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Abstract: The article discusses the process of music education evolution in the world
from the situation of interesting ideas and concepts between infiltration the individual
countries up to the megatrends that characterize musical education in the twenty-first
century. The author compares contemporary proposals of music education implemented
in selected countries from five continents (North America, Asia, Australia, Africa and
Europe) highlighting the existing current megatrends. The resulting image serves for
the reflection on the application of global trends in the Polish system of compulsory pub-
lic education and the role of a contemporary music teacher in the cultural situation that
occurred.
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Wprowadzenie

Przenikanie koncepcji, systemodw, teorii, propozycji ksztalcenia mu-
zycznego pomiedzy krajami Europy czy $wiata nie jest sytuacja nowa.
Dzieje sie tak w skali mikro od kilku wiekéw, w skali makro — od po-
czatku XX wieku. W poprzednim stuleciu rozpoczeta sie era szczegdlnego
zainteresowania efektywnym ksztalceniem muzycznym. W wielu krajach
powstaty inspirujace koncepcje muzycznej edukacji. W Japonii nowa, kon-
cepcje zaproponowal Shinichi Suzuki, na Wegrzech — Zoltan Kodaly,
w Niemczech — Carl Orff, w Stanach Zjednoczonych — James Mursell,
w Szwajcarii — Emile Jaques-Dalcroze. Kazda z propozycji zastuguje na
miano dojrzalej, co oznacza, ze koncepcja ma podstawy teoretyczne, jest
zweryfikowana empirycznie 1 dysponuje rozwinietym zapleczem meto-
dycznym. Kazda z tych propozycji nosi tez swoiste, charakterystyczne
rysy, wyrodzniajace ja sposrod innych.

I tak, Emile Jaques-Dalcroze pojmowal muzyke w sposéb podobny do
tego, w jaki rozumieli jq starozytni Grecy. Jaques-Dalcroze to pierwszy
pedagog-muzyk tak wyraznie podkreslajacy wychowawczy potencjat mu-
zyki 1 jej role w harmonijnym ksztattowaniu osobowosci mlodego czlowie-
ka. Program edukacji muzycznej Szwajcara obejmowal rytmike, solfez
1 improwizacje, z czego pierwsza i ostatnia stanowily w odwczesnej peda-
gogice muzycznej nowosc.

Carl Orff — wybitny kompozytor, o pogladach zakorzenionych
w ideach Nowego Wychowania, powszechnosci sztuki, naturalizmie,
odwolujacy sie do prawa Ernsta Haeckla (rekapitulacji kultury) —
stworzyl specyficzng koncepcje edukacji muzycznej bazujace] na mu-
zyce elementarnej, ruchu, spontanicznej ekspresji, stopniowo podlega-
jacej ewolucji od synkretyzmu do wyrafinowanych form muzycznych,
zawsze z uwzglednieniem improwizacji. Material muzyczny w propo-
zycji Orffa odwotuje sie do folkloru, muzyki narodowej 1 uwzglednia
wykorzystanie wielu form aktywnos$ci: §piewu, ruchu, gry na instru-
mentach.

Wegierski kompozytor, dyrygent, krytyk muzyczny, entuzjasta we-
gierskiej muzyki ludowej — Zoltan Kodaly — w pracy pedagogicznej po-
$wiecil sie idei wychowania spoleczenstwa wegierskiego w duchu rodzi-
mej kultury 1 najwyzszych wartosci artystycznych. Po II wojnie §wiatowe;j
zwrocil sie do wiadz panstwowych z projektem powszechnej edukacji
muzycznej w szkolnictwie wegierskim. Byl gleboko przekonany o dyskur-
sywnoécl jezyka muzycznego 1 koniecznoéci wezesnego ksztalcenia mu-
zycznego. Proponowal obligatoryjne aktywne uprawianie muzyki od 6. do
16. roku zycia. Za podstawe wychowania muzycznego uznal Spiew oraz



Agnieszka Weiner: Wspoiczesne (mega)trendy edukacji muzycznej... 63

pelne zrozumienie struktury muzyki, co zreszta — wedlug niego — wa-
runkuje przezycie estetyczne muzyki.

James Mursell — amerykanski pedagog 1 psycholog muzyki — swdj
program edukacji opart na pluralizmie form aktywnosci muzycznej. Za
szczegblnie wazna uznal empiryczna weryfikacje swojej propozycji, ktéra
odwoluje sie do psychologii poznawczej 1 integracji edukacji muzycznej
z ksztalceniem humanistycznym.

Muzyk, wyksztalcony pedagog Shinichi Suzuki swoja koncepcje za-
kotwiczyt w masowej nauce gry na skrzypcach od mozliwie najwczes$nie;j-
szego wieku, metoda beznutowa, w kontakcie z osoba dziecku najblizsza.
W metodzie Suzuki stopniowy wzrost profesjonalizmu na pewnym etapie
wymaga przejecia dziecka przez wykwalifikowanego nauczyciela — in-
strumentaliste.

Zainteresowanie wymiana doSwiadczen edukacyjnych okazato sie na
tyle silne, ze w 1953 roku na konferencji zorganizowanej przez UNESCO
powotano Miedzynarodowe Towarzystwo Edukacji Muzycznej (The In-
ternational Society for Music Education). Do dzi$§ zasadniczym jego celem
jest stymulowanie edukacji muzycznej jako integralnej czeSci ogdlnego
wyksztalcenia. Czlonkowie ISME czuja sie zobowigzani do ochrony dzie-
dzictwa kultury 1 wspierania uczenia sie muzyki w ciggu zycia. W 1982
roku w ISME powstata podkomisja zajmujaca sie wczesna edukacja mu-
zyczng, (ECME — Early Childhood Music Education Commission); mi-
sje ECME stanowi zapewnienie kazdemu dziecku mozliwo$ci kontaktu
z muzyka, a przez to poprawienie jako$ci zycia.

