на множестве раз­
личных языков, а Джерри Фарелл говорит о широком поле политических, 
культурных и музыкальных традиций Индии. Южная Америка - это еще 

один регион, страны которого страдают от экономической отсталости, что 

неизбежно сказывается на школьной системе. Если Китай и Индия имеют 

давние философские традиции и обладают древними.культурами классиче­

ской музыки, то историческое развитие южноамериканской музыки носит 

совершенно иной характер. Популярная и «народная)> музыка Южной Аме­

рики образуют неотъемлемую часть повседневной жизни для большинства 

ее населения, и отчет Альды Оливейра показывает, что б6льшая часть музы­
кальной деятельности, включая обучение музыке, происходит в этой нефор­

мальной обстановке, а не в школе. 

Индия и Китай сталкиваются с другой, общей для них проблемой -
противоречием между стремлением сохранить традиционную народную му-
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зыку и повсеместным проникновением западной (главным образом, англо­

американской) поп-музыки. Сегодня, в результате развития средств массовой 

коммуникации и интернета, она становится доступной для все большей ча­

сти населения мира и оказывает интенсивное воздействие не только на му­

зыкальные предпочтения множества молодых людей, но и на более общие 

элементы молодежной культуры - интересы в области развлечений и досу­

га, стиль одежды, социальную позицию и многие другие стороны жизни. Как 

видно из глав, посвященных Великобритании, Германии и Скандинавии, эта 

музыка уже несколько десятилетий является частью культурной традиции 

многих стран Запада. В других регионах мира она создает очевидные про­

блемы для существования и развития национальной культуры, на что разные 

страны реагируют по-разному. 

В Китае, стране с самым большим населением в мире, западная поп­

культура обладает сравнительно небольшим влиянием на музыкальное об­

разование. Чунь-Шинь Е объясняет, что, в соответствии с преобладающей в 

стране традицией конфуцианства, музыка и другие искусства рассматрива­

ются, в первую очередь, как средства, помогающие вести добродетельную 

жизнь; тот же принцип исповедуется и в Корее. В Китае этот подход суще­

ствует наравне с устойчивой традицией консерваторского образования про­

фессиональных музыкантов на основе западных методов обучения. Культур­

ная революция шестидесятых годов грубо нарушила эту традицию, и многие 

школы были закрыты. Последующие события привели к тому, что началась 

разработка государственной программы образования, которая появилась в 

1986 году; в ней были использованы некоторые актуальные идеи западной 
педагогики, такие, как ориентация на ребенка, ответственность учителей 

и сотрудничество в учебном процессе между педагогами и учениками. 

Сходные проблемы существуют в Индии и Африке. Джерри Фарелл 

обращает внимание на то, что в Индии сосуществуют между собой множе­

ство музыкальных традиций: классическая, популярная, народная, религи­

озная, - и постоянно растет влияние музыки кино, порождения популяр­

ной (кино)культуры. Фарелл полагает, что в плане возможного разрешения 

этих разнообразных и подчас конфликтующих влияний Индия находится на 

перепутье: на заре нового тысячелетия она все еще не в состоянии решить, 

каким образом примирить это внутреннее мультикультурное разнообразие. 

Отчет Кэти Примас о последних тенденциях в Южной Африке выявляет су­

ществование и в этом регионе подобных «трений» между западной класси­

ческой традицией, которая в прошлом обладала существенным влиянием, и 

африканской музыкой. Автор указывает, что новая «Программа образова­

ния 2005» дает уникальную возможность для реализации взаимодействия 
культур - увлекательной задачи будущего. 

Россия представляет другой яркий пример прямого политического 

и исторического влияния на развитие музыки и культуры. Подобно Китаю, 

Индии и Африке, это огромный, многонаселенный и экономически отста­

лый регион с очень сильными и своеобразными культурными традициями. 

Уже давно в ней существует классическая консерваторская подготовка му­

зыкантов, а в последнее столетие она испытала ряд драматичных политиче-
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ских перемен. Хорошо известно, что в коммунистическом Советском Союзе 

такие композиторы, как Шостакович, Прокофьев или Римский Корсаков, 

подвергались цензуре на предмет соответствия их музыки идеалам комму­

нистического режима. Искусство рассматривалось как более или менее пря­

мой способ идеологического и политического контроля. Как указывают Ма­

рне Вэлк-Фолк и Марина Гулина, перестройка, произошедшая в последние 
десятилетия ХХ века, изменила эту ситуацию в России до такой степени, что 

западная поп- и рок-музыка теперь не только разрешены, но кое-где даже 

стали учебным предметом, хотя классика все еще преобладает на всех уров­
нях школьной системы. 