Najbardziej no$ne idee muzycznej edukacji, spoéréd wymienionych
propozycji, chetnie adaptowano 1 realizowano w réznych krajach. Mimo
znacznego zainteresowania niektorymi koncepcjami nie mozna ich jesz-
cze nazwac §wiatowymi trendami. Mialy sie one uksztaltowaé wraz z na-
dejéciem globalizacji, poczynajac od ostatniego ¢wieréwiecza XX wieku.

Wykazanie istnienia procesu globalizacji pewnych idei ksztalcenia
muzycznego wymaga dokonania swoiste] komparatystyki edukacji mu-
zyczne] wielu krajéw. Ramy niniejszego tekstu nie pozwalaja na pelny
przeglad. Ogranicze sie tu do zaprezentowania zagadnienia na repre-
zentatywnej dla éwiata (w konteks$cie edukacji muzycznej) grupie pieciu
panstw z réznych kontynentéw: Republika Potudniowej Afryki, Stany
Zjednoczone Ameryki Pélnocnej, Australia, Japonia 1 Wlochy. Zestawie-
nie pozwoli ukazaé zlozono$é omawianej problematyki oraz uwypuklié
charakterystyczne, wystepujace pomimo istotnych réznic kulturowych,
geograficznych 1 historycznych, rysy wspolne (trendy Swiatowe) wspol-
czesnej edukacji muzyczne;.
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Edukacja muzyczna na swiecie — wybrane przyktady

Republika Poludniowej Afryki, jako kraj reprezentujacy konty-
nent afrykanski, stanowi doskonaty przyktad funkcjonowania odmienne-
go (od tradycyjnego w naszym rozumieniu) podej$cia do edukacji muzycz-
nej, a nawet muzyki w ogdle. Dla rdzennego Afrykanczyka muzyka to cze$é
spoltecznego 1 duchowego bytu jednostki, $rodek uzdrawiania ciata i duszy,
niezbywalny fragment zyciowego doS§wiadczenia, narzedzie komunikacji
spolecznej 1 forma autoekspresji. Ustna tradycja przekazu muzyki, jej Sci-
sty zwigzek z okreS§lonymi obrzedami powoduja, ze wierna reprodukcja
nie jest traktowana jako podstawowy czynnik poprawnos$ci wykonania.
Muzyka towarzyszy czlowiekowi od poczatku zycia, totez kompetencje mu-
zyczne stanowig naturalny wynik socjalizacji. Pomyst formalnej edukacji
muzycznej dziecka wydaje sie wiec wielu rodzicom afrykanskich dzieci
zaskakujacy. Edukacja muzyczna (instytucjonalna) w Afryce rozpoczela
sie wraz z kolonizacja kontynentu, dlatego tez tradycje tej edukacji na-
wiazuja do wzoréw zachodnioeuropejskich. Aktualnie w wielu panstwach
Afryki, szczegdlnie w rejonach bardziej rozwinietych cywilizacyjnie, na-
silila sie ostra krytyka postawy przyjmowania za obligatoryjny zachod-
niego modelu rozwoju muzycznego, ktéry pozostaje fundamentalnie inny
od afrykanskiego (Nzewi, 1997, s. 13; Flolu, 1998, s. 184). Podkres-
la sie niepokojaca rozbiezno$é miedzy muzycznym programem naucza-
nia a Srodowiskiem lokalnej kultury afrykanskiej, wynikajaca z silnego
lobbingu na rzecz wspierania istniejacej sytuacji. Réznice sa szczegol-
nie wyraziste w rejonach mniej zurbanizowanych. W wielkich miastach
z kolei sytuacja wyglada odwrotnie: mtodzi Afrykanie, mieszkancy aglo-
meracji wielkomiejskich, pozostaja calkowicie wyalienowani z rodzime;j
tradycji (np. uwazaja rytualy afrykanskie za poganskie). Muzyczna rze-
czywisto§¢ Afryki podlega komercyjnym wplywom muzyki popularnej,
zauwazalne sg tez silne wplywy islamskie. Historycznie ksztalcenie
muzyczne w Poludniowej Afryce rozwinelo sie gléwnie dzieki dziala-
niom nieformalnym, lekcjom prywatnym. Na przetomie XX 1 XXI wieku
podjeto jednak liczne kroki, ktére miaty prowadzi¢ do zmian: muzyke
wlaczono do programu nauczania w pierwszych dziesieciu latach szkotly
1 zintegrowano ja z tancem, drama, oraz ze sztuka wizualna w obszarze
ksztalcenia artystycznego i kulturalnego. Szkolom pozostawiono pewna
swobode w projektowaniu planéw nauczania. Analiza przykladowych
programoéow wyraznie wskazuje, iz ksztaltowane umiejetno$ci wykonaw-
cze wykraczaja poza umiejetnosci typowe dla wzorcéw zachodnich (por.
Republic of South Africa, 1997, s. 9). W starszych klasach muzyke ujmu-
je sie jako przedmiot opcjonalny, o szerokich kulturowych podstawach,
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co w tym przypadku oznacza sieganie do korzeni kultury 1 nie ma nic
wspOlnego z ,,doklejaniem” do tradycyjnego zachodniego programu kilku
piesni afrykanskich (Primos, 2002, s. 12). W najnowszych programach
(opublikowanych po 2005 roku) promuje sie polityke honorowania kaz-
dego rodzaju muzyki i nowatorskie metody nauczania. W takiej sytuacji
muzyka zachodnioeuropejska nie odgrywa juz w ksztalceniu muzycznym
afrykanskich dzieci dominujacej roli (Zeleza, 1997, s. 506).