Столкновение между традиционной национальной музыкой и культу­

рой с одной стороны и западной массовой культурой с дРуrой происходит 

и в технологически развитых обществах. Глава, написанная Мюрао и Уил­

кинсом, показывает, что Япония может служить интересным примером 

технологически продвинутой страны, в которой существует древняя музы­

кальная традиция. Сейчас японцы стараются смягчить этот потенциальный 

конфликт, сознательно сссплавляя» различными способами западные и вос­

точные музыкальные стили. Например, именно так японские композиторы 

пишут детскую музыку для школ; такой сплав стихийно возникает в детских 

игровых песнях. Другой путь - введение в Государственную программу об­

разования 2002 года обязательного требования, чтобы школьные учителя му­
зыки изучали традиционную музыку Японии и овладевали традиционными 

музыкальными инструментами. 

Ситуация в дРуrих странах совершенно ясно показывает, каким образом 

исторический и политический контекст может напрямую влиять на разви­

тие музыки и музыкального образования. Иногда такое воздействие может 

быть внезапным и резким: в Бразилии между 1964 и 1984 гг. музыкальное об­
разование как таковое фактически исчезло в результате правления военно­

го режима. Еще более свежий и поразительный пример мы видим в Южной 

Африке, где в результате выборов 1994 года произошла внезапная и полная 
переоценка существовавших обычаев и парадигм. Можно увидеть паралле­

ли этому в последствиях Второй мировой войны в Польше: Каспер Микла­

шевский и Войцех Янковский подчеркивают, что впервые после многих лет 

правления России, Пруссии и Австрии в Польше были открыты профессио­

нальные музыкальные школы, которые послужили развитию национальной 

культуры и чувства национальной самобытности. 
Описание исторических событий в странах Южной Америки показы­

вает ключевую роль религиозных институтов в развитии музыкального об­
разования в Аргентине, Перу и Бразилии. Эта роль осуществлялась через 

деятельность хоров и оркестров в капеллах при соборах, а также трудами 

миссионеров в их борьбе против рабства. Музыка была важным элементом 

в социальном и культурном развитии общества с огромным разнообразием 

культурных традиций. Подобное наблюдается и в Португалии: Граса Мота 
описывает, как прекращение португальской колонизации Африки в 1975 го­
ду вызвало приток в страну иммигрантов-африканцев, и как в местные му­

зыкальные традиции влились новые африканские веяния. Можно добавить, 
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что массовая иммиграция из ряда регионов мира в постколониальную эпоху 

имела глубокое влияние также на музыкальные культуры Франции и Вели­

кобритании. 

Эго приводит к возникновению сложной проблемы музыкального об­
разования в ситуации множественности культур. В большинстве стран, рас­
смотренных в этой книге, почти наверняка осознается важность изучения 

музыки различных культур, и Джоанелла Тафури обсуждает некоторые дета­

ли этой проблемы на примере условий Италии. Однако степень претворения 

этого идеала в жизнь сильно различается в разных странах. Великобритания 

и США, например, объединяют в себе множество различных культурных и 

расовых групп, поэтому данная проблема в этих странах выходит на первый 

план. Гэри Макферсон и Питер Данбар-Холлдетально описывают, как музы­

ка жителей островов Торресова пролива непосредственно включается в ав­

стралийскую образовательную программу; мы уже упоминали о стремлении 

японцев осуществить слияние восточных и западных музыкальных стилей. 

Хотя эта проблема зачастую вызывает больше шума, чем дела, наш об­

зор ясно показывает ее важность, и решение, безусловно, будет достигну­

то - в разных странах по-разному. Мультикультурное образование и на­

циональная самоидентификации - это вопросы, важность которых по мере 

роста глобализации только возрастает. 

Проблемы rocy дарственных проrрамм образования 
В музыкальном образовании большинства стран, рассмотренных в на­

шей книге, четко прослеживается разделение между общей и специальной 

музыкальной подготовкой: эти виды образования в большинстве стран су­

ществуют параллельно. Общее музыкальное образование (иногда называе­

мое школьным или плановым) дается обычно в младшем возрасте. Осущест­

вляют его либо профессиональные музыканты, либо учителя начальных 

классов, прошедшие дополнительную подготовку по музыке. Музыка как 

специальная дисциплина преподается факультативно или как предмет по вы­

бору в старших классах школы, поэтому вплоть до самого окончания школы 

музыкой во многих странах занимается лишь часть учеников. Те, кто выби­

рает музыку своей будущей специальностью, обычно берут дополнительные 

частные уроки, помимо школьных занятий. 