Australia obecnie jest postrzegana jako kraj, w ktorym edukacja
muzyczna odniosta niebywaly sukces. Muzyka w Australii to jeden z naj-
bardziej dzialajacych na wyobraznie przedmiotéw szkolnych. Fenomenem
pozostaje szczegolnie silna, wielokulturowa natura tej edukacji. Wspolny
(dazenia do ujednolicenia praktyki pedagogicznej nadal trwaja) dla ca-
lego kraju program nauczania, w ktérym jeden z oémiu obszaréw (Key
Learning Area) dotyczy muzyki (laczacej taniec, teatr, media 1 sztuki
wizualne), zaproponowano w latach dziewieédziesiatych XX wieku (por.
Curriculum Corporation, 1994). Holistycznemu pogladowi na edukacje
artystyczna towarzyszylo przekonanie o transferze nabytych w toku
tego ksztalcenia umiejetnosci autoekspresji, kreatywnego 1 innowacyj-
nego mys$lenia na inne przedmioty szkolne 1 sfery zycia, a szczegdélnie
na ksztaltowanie postawy zaangazowania i1 poczucia wlasnej wartosci
w momentach niepewno$ci na rynku pracy 1 bezrobocia. Podstawa mu-
zycznej edukacji w Australii jest zapewnienie dzieciom dostepu do muzy-
ki przez 13 lat szkoly 1 olbrzymia swoboda wyboru sposréd programéw
ksztalcenia zréznicowanych pod wzgledem tematyki, literatury, metod
1 systeméw oceny. Dzieci maja dostep do licznych opcjonalnych zajeé¢ mu-
zycznych: moga by¢ czlonkami zespotéw kameralnych, orkiestr, choéru,
zespoléw pop, bra¢ udziat w nagraniach muzycznych itp. Zintegrowana
z obligatoryjnymi zajeciami muzycznymi natura zaje¢ pozalekcyjnych jest
najbardziej charakterystycznym rysem australijskiej edukacji muzycznej.
Nauczyciele doktadaja wszelkich staran, aby od poczatku nauki w szkole
muzyka wtapiala sie w tok zajeé zintegrowanych i uwydatniata oraz uzu-
petniata nauke innych przedmiotéow. W starszych klasach odchodzi sie
od tej tendencji; prowadzenie dzialan zintegrowanych napotyka na opér
klasycznie wyksztalconych muzycznie nauczycieli. Jednak widoczny jest
odwrdt od skostnialych metod nauczania muzyki w kierunku nauczania
problemowego (stuchowa analiza oraz transkrypcja rzeczywistych 1 kom-
pletnych nagran muzycznych, ulepszenia zastosowanej notacji dla muzy-
ki z réznych zrédel, krytyczne komentarze stuchanych wykonan, ocena
stylu stuchanej muzyki itp.). Rozwd) §wiadomosci stuchowej postrzega sie
jako integralna cze$§é wykonania, komponowania i analizy dzieta. Szcze-
gbélnym elementem wyrézniajacym edukacje australijska jest podejScie
do kreatywno$ci muzycznej, ktora stanowi nieodtacznag cze$é uczenia sie
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muzyki 1 obejmuje: aranzowanie, komponowanie, eksperymentowanie
1improwizacje (Van Ernst, 1993, s. 22—39). Aktywno$¢ te pojmuje sie
holistycznie — istota komponowania staje sie sam proces, a nie jego final-
ny produkt. Chodzi raczej o pojmowanie kompozycji jako procesu ciggtle-
go przemys$liwania (rethinking) i ,przerabiania” (reworking) swoich prac.
Stanowi to odzwierciedlenie postmodernistycznej filozofii faworyzujace)
przypadek, proces i rozproszenie w miejsce niezmiennos$ci, ukonczenia
1 centralizacji. Widoczne staje sie angazowanie w zmiane procesu ksztal-
cenia w taki sposéb, ze to raczej uczen, a nie nauczyciel, ma by¢ zrédiem
wiedzy. Podejécie takie obejmuje réwniez kwestionowanie tradycyjnych
kanonéw nauki muzyki, zbiegajac sie z coraz powszechniejszym stosowa-
niem technologii informatycznych, umozliwiajacych mtodym kompozy-
torom dostep do brzmien dawniej nieosiggalnych, udostepniajacych pro-
gramy komputerowe stuzace manipulacji muzyka, jej przechowywaniu,
notowaniu, wykonywaniu 1 rozprzestrzenianiu (Harvey, 1989, s. 18;
McPherson, Dunbar-Hall, 2002, s. 20). Australijskie systemy szkolne
uznaja kazdy rodzaj muzyki za jednakowo wartoSciowy do studiowania.
Przezwyciezono istniejace wezesniej w tym wzgledzie zahamowania. Za-
tem studiowanie muzyki popularnej (pod ré6znymi nazwami: wspotczes-
na, pop, popularna, rock, rock’n’roll) oraz muzyki Aborygenéw i wyspia-
rzy okolic Cie$niny Torres (ATSI) jest obecnie pewnie osadzone w szkole.
W rezultacie tych zmian europejskiej ,,wysokiej sztuki” nie rozpatruje sie
juz w kategoriach najwyzszej rangi (Broughton, 1991; McPherson,
1995, s. 256—31). Takie postkolonialne (swego czasu antykolonialne) per-
spektywy przyjmowane sa przez zwolennikéw nowego ruchu myslowego
(filozofil) w Australii okreslanego jako ,Nowy Australianizm”; ruch ten
definiuje ,postangloceltycka Australie”. Edukacja w duchu tej filozofii
ma szanse odzwierciedli¢ pochodzenie uczniéw, ich potrzeby i zaintereso-
wania; jednoczeénie stanowi wskaznik ogdlnej politycznej 1 edukacyjnej
sytuacji w Australii (Allan, Hill, 1995).