В некоторых странах Европы, таких как Великобритания, Германия, 

Скандинавия, общая музыкальная подготовка включает в себя занятия по 

развитию творческих способностей - подход, опирающийся на работы 

Джона Пэйнтера, Мюррея Шефера и других исследователей. Однако, этот 

подход распространен далеко не везде: общее музыкальное образование 

в России, например, начинается с изучения шести- семилетними детьми 

произведений великих русских композиторов при достаточно высоких 

требованиях к овладению традиционными музыкальными навыками. Спе­

циальное музыкальное образование, ориентированное на западную кон­

серваторскую традицию, существует во многих странах Европы - Поль­

ше, России, Португалии, Германии, Соединенном Королевстве, как и в 

неевропейских странах, но опять же, это правило не универсально. Напри-
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мер, в австралийской системе образования доминирует целостный подход 

на всех ступенях обучения, который ставит развитие творческого начала и 

способность к самовыражению выше, чем техническое качество конечного 

результата обучения. 

В связи с двумя типами музыкального образования - общим и специаль­

ным - возникают спорные вопросы. Один из них состоит в том, кто лучше 

подготовлен мя общего преподавания. В Великобритании, например, распро­

странено мнение, что многие профессиональные музыканты плохо подходят 

мя. этой цели, поскольку они используют неподходящие мя детей стандарты 

качества исполнения и предъявляют слишком высокие требования к конечно­
му продукту, вместо того чтобы удемrrь внимание общим результатам, отно­

сящимся к процессу обучения (как в австралийской системе). Другой вопрос 

заключается в том, что специальная музыкальная подготовка зачастую слиш­

ком тесно связана с западной классической традицией: вероятно, вполне воз­

можна подготовка специалистов и с использованием другого материала. Граса 

Мота рассматривает оба эти вопроса, описывая ряд недостатков в португаль­

ском музыкальном образовании, хотя в данном случае конкретные проблемы 

осложняются нехваткой ресурсов и штата преподавателей. 

Возможно, наиболее остро оба эти вопроса стоят в Польше. Каспер Ми­

клашевский и Войцех Янковский строят весь свой раздел вокруг «двух си­

стем», как они их называют, общего и специального музыкального образо­

вания. ома включает в себя общепринятые направления - развитие слуха, 

исполнительское мастерство, чтение нот, а также некоторую творческую 

деятельность. СМО направлено на достижение высокого уровня совершен­

ства в соответствии с западной классической традицией. Миклашевский и 

Янковский полагают, что музыкальное образование неэффективно в обеих 

системах. Хотя ОМО преследует весьма высокие цели, на практике учени­

ки не овладевают даже началами музыкального искусства - и весьма веро­

ятно, что эти цели слишком завышены при существующих материальных 

условиях. Подобным образом и цели СМО настолько специализированы и 

амбициозны, что многие молодые музыканты испытывают сильный стресс 

и бросают занятия. Авторы приходят к выводу, что музыкальное образова­

ние в целом нуждается в реформировании, с тем чтобы сблизить обе систе­
мы и переориентировать их в ином направлении. 

Другой важный вопрос, возникающий в связи с планированием учеб­

ных программ, - это вопрос централизации; степень ее при проведении 

в жизнь образовательной программы существенно различается в разных 

странах. По-видимому, в Японии государственная программа более, чем в 

других странах, из тех, что включены в книгу, детализирует и конrролирует 

педагогическую деятельность; Мюрао и Уилкинс описали различные изме­

нения программы, производимые в течение последних десятилетий. Другие 

страны, в которых государственная программа в той или иной степени регла­

ментируется, - это Австралия, Великобритания и Индия. В Китае и Корее 

государственные программы введены сравнительно недавно и представляют 

собой заметное отклонение от существовавших традиций. В этих двух госу­
дарствах делается сознательная попытка привести существующую практику 
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в соответствие с западными образцами, а также видно сознательное стрем­

ление рассмотреть противоречия между традиционной музыкой и западной 

массовой культурой, что обсуждалось выше. 

В других европейских странах делается меньший акцент на централи­

зации, и в некоторых случаях, как, например, в Скандинавии, прослежива­

ется намеренный сдвиг в противоположную сторону. Ситуация в Германии 

представляет собой интересное сочетание: Хайнер Гембрис объясняет, что 

шестнадцать земель осуществляют автономный контроль над своими обра­

зовательными программами, и в то же время существует централизованное 

руководство со стороны Совета по делам культуры. Аналогичная в некото­

рых отношениях ситуация существует в США. Хотя все школы контролиру­

ются на местном уровне {в частности, школьными советами каждого штата), 

параллельно существуют государственные стандарты, к соответствию кото­

рым должен стремиться каждый штат и на основе которых проводятся экза­

мены, необходимые мя поступления в университеты. 

Эффективность централизованной или нецентрализованной системы в 
музыкальном обучении может быть оценена только в условиях особого кон­

текста каждой страны: с учетом региональных музыкальных традиций и му­

зыкального наследия, с учетом других аспектов образовательной политики, 

а также недавней политической истории государства. Корея и Китай двига­

ются в сторону централизации с целью организовать и систематизировать 

то, что воспринималось как недопустимая пестрота. Такой же была цель не­

давних перестроек государственных программ в Японии и Великобритании. 

В последнем уровень регламентации содержания курсов и педагогических 

методов несколько уменьшился со времени введения исходной Государ­

ственной программы образования в 1988 году. Многие из этих изменений 
являются сейчас предметом заботы государства. 

Цели и задачи 

д,..я чего существуют музыка и другие виды искусства? Какую роль они 
должны играть в жизни людей? Какие вытекающие из этой роли цели должны 
быть у музыкального образования? Это нелегкие вопросы, в особенности, ес­

ли принять во внимание все разнообразие мировых культур. Мы попытались 

сформулировать ответ на первый вопрос в недавней работе по психологиче­

ским функциям музыки в повседневной жизни (Hargreaves and North, 1999); 
второй и третий вопросы требуют привлечения социальных, педагогических 

и даже моральных проблем. Сегодня во многих странах одним из важней­

ших является вопрос о том, должно ли искусство иметь цель в самом себе, не 

требуя поэтому никакого другого оправдания, или оно должно действовать 
как вспомогательное средство при изучении других предметов. Обсуждая 

американскую образовательную политику в области музыки, Рудольф Рэдо­

си упоминает о недавних научных работах, посвященных так называемому 

«эффекту Моцарта», в соответствии с которым слушание музыки Моцарта 

помогает в решении немузыкальных задач, связанных с пространственно­

временным воображением. Этот сложный вопрос породил немало горячих 

дебатов, как в популярной прессе, так и в научных публикациях. 
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Явно преждевременно было бы строить образовательную политику 

на основе исследовательских фактов, которые часто интерпретируются и 

осмысляются неверно. Тем не менее, возможные следствия «эффекта Мо­

царта» для образования служат в Соединенных Штатах предметом серьезно­

го обсуждения. Подобные дискуссии проходили в последнее время в Велико­
британии в связи с тем, что правительство урезало средства и учебное время, 

отводимые на музыку по школьной программе. Возникли организации по 

противодействию этим ограничениям, например, NCMC - Национальная 

компания помержки музыки в программе образования. NCMC привлекает 
внимание к результатам исследований, свидетельствующих о так называе­

мом «эффекте переноса», обосновывая важность присутствия искусства в 

образовательной программе его благотворным действием на другие стороны 

обучения, такие как чтение, пространственные навыки, изучение языков, 

социальное и эмоциональное развитие и т. д. 

Хотя найдется немного желающих возражать против доводов, выдвига­

емых движениями типа NCMC, все же использование аргументов, опираю­
щихся на «эффект переноса» может быть ошибкой по двум причинам. Во­

первых, свидетельства такого эффекта весьма немногочисленны; во-вторых, 

что более важно, искусство должно оцениваться, в первую очередь, по его 

собственным достоинствам, а не по побочным результатам. Мюрао и Уил­
кинс обрисовывают ход такой дискуссии в Японии, где обучение музыке рас­

сматривается как самоцель, а не как средство для достижения цели. Особое 

внимание обращается на «воспитании учеников с помощью музыки» а не на 

то, чтобы «научить их музыке», хотя недавно произошли некоторые измене­

ния в акцентах, переместившихся на саму музыкальную культуру Японии. 

Данная книга показывает, что разные страны по-разному отвечают на 

этот ключевой вопрос. Было бы полезно расширить дискуссию, выделив три 

основных типа аргументации, используемой в разных странах для включе­

ния музыки в программу общеобразовательных школ. Она может исходить 

из достижения целей чисто музыкальных, смешанных, которые включают 

различные аспекты развития личности, и, наконец, преимущественно соци­

альных и культурных. 

Мы уже упоминали тот аргумент, что музыка существует, имея «конеч­

ную цель в себе самой», аргумент, по которому музыкальное образование 

не нуждается ни в каких дополнительных обоснованиях. Обучение музыке 

развивает определенные, более или менее специальные музыкальRые уме­

ния, такие, как чтение с листа, пение, развитие слуха, а также другие испол­

нительские навыки, которым придается особое значение на ранних стадиях 

обучения. Однако оно имеет и более широкий спектр действия, способствуя 

развитию таких музыкальных качеств и умений, как эмоциональность ис­

полнения, музыковедческое понимание, эстетическая оценка и эстетическая 

разборчивость, творческие способности в импровизации и композиции. Ба­
ланс между специальными и более общими аспектами обучения музыке в 

разных странах различен. В Китае, например, в результате реформы музы­

кального образования, обсуждавшейся в девяностые годы, стало уделяться 

больше внимания музыкальному творчеству, чем достижению традиционно-
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го мастерства, а программа обучения стала ориентироваться более на уче­

ника, чем на учителя, что представляет собой радикальный отход от предше­

ствующего, традиционного подхода. 