Uwarunkowania geograficzne Japonii spowodowaly, ze tradycje
w zakresie nauki, sztuki czy religii dtugo nie przedostawaly sie poza
archipelag wysp. Rozwinieta w takich warunkach kultura za najwaz-
niejsze cnoty uznawata: podobienstwo, réwnosé 1 wspétzaleznosé (w prze-
ciwienstwie do wartosci wielu krajow Zachodu). Z tego powodu ,,zoriento-
wanie na grupe” znalazto w japonskim systemie edukacji podatny grunt.
W szkole japoniskiej dominuje nauczyciel (podobnie jak w domu rodzice),
niezaleznie od przyjetego modelu ksztatcenia, nawet w przypadku mode-
lu europejskiego czy amerykanskiego (Murao, Wilkins, 2002, s. 87). Do
poczatkéw XX wieku w Japonii muzyka byta §rodkiem promowania pa-
triotyzmu, moralnosci 1 lojalnosci. W czasach powojennych istotna stata
sie odpowiez na pytanie: Czy uczy¢ dzieci muzyki, czy rozwijac je poprzez
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muzyke? Najwazniejsze zmiany zaszly po przeszczepieniu na grunt ja-
ponskiej edukacji amerykanskich programéw. Stapiajac sie z tradycjami
japonskimi, programy amerykanskie bez probleméw rozwinety sie w jed-
nolity plan ksztalcenia o wysokim minimalnym standardzie. Narodowy
Standard Programowy, ktéry wszedl w zycie w 2002 roku, postuluje:
kultywowanie dzieciecych upodoban (sklonnos$ci) do muzyki, rozwijanie
dzieciece] muzykalnoéci 1 postaw estetycznych poprzez rozumienie (doce-
nianie) 1 wykonywanie muzyki. Zgodnie ze Standardem Programowym,
nalezy dazy¢ do tego, aby dziecko cieszylo sie muzyka, odnalazlo przy-
jemno$¢ w zajeciach muzycznych, a przez te dziatania czynilo swéj umyst
zdolnym do rozumienia muzyki, aby dazylto do kontaktu z muzyka przez
cate zycie. Zalecono tez udoskonalanie zajeé¢ o charakterze ekspresyjnym.
Funkcjonujaca w programach ogdlnoksztatcacych szkét japonskich mu-
zyka obowigzuje przez 6 lat szkoly podstawowej i 3 lata nizszej szkoty
$redniej (gimnazjum). Obejmuje: wykonawstwo muzyczne, kompozycje,
rozumienie (percepcja muzyki z elementem oceny) i studia teoretyczne
w zakresie stylow muzycznych. Oprécz zaje¢ obowigzkowych propono-
wane sa uczniom zajecia fakultatywne (zespoly, chor, orkiestra). Wezes-
niej (przed 2002 rokiem) zalecano korzystanie z podrecznikéw 1 bardzo
szczegdlowych programéw autoryzowanych przez Ministerstwo (ibidem,
s. 88—89). Obecnie wprowadzono elastyczne zajecia muzyczne do wyboru
przez dzieci, zlikwidowano szczegbélowe regulacje treéci nauczania, wyco-
fano czesé obowigzkowych piosenek na rzecz tych wybranych przez mto-
dziez (szczegdlnie w gimnazjum), wprowadzono obowigzkowa nauke gry
na tradycyjnych japonskich instrumentach w gimnazjum, zréznicowano
techniki wokalizacji (uwzgledniajac techniki z muzyki pop). Ustalono na
nowo znaczenie ,zintegrowanej edukacji muzycznej”, rozumianej obecnie
jako potaczenie tradycyjnej muzyki japonskiej, muzyki komputerowe;j,
sztuki multimedialnej, krajobrazu dZzwiekowego 1 projektowania. Muzyke
rozpatruje sie jako glteboko zakorzeniona w literaturze, tancu, dramacie
kabuki 1 noh, ceremoniach religijnych 1 codziennym zyciu spoleczenstwa
(ibidem, s. 89). Popularne w Japonii szkoty Suzuki nie funkcjonuja w ra-
mach panstwowego systemu edukacji muzycznej, choé metoda, na jakiej
sie opleraja, jest silnie umocowana w japonskiej kulturze. Bardzo rozwi-
nieta dziatalnoéé prowadzi tez korporacja Yamaha. Proponuje ona réz-
ne kursy muzyczne dla dorostych 1 dzieci juz od 4. roku zycia. Filozofia
Yamahy okazala sie na tyle miedzynarodowa, ze szybko zyskalta Swiato-
wy rozglos, choé jej poczatki wiazano raczej ze szkoleniem klientéw w ra-
mach tego, jak uzywaé produktow firmy (instrumentéw Yamaha). Za fe-
nomen japonskiej pozaszkolnej edukacji muzycznej nalezy uznacé karaoke
($piew do wczes$niej nagrane] muzyki), ktére rozprzestrzenilo sie na caty
Swiat (ibidem, s. 94). Japonskie] muzyki tradycyjnej naucza sie¢ w syste-
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mie iemoto (rozszerzonym systemie terminowania), w ktéorym dyrektor
instytucji kontroluje postep 1 promocje uczniéw. Gatunkéw tradycyjnej
muzyki: nagauta (liryczna piosenka z akompaniamentem shamisenu),
kiyomoto (wysoki lekki épiew kabuki), sokyoku (muzyka koto), shakuha-
chi (muzyka na flet bambusowy), noh (najstarsza teatralna muzyka ja-
ponska), naucza sie w wielu szkotach, z ktérych kazda ma swojq technike
ksztalcenia (ibidem, s. 98).

Japonska edukacja muzyczna ulega obecnie istotnym zmianom.
Nowe wytyczne wydaja, sie jednak nieco niespdjne: przy zmniejszajacym
sie czasie przeznaczonym na nauke muzyki, coraz wiece] wymaga sie od
nauczycieli (miedzy innymi gry na tradycyjnych instrumentach japon-
skich, znajomos§ci muzycznych programoéw komputerowych, wykorzysta-
nia muzyki etnicznej réznych kultur i muzyki pop, kreatywnosci w za-
kresie wspoélczesnych technik kompozytorskich). Niektére zakresy tych
wymagan sa szczegélnie trudne (np. gra na tradycyjnych instrumentach
japonskich).

Inny kontekst historyczny i kulturowy tworzyt zaplecze ksztaltowa-
nia sie edukacji muzycznej] w Stanach Zjednoczonych Ameryki Po6l-
nocnej. Rdzenni Amerykanie (Indianie) przybyli na tereny dzisiejszych
Stanéw Zjednoczonych z Azji tysiace lat temu, fala Europejczykow (za-
siedlajacych Ameryke) zalewala te tereny przez ostatnie 400 lat, a imi-
gracja z wielu panstw éwiata trwa do dnia dzisiejszego. Ta specyficzna
,mieszanka” kulturowa wplywala na ksztaltowanie sie réznorodnych
stylow muzycznych i praktyk pedagogicznych. Muzyke w Ameryce Pol-
nocnej od dawna postrzegano jako $rodek kulturowej transmisji, stuza-
cy zachowaniu kultur (subkultur) oraz budowaniu dominacji (Merriam,
1964; Kaplan, 1990; Gregory, 1997 — podaje za: Radocy, 2002, s. 121).
Aktualnie sitg napedowg edukacji muzycznej w USA jest wspdlzawodnic-
two. Olbrzymia popularno$§é programoéw, festiwali 1 konkursow w skali
regionalnej, a takze ogélnokrajowej istotnie wplywa na szkolng edukacje
muzyczna. W wielu amerykanskich szkotach zycie muzyczne skupia sie
wokol orkiestr; toczy sie ono kosztem codziennej rzetelnej pracy z ogé-
lem mtodziezy (ibidem, s. 123). Mimo ze wspélczesna edukacja muzycz-
na czerpie z réznorodnych koncepcji psychologicznych: behawioryzmu,
kognitywizmu, klasycznych teorii Gestalt, wiekszo§¢ amerykanskich
nauczycieli muzyki nie powotuje sie w swojej praktyce na zadna teorie
psychologiczna (Notterman, Drewry, 1993 — podaje za: ibidem, s. 123).
Nauczyciele weigz poszukuja uzasadnien realizacji edukacji muzycznej
w ramach ksztalcenia ogdlnego. Zwykle podkreslaja racjonalnie jej po-
trzebe, traktujac muzyke jako strukture dzwiekowa, obiekt estetycznej
percepcji, element swoisto$ci kultur, odwotujac sie do koncepcji wartosci
muzyki samej w sobie. Daje sie takze slyszeé glosy o istotnej roli muzy-
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ki w budowaniu wspdlnoty obywatelskiej, podkresla sie efekt transferu
przy nauce przedmiotéw akademickich czy funkcje relaksacyjne, rekre-
acyjne 1 terapeutyczne muzyki. Aktualnym trendem w amerykanskiej
edukacji muzycznej jest wykorzystanie w jej toku efektéw badan nad
praca moézgu (brain-based learning). Jednak z przegladu bazujacych na
brain-based learning materialéw dla nauczycieli (ogtaszanych w profe-
sjonalnych publikacjach edukacyjnych) wynika, ze teksty te opieraja sie
raczej na spekulacjach, zlych interpretacjach i ,,madrosciach ludowych”
niz na materiale neurobiologii (Bruer, Britton — podaje za: ibidem).
Niektorzy z amerykanskich nauczycieli muzyki przychylnie traktuja
réwniez teorie inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, poniewaz
wyodrebnia sie w niej specyficzng inteligencje muzyczna (co stwarza
argument na rzecz jej ksztalcenia i1 rozwijania). W latach dziewieédzie-
siatych XX wieku Narodowa Konferencja Nauczycieli Muzyki stworzy-
la zestaw pozadanych celéw ogdlnych 1 szczegétowych muzyki, teatru,
tanca 1 sztuk plastycznych w ramach edukacji podstawowej 1 éredniej.
Jednak mimo istniejacych standardéw, edukacja muzyczna w Stanach
Zjednoczonych funkcjonuje, dostosowujac sie do zyczen sponsoréw 1 or-
ganéw zarzadzajacych szkoly. Taka sytuacja powoduje olbrzymie rézni-
ce w ofercie muzycznej poszczegdlnych placowek. Wizja amerykanskiej
szkoly pelniacej funkcje socjalne 1 rekreacyjne jest caltkowicie odmien-
na od koncepcji europejskich (Noack, 1999 — podaje za: ibidem, s. 128).
Wiekszo§é wspoltczesnego spoleczenstwa amerykanskiego biernie an-
gazuje sie w muzyke. Prawie kazdy stucha muzyki, niemal nikt jej nie
tworzy lub nie wykonuje. Jednak czynno$¢ ta przebiega bez poglebione]
uwagi, refleksji, czesto ogranicza sie do produkcji, w ktérych muzyka
petni funkcje uboczne: film, programy telewizyjne, reklama. Absolwenci
szkél, nawet jesli maja kompetencje wykonawcze, najczesciej nie konty-
nuuja, aktywnosci muzycznej w dorostym zyciu. Brak tradycji wspdlnego
muzykowania i postaw ekspresyjnych muzycznie powoduje, ze ,niewielu
tworzy dla wielu”, co nakreca biznes muzyczny, ale przyczynia sie do
olbrzymich strat w zakresie ré6znorodnoéci form doéwiadczania muzyki
przez spoleczenstwo.