Творческие аспекты музыкального мастерства, экспрессивность, спо­

собность к самовыражению, эстетическому восприятию ведут нас к тому, 

что называется личностными задачами, поскольку они выходят за рамки 

собственно музыкальных составляющих. В Австралии, например, в государ­
ственной учебной программе в области искусства особый акцент делается на 

целостном подходе к образованию. Такой подход должен служить главным 

целям образования, то есть способствовать безбоязненному самовыраже­

нию, творческому и изобретательному мышлению, чувству включенности 

в творческий процесс и уверенности в успехе. Россия являет собой любо­

пытную и в чем-то парадоксальную противоположность этому. Хотя особое 

внимание в этой стране уделяется выработке технических навыков на осно­

ве довольно узкого репертуара классической музыки, конечной целью яв­

ляется достижение высокого уровня эмоциональной выразительности через 

музыку. Техническое мастерство - это важное и необходимое условие, но 

оно считается средством выражения чувств, средством осмысления и интер­

претации того, что вложил в музыку композитор. 

Другая сторона развития личности с помощью музыкального образо­

вания - это выработка характера, нравственное развитие и «праведная 

жизнь». Такие цели ярче всего выступают в восточных обществах, часто -
как непосредственный результат влияния конфуцианства. Мы узнали, на­

пример, что в Корее с 1995 года был введен предмет, называющийся «ра­
достная жизнь~>, который объединяет музыку, изобразительные искусства, 

литературу и обществоведение. Упомянутое влияние прослеживается и в 

Китае, где представление о музыке как о нравственной силе проявляется в 

повышенном внимании к праведной жизни. Скромность и альтруизм, под­

черкиваемые на Востоке, являют разительный контраст к описанным Рэдоси 

традициям ссфронтир», которые формировались в США в результате страте­

гии выживания, необходимой в эпоху освоения Америки. Дух индивидуаль­

ной предприимчивости и соревновательности резко контрастирует с восточ­

ными традициями общественного сотрудничества. 

В третьей группе задач музыкального образования - социальных и куль­

турных - искусство (и музыка в том числе) рассматривается как средство 

пропаганды социальных и культурных ценностей и даже как средство полити­

ческого и идеологического контроля. В бывIIШХ коммунистических странах ис­

кусство служило в первую очередь именно этим целям. Музыка выдающихся 

композиторов подвергалась прямому идеологическому контролю и цензуре; ис­

кусство, которое не соответствовало государственной идеологии, не отвечало 

требованиям социалистического реализма и патриотизма, считалось упадниче­

ским и нередко запрещалось. Такого подхода придерживался и коммунистиче­

ский Китай в прошлом веке, когда идеи культурной революции доминировали в 

официальной идеологии и западная музыка считалась «духовной заразой». 

Особые социальные и культурные задачи могут, однако, быть как отри­

цательными, так и положительными. Как показывает Кэти Примас, в южно-

184 



ЦЕЛИ И ЗАДАЧИ 

африканской программе музыкального образования явно выражено стрем­

ление к открытости и доступности разнообразных путей обучения музыке 

и к сдвигу укоренившихся подходов и шаблонов в сторону существующих 

культурных традиций. Стоит отметить, также, что музыкальные, личностные 

и социально-культурные цели могут быть все (в той или иной степени) вклю­

чены в одну программу образования. Об этом пишет Джоанелла Тафури, об­

суждая итальянскую концепцию edиcazioпe, istrиzioпe и forтazioпe. 

Социально-психологические исследования обнаруживают все больше 

свидетельств важной роли музыки в повседневной жизни людей [Hargreaves 
and North, 1997), поэтому цели и задачи музыкального образования заслужи­
вают самого серьезного анализа. Интересно рассмотреть подробнее практи­

ческий опыт различных стран в отношении конкретных элементов учебно­

го плана. Выделяются четыре широких области музыкальной деятельности, 

которые померживаются и поощряются в большинстве стран. Эти области 

связаны с исполнением, с развитием слуха и умением слушать, с пониманием 

и знанием и с творчеством. 

Первые три являются традиционно-консерваторскими, и некоторые 

страны уделяют им особое внимание. Западная классическая традиция до­

минирует в восточноевропейских странах, таких как Польша и Россия, а так­

же в Китае. Хотя в этой традиции сильный акцент делается на формальном 

мастерстве, важность эмоционального выражения и творческого начала так­

же подчеркивается в той или иной степени. 