Sposrdod krajow europejskich warto przyjrzeé¢ sie Wlochom, choéby
ze wzgledu na wspanialg tradycje muzyczna tego kraju. Nie przeniosta
sie ona niestety automatycznie na dziedzine edukacji muzycznej, ktéra
jeszcze do lat siedemdziesiatych XX wieku utozsamiano wytacznie z na-
uka $piewu. Obecnie we Wloszech dostepne sa rézne propozycje muzycz-
nej edukacji, czesto wywodzace sie z odmiennych tradycji teoretycznych
(behawioryzm, gestaltyzm, funkcjonalizm, kognitywizm). Uwaza sie, ze
metodyka nauczania muzyki powinna opierac¢ sie na czterech komponen-
tach: interakcji miedzy nauczaniem a uczeniem sie¢ (Ballanti, 1988 —



70 Artykuty — Kulturowe aspekty...

podaje za: Tafuri, 2002, s. 75), wzajemnej relacji osobowosci uczniéw
1 nauczyciela, ich potrzeb, zainteresowan, kompetencji (Demetrio, 1994;
Ferrari, 1994 — podaje za: ibidem), konteks$cie edukacyjnym 1 spotecz-
nym, w jakim ta relacja przebiega (Albarea, 1994 — podaje za: ibidem),
zalozeniach, treSciach, metodach 1 procesach ewaluacji sytuacji eduka-
cyjnej (Della Casa, 1985 — podaje za: ibidem).

We wtoskich dyskusjach nad muzycznym rozwojem ksztalcenia uzy-
wane sg trzy kluczowe stowa: educazione — odnoszace sie do transmisji
kultury, instruzione — dotyczace celéw 1 treSci nauczania, formazione —
szerszy termin opisujacy proces prowadzacy do zdobycia profesjonalnych
umiejetnoéci. I tak, instruzione musicale uzywa sie w odniesieniu do zdo-
bywania umiejetnos$ci w czytaniu i wykonywaniu muzyki (ewentualnie
w kompozycji 1 dyrygowaniu). Educazione musicale jest bardziej otwar-
te na rozwijanie wielu umiejetnosci, jednak odnosi sie do nieco nizszego
poziomu kompetencji. Wewnatrz tego podziatu funkcjonuja dwa rézne
modele: model wyznaczajacy obiektywne cele (techniczne, interpreta-
cyjne), ktére musza byé¢ osiggniete bez wzgledu na mozliwosci danego
ucznia, 1 model zakladajacy rozwdj ucznia jako indywidualnoéci (uczen
nabywa wowczas umiejetnosci zgodnie ze swoimi potrzebami i mozliwo-
$ciami). Pierwszy z tych modeli mozna nazwaé ,,muzykocentrycznym”,
drugi natomiast ,,uczniocentrycznym” (Tafuri, 2002, s. 76). Ksztalcenie
muzyczne moze odbywaé sie w konserwatorium juz od 11. roku zycia,
jednak taka droge uwaza sie za ksztalcenie wybitnie profesjonalne. Kur-
sy tego typu klada nacisk na profesjonalne ksztaltowanie umiejetnosci
wykonawczych, kompozytorskich lub dyrygenckich. Zaktadaja maksyma-
lizacje kompetencji wykonawczych. Alternatywa pozostaje ogélny system
szkolnictwa, w ktorym cele muzycznego ksztalcenia bardziej nastawione
sa na rozw(j ucznia jako osoby muzykalnej, cieszacej sie muzyka i potra-
fiacej wyrazié¢ sie poprzez muzyke. Koncepcja realizowana w tym syste-
mie rozwija sie wlasciwie od lat siedemdziesigtych XX wieku, kiedy to
edukacja muzyczna stala sie autonomiczna dyscypling zakladajaca roz-
woj indywidualnego potencjalu muzycznego kazdego ucznia przez rozwi-
janie wyobrazni, kreatywnosci, krytycznego mysélenia 1 wyrazania siebie
przez muzyke. W edukacji muzycznej w szkotach ogélnoksztatcacych kila-
dzie sie nacisk na potrzeby, zainteresowania, potencjat uczniéw i ksztal-
towanie ich jako $wiadomych (1 pozytywnie zaangazowanych) odbiorcoéw
kultury (Decreto Ministeriale (9/2/79)). Wiedza na poziomie rozumienia
(knowing how understand) jest uwazana za konieczna do interpretac)i
muzyki. Interpretacje postrzega sie nie tylko jako proces dekodowania,
lecz takze jako akt kreatywny, ktory moze zalezeé¢ od relacji pomiedzy
tozsamoscia, kultura, warto$ciami 1 ideologia stuchacza oraz kompozy-
tora. Wiedza na poziomie dzialania (knowing how to produce) dotyczy
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improwizacji, komponowania, wykonywania (na przyktad doskonalenia
gry na instrumencie lub doskonalenia glosu) i jest umiejetnoécia orga-
nizowania materialu dzwiekowego, tworzenia i ekspresji (komunikacji)
obiektéw dzwiekowych. Wiedza percepcyjna (knowing how to perceive)
jest niezbedna zaréwno w rozumieniu, jak 1 w wykonawstwie. Dotyczy
doskonalenia zdolno$ci percepcyjnych (odrézniania, analizy, porownywa-
nia, rozpoznawania, zapamietywania réznych elementéw muzyki). Pod-
kre§la sie przy tym, iz umiejetnosSci te nabywane sa takze poza szkola
(na przyktad poprzez érodki masowego przekazu), a nawet w okresie pre-
natalnym, co nauczyciele musza uwzgledni¢ jako wczesniejsza, nabyta
wiedze ucznia. Wymienione trzy cele (rodzaje wiedzy) nie sa osiggane
liniowo, edukacja postepuje raczej spiralnie, elementy réznych rodzajéw
wiedzy przenikaja sie wzajemnie w toku ksztalcenia muzycznego (ibi-
dem, s. 78). Ogdlnie wiec zalozenia wloskiej edukacji muzycznej dotycza,
ksztaltowania zdolnoSci (umiejetnosci) rozumienia (odczuwania 1 po-
strzegania) oraz tworzenia muzyki.

W latach dziewieédziesiatych we Wtoszech nastapilo zdecydowane
odejscie od pogladéw nauczania muzyki jako obiektu estetycznej kontem-
placji (model taki funkcjonowatl w szkole od lat sze$édziesiatych). Obec-
nie zadaniem wloskiej szkoly jest wspieranie umiejetno$ci rozumienia,
tworzenia 1 percepcji réznych jezykéw dzwiekowych w kategoriach ich
wlasnych komponentéw komunikacyjnych i ekspresyjnych. Obowigzkowa
edukacja muzyczna konczy sie w wieku 14 lat. Po tym okresie programy
muzyczne mozna znalezé jedynie w profilach pedagogicznym i humani-
stycznym Srednich szkél wyzszego stopnia. Wloscy uczniowie w wieku
wezesnoszkolnym (9—10-letni) juz sa zafascynowani muzyka pop (Fer-
rini, Burzacchini, 1996, s. 19—22). Muzyka ta dostarcza im wiece]
ztozonych doSwiadczen niz prosty akt sluchania muzyki, poniewaz me-
dium muzyczne przekazuje modele interpretacji Swiata, systemy warto-
§ci, 1deologie, wiedze 1 przekonania. Mlodziez wloska (w wieku 11—14 lat)
,symbolicznie inwestuje” w muzyke, demonstrujac lekcewazenie, a nawet
pogarde muzyki klasycznej (,muzyki dorostych”) i ignorujac muzyke et-
niczng (Baroni, Nanni, 1989 — podaje za: Tafuri, 2002, s. 82). Wyniki
takich badan trudno odrzuci¢, wiedzac, iz efektywno$§¢ nauczania rosnie
w sytuacjl jednoczesnego wystepowania pierwiastkéw kognitywnych
1 emocjonalnych. Dlatego tez muzyka popularna zaczyna odgrywacé coraz
wieksza role we wloskiej edukacji muzycznej. Innym problemem pozosta-
je muzyka etniczna. Prawie wszystkie szkoly podstawowe ksztalca obec-
nie uczniéw spoza Wspdlnoty Europejskiej. Wlochy staja sie multietnicz-
nym spoleczenstwem. Nauczyciele nie moga, sie zatem ograniczy¢ sie do
realizacji zaledwie kilku piosenek z zakresu innych kultur.
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Swiatowe megatrendy edukacji muzyczne;

Pewne, widoczne w przeprowadzonej analizie, trendy edukacji mu-
zyczne] maja charakter globalny. Ostatnie ¢wieréwiecze XX wieku to
okres ksztaltowania sie cywilizacji informacyjnej. Proces ten cechuje
wiele megatrendow. Wedlug Johna Naisbitta (1997), naleza do nich:
przechodzenie od spoleczenstwa przemystowego do informacyjnego, od
technologii sitowe) do ultratechnologii, od gospodarki narodowej do go-
spodarki globalnej, od myslenia krétkofalowego do myslenia dtugofalowe-
go, od centralizacji do decentralizacji, od pomocy zinstytucjonalizowanej
do samopomocy, od demokracji przedstawicielskiej do uczestniczacej, od
hierarchii do sieci, z péinocy na potudnie, od schematu albo-albo do wie-
lokrotnego wyboru. Trendy te wyznaczaja okreSlone zadania dla eduka-
cji. Wérdd nich za szezegdlnie wazne nalezy uznaé: zapewnienie przez
szkole uczniom integralnego rozwoju wszystkich sfer ich osobowosci,
priorytet wychowania nad ksztalceniem, intensyfikacje oddziatywan wy-
chowawczych na zaniedbanych odcinkach, wzrost autonomii szkoét, poj-
mowanie edukacji jako dialogu pokolen, promocje zdrowia, umieszczanie
globalnych trendéw 1 lokalnych potrzeb w podstawach programowych,
akcentowanie samoksztalcenia w domu, aktywizujace metody naucza-
nia, wdrazanie do ustawicznego uczenia sie, zwiekszanie udziatu kobiet
w kierowaniu edukacja, przyznanie rodzicom i spoteczno$ciom lokalnym
znacznej roli w poczynaniach edukacyjnych, rozwdj sieci instytucji dzia-
lajacych na rzecz edukacji (Denek, Kuzniak, 2001, s. 16—18).