Соотношение между вниманием, уделяемым, с одной стороны, творче­

скому началу, а с другой, - знаниям ученика и пониманию изучаемой му­

зыки, представляет собой большой интерес и различается в разных странах. 

В книге прослеживается четкое разделение между подходом, который мож­

но назвать ориентированным на учителя, и подходом, ориентированным на 

ученика, причем второй более тесно связан с развитием творческого начала. 

Эти подходы находят параллели, соответственно, в восточном и западном 

отношении к обучению музыке, хотя из этого правила есть много исключе­

ний. Индийская система гуру-шишъя. может служить примером ориентации 

на учителя. Ученик работает как подмастерье у гуру, многие месяцы и годы 

обучаясь традициям и технике исполнения. Любопытно, что за этот долгий 

период ученик овладевает и мастерством импровизации, хотя, как объясняет 

Джерри Фарелл, для нее существуют строго предписанные правила. 

«Творческому музицированию» уделяется особое внимание в Австра­
лии, в Великобритании, в Северной и Южной Америке; происходит это вря­

де случаях путем полного следования рекомендациям таких методистов, как 

Джон Пэйнтер и Мюрей Шэфер. По описанию Гэри Макферсона и Питера 
Данбар-Холла, в австралийских учебных планах творческому самовыраже­

нию или процессу музицирования придается больше значения, чем конечно­

му результату: процесс создания, исправления, доработки рассматривается 

как неотъемлемая и важная часть «целостного» обучения музыке. 

№а этих различных подхода представляют собой интересный контраст. 

В некотором смысле подход, ориентированный на ученика, реализует идею о 

том, что программа обучения должна быть адаптирована к уровню и особым 
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потребностям ребенка, в то время как сшедагогоцентричный» подход направ­

лен на адаптацию ученика к требованиям учителя и к музыкальной культуре. 

В музыкальном образовании разных стран эти подходы часто бывают трудно­

разделимы, и их соотношение с западной и восточной культурами отнюдь не 

прямое. Творческое музицирование сейчас поощряется в таких странах как 

Польша, Корея, Япония и Китай; гораздо труднее составить представление об 

этих подходах в музыкальном образовании в Африке. Сочинение и импрови­

зация существуют в разнообразных формах в различных музыкальных куль­

турах, и должностные лица могут многое почерпнуть из этого разнообразия. 

Обучение музыке в школе и вне школы 

Как ук'азывает Кэти Примас в своей главе, идея о том, чтобы ходить в 

школу для «обучения музыке», совершенно чужда людям во многих частях 

Африки. Музыка - это неотъемлемая часть повседневной жизни и часть 

социального и духовного благополучия людей: она - естественная состав­

ляющая трудовой деятельности, игры, ритуалов, церемоний по случаю ре­

лигиозных и семейных событий. Разделение между овладением музыкой в 

результате естественного вхождения в культуру и в результате специального 

обучения или тренировки также варьируется от страны к стране. 

В главе Альды Оливейра описано, как богатое и мультикультурное му­

зыкальное наследие Южной Америки передается, в основном, не через шко­

лу, а неформальными путями. Оливейра описывает боссанову, тропикалью, 

марш-ранчо и другие музыкальные формы как специфически южноамери­

канские, которые создаются и распространяются ведущими композиторами 

и исполнителями в очень активной, но неформальной музыкальной среде, 

существующей, прежде всего, вне школы. Оливейра полагает, что обучение 

музыке происходит в процессе игр, в семье, в городских микрорайонах, в 

барах, ночных клубах, на пляже. Отсюда возникает интересный взгляд на бу­

дущее музыкального образования. 

Возникает важный вопрос: дополняет ли неформальное музыкальное 

обучение, существующее во всех странах, школьное обучение или конку­

рирует с ним. И снова ответ в разных странах будет разным. В Африке и 

Южной Америке обеспечение школьного преподавания недостаточно, и не­

формальные методы выходят на первое место. В Великобритании существу­

ет четкое разделение и, может быть, даже соревнование между музыкой в 

школе и за ее стенами, особенно на уровне средней школы. В главе Грэхема 

Уэлча приводятся факты из отчетов школьных инспекторов, свидетельству­

ющие о том, что если по качеству преподавания музыка - один из лучших 

предметов в начальной школе, то одновременно она оказывается одним из 

худших предметов в средней: инспекторы констатируют, что музыка делает­

ся «сухой и далекой от интересов учеников». 

Вероятно, это связано с тем, что в начальной школе музыка хорошо впи­

сывается в более широкие рамки общего учебного плана; в то же время у 

подростков возникает интерес к определенным стилям популярной музыки, 

которая связана с внешкольной деятельностью и развлечениями. Накапли­

вается все больше свидетельств того, что предпочтения в сфере популярной 
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музыки являются главным критерием самоидентификации многих подрост­

ков. Нами также был выполнен ряд эмпирических исследований, посвящен­

ных различным функциям музыкальных предпочтений подростков, которые 

образуют «символ» социальной идентификации [North and Hargreaves, 1999; 
Taпant, Hargreaves and North, 2001). 

Возникает очевидный вопрос: как музыкальное образование в сред­
ней школе должно решать эту проблему? Горячие дебаты по этому поводу 

развернулись в Великобритании. Росс [Ross, 1995) утверждает, что музы­
ка стала одним из наименее привлекательных предметов в средней школе, 

потому что попытки модернизировать программу музыкального обучения 

окончились неудачей; учителя музыки упорно придерживаются своих тра­

диционных методов, вместо того, чтобы ответить на вызов современности, и 

потому что традиционное преподавание музыки в средней школе оторвано 

от реальности. Наше собственное недавнее исследование 2465 британских 
подростков в возрасте 13-14 лет [North, Hargreaves and O'Neil, 2000] пока­
зало, что смысл исполнения или слушания популярной музыки они видят в 

удовольствии, тренировке творческих способностей и воображения, снятии 

напряжения и стресса, а по отношению к классической музыке этот смысл 

состоит в удовлетворении родителей и педагогов. 

С другой стороны, многие ученики средней школы получают удоволь­

ствие от поп-музыки вне школы и одновременно от школьных занятий 

«классикой» или той же поп-музыкой: не обязательно существует отчетли­

вое противопоставление классической и популярной музыки и их однознач­

ная связь, соответственно, со школьными и внешкольными занятиями. Фак­
тическая сторона дела сильно различается в разных странах. Мы видели, что 

поп-музыка входит в программу школьного образования в Германии и даже 

в Польше, России и Индии. Несмотря на это, различные формы популярной 

музыки в явном виде не упоминались некоторыми авторами нашей книги, и 

изучение этих форм в связи со старшими уровнями музыкального образова­

ния в лучшем случае только начинается. 

Однако, это только одна сторона проблемы соотношения формальной и 

неформальной музыки. Во многих странах между ними существует здоровое 

равновесие, наряду с устойчивыми традициями общественной музыкальной 

деятельности. Бенгт Ольсон описывает муниципальные музыкальные школы 

в Скандинавии. В них принимают учеников независимо от возраста и способ­

ностей, и сами школы составляют интегрированную часть местной общины. 

Во многих отношениях они подобны «школам культуры», описанным Мюрао 

и Уилкинсом, и немецким «народным школам», описанным Хайнером Гем­

брисом. Мюрао и Уилкинс объясняют, что возможность получить музыкаль­

ную подготовку предоставляют и частные институты, вроде компании нацио­

нального радиовещания, школ Ямаха или Судзуки. Что касается феномена 

караоке, то хотя первоначально мотивы его возникновения были сугубо ком­

мерческими, однако сейчас он приносит пользу всему сообществу в целом. 

Еще одна область неформального музицирования, интегрированного 
в местное сообщество, представлена в отчете Грасы Мота о музыкальных 

группах (bW1das) в Португалии. Хотя это, в сущности, местные любительские 
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группы, лучшие из них достигают высокого профессионального уровня. Од­

но из их важных достоинств заключается в том, что их составляют предста­

вители разных поколений: мужчины и женщины всех возрастов несут музы­

кальные традиции, передавая их от родителей к детям строго упорядоченным 

образом, с еженедельными репетициями и регулярными конкурсами. Мота 

указывает, что в bandas люди обучаются читать ноты и писать музыку, играть 
на инструментах и принимать участие в общественных событиях, независи­

мо от возраста, пола и способностей; такие группы создают возможности, 

которых школьная система предоставить людям не может. Музыкальные 

конкурсы распространены также в Германии, Японии и США, хотя отноше­

ние ним и мотивы участия в них могут быть различными в разных странах. 

Здесь мы сталкиваемся с интересным парадоксом. Хотя неформальная 

музыкальная деятельность, наподобие португальских bandas осуществляется 
вне школы и явно удовлетворяет как индивидуальных участников, так и все 

сообщество, высший их результат - это, по-видимому, конкурсы, которые 

неизбежно требуют внешнего судейства и оценки. Анализ Бенrта Ольсона, 

посвященный роли оценки в скандинавском музыкальном образовании, 

весьма полезен в разработке теоретического взгляда на этот очевидный па­

радокс, а также и на сущность формального и неформального музицирова­

ния. Ольсон ссылается на разделение Сааром педагогической и музыкальной 

организации музыкальной деятельности, что дает возможность глубокого 

проникновения в три другие проблемы, а именно - проблему аутентично­

сти в музыке, проблему оценки и ее роли и проблему самоидентификации 

будущего учителя музыки, проходящего подготовку. 

11Педагогическая организация» подразумевает контекстуализацию зна­

ний на школьной основе; для нее важен «объективный» анализ и форму­

лировка ясных стандартов исполнения. 11Музыкальная организация» более 

гибка и менее связана формальными стандартами: здесь важно создание 

новых идей и новых интерпретаций. Это отличие позволяет увидеть, что во­

прос об аутентичности различных музыкальных жанров и исполнений тес­

ным образом связан с тем, в какой системе организации они определены. 

Аутетичное исполнение популярной или народной музыки скорее относится 

к музыкальной организации и поэтому встречается чаще в неформальном 

контексте. 

Оценка - это неотемлемая часть формальной, педагогически организо­

ванной музыки: ее уровень и достоверность очень сильно зависят от того, как 

она используется. Хотя 11формативное» (по ходу обучения) оценивание выгля­

дит как необходимая часть учебного процесса, оценка по итогам более обычна 

в музыкальном образовании и часто используется как объективный показа­

тель для аттестации или отбора. Ольсон полагает, что оценивание можно рас­

сматривать также и как средство контроля неформальной музыкальной дея­

тельности, позволяющее удерживать ее в педагогических рамках. Возможные 

роли будущего учителя музыки как 11музыканта» или как «педагога», становят­

ся гораздо яснее, если их рассматривать, соответственно, как музыкально или 

педагогически организованные, и Ольсон подробно рассматривает возмож­

ные и действительно часто встречающиеся подобные ролевые конфликты. 
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Заключение: теория и практика 

Анализ Ольсонадаетудобную возможность закончить наш обзор основных 
тем, поскольку он показывает, как теоретическое исследование может помочь 

в объяснении различных практических проблем. Вообще говоря, немногие из 

нanmx авторов могли показать убедительные примеры того, как психологиче­

ские концепции или теории образования взаимодействуют с педагогической 

практикой или образовательной политикой в какой-либо стране. Грэхем Уэлч в 

своем разделе сокрушается по поводу явного отсутствия таких примеров в Ве­

ликобритании: он называет ряд обласrей, в которых результаты исследований 
могуr и должны иметь прямое влияние на принятие решений. Крайне редки по­

пыгки обосновать программу образования результатами психологических ис­

следований по музыкальному развитию и обучению, или сформулировать цели 

и задачи образования, опираясь на установленные научные факты. 

Рудольф Рэдоси описывает некоторые специфические формы воздей­

ствия теории на музыкальное образование в Северной Америке, которые 

должны были иметь долговременное влияние на политику в этой области. 

С некоторым сожалением он заключает, что склонность помаваться массо­
вым увлечениям заставляет американских деятелей образования следовать 

всяческим модным идеям, вместо того, чтобы развивать надежные теорети­

ческие основания или последовательную политику. В центре обсуждений 

оказывается так называемое «мозговое» обучение, а если речь идет о музы­

ке, то особый интерес вызывает «эффект Моцарта11, хотя влияние психоло­

гии поведения, психологии развития и психологии познания, теории «мно­

жественного интеллекта» Гарднера тоже заметны. 

Нам приходится заключить, как это уже неоднократно случалось в му­

зыкальной психологии и музыкальном образовании, что между теорией и 

практикой остается огромный разрыв. Наша собственная теоретическая 

цель при составлении этой книги была в том, чтобы конкретизировать раз­

личные способы, которыми социальное и культурное окружение формирует 

музыкальное обучение и развитие. Взгляд на множество различных стран 

позволил с уверенностью утверждать, что огромное богатство и разнообра­

зие музыкальных культур мира и особые политические и исторические об­

стоятельства, существующие в разных регионах, определяют направление 

музыкального образования и развития. 

Очевидный урок на будущее, который мы должны вынести из это­

го рассмотрения, заключается в том, что наше представление о границах 

и сущности музыкального образования должно быть очень широким, по 

крайней мере, шире того, которое отражено в образовательных програм­

мах. Важность социального и культурного контекста совершенно отчет­

ливо выступает при сравнении условий формального и неформального 

обучения музыке. Эти условия оказывают решающее воздействие на при­

роду всякой музыкальной деятельности, да и на развитие самой музыки. 

Поскольку процессы глобализации и технологического прогресса в XXI ве­
ке продолжают ускоряться, социальные и психологические исследования 

будут иметь все большее значение. 
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