Formowanie sie nowoczesnej edukacji na Swiecie nie pozostalo bez
wplywu na edukacje muzyczna. Rozpoczela ona kolejny etap swej ewo-
lucji, uwzgledniajac globalna perspektywe. Dotychczasowe zakorzenienie
edukacji muzycznej w specyficznym dla kazdego kraju kontekécie kul-
turowym zostaje poszerzone o tendencje ogélnoSwiatowe, ktérych pod-
stawowa, przestanka jest stale wzrastajaca dostepno$é doéwiadczania
1 ,konsumowania” muzyki w réznych sytuacjach dzieki postepowi tech-
nologicznemu. Do megatrendéw wspotczesnej edukacji muzycznej z pew-
nos$cig nalezy zaliczy¢ znaczny wzrost zainteresowania psychologicznymi
podstawami muzycznego my$lenia 1 rozwoju; znaczenia nabiera takze
spolteczny 1 kulturowy kontekst zachowan zwigzanych z muzyka. Niewat-
pliwa przyczyna tego zainteresowania pozostaje szybki rozwdj psychologii
muzyki 1 tworzenie sie w jej obrebie nowych subdyscyplin (np. spotecznej
psychologii muzyki). Wspélczesng edukacje muzyczna cechuje réwniez
napiecie miedzy dazeniem do zachowania lokalnej tradycji muzycznej
a wszechobecnoscia muzyki pop (w wiekszoéci anglo-amerykanskiej),
stanowiacej czesé kultury mlodziezowe). Muzyka ta, rozprzestrzeniaja-
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ca sie za posrednictwem mass mediéw i Internetu, ma ogromny wplyw
na muzyczne preferencje mlodych ludzi, ksztattuje istotnie takze inne
aspekty ich funkcjonowania, wlacznie ze stylem zycia. Sita tego napiecia
wydaje sie wypadkowsg, statusu tradycji kulturalnych w konkretnym kra-
ju 1 etapu rozwoju ekonomiczno-spotecznego narodu. Nastepny element,
ktéry nalezy wziaé pod uwage w analizie megatrenddw, to wzrastajaca
multikulturowo$¢. Poszczegdlne kraje réznie sobie z tym trendem radza.
Problem edukacji wielokulturowej oraz istota tozsamosci narodowej nie-
watpliwie jeszcze zyskaja na znaczeniu w aspekcie postepujacej globaliza-
cji. Powszechna uwaga koncentruje sie réwniez na podejéciu do ogdlnego
(powszechnego) 1 specjalistycznego ksztalcenia muzycznego. Wiekszosé
krajow uwzglednia taki podzial i proponuje oba rodzaje edukacji. Mu-
zyka ,0gélna” (nazywana tez klasowa, programowa) realizowana jest
na og6t na nizszych szczeblach ksztalcenia, najczesciej w edukacji weze-
snoszkolnej; edukacja specjalistyczna odbywa sie na wyzszych etapach
ksztalcenia albo stanowi forme opcjonalng (na ogdl zwigzana z tradycja
zachodnioeuropejskich konserwatoriéw; wowczas uczniowie, ktorzy chca
sie doskonali¢ w muzyce, uczeszczaja na dodatkowe lekcje poza szkotaq).
Poczatkowe etapy ksztalcenia muzycznego charakteryzuje wyrazne na-
piecie w stosunku do osoby nauczyciela — jego kompetencji 1 wyksztal-
cenia, co mozna okresli¢ jako kolejny §wiatowy trend. Pytanie o to, kto
powinien realizowaé proces umuzykalnienia: muzyk specjalista czy przy-
gotowany muzycznie nauczyciel przedmiotéw ogélnych, szczegdlnie ostro
postawione jest w Europie (w tym w Polsce). Powszechnymi dylematami
swiatowe] edukacji muzyczne] wydaja sie takze pytania: Czemu stuzy
muzyka? Jaka jest jej rola w systemie ksztalcenia? Niektérzy sadza, ze
sztuka powinna byé¢ zamknieta dziedzing 1 stuzy¢ samej sobie; w opinii
innych sztuka potrzebuje dodatkowego usprawiedliwienia, dziala jako
medium dla wybranych aspektéw ksztalcenia.

Pytania o kluczowe tresci edukacji muzycznej odnosza sie zaréwno do
typowego treningu muzycznego (Spiew, czytanie nut, ksztatcenie stuchu,
umiejetnosci wykonawcze), jak 1 do bardziej uogdlnionych aspektéw: eks-
presja emocjonalna, analiza dzieta muzycznego, estetyczna Swiadomo$é
1 percepcja, kreatywno§¢, improwizacja, komponowanie, $wiadomo§¢ es-
tetyczna. Bilans tych celéow jest rézny w poszczegélnych krajach. Pow-
szechnie promuje sie: umiejetnoSci stuchowe, wykonanie, zrozumienie
1 wiedze oraz kreatywnos¢ jako podstawowe obszary edukacji muzycznej
(przy czym trzy pierwsze nawiazujq do tradycji konserwatoriéw). Kole;j-
ny trend ujawnia sie w dyskusji odnoszacej sie do probleméw: adaptacji
programu do poziomu ucznia (podejScie skoncentrowane na uczniu) lub
odniesieniu programu do, nadrzednie traktowanej, kultury muzycznej
(podejscie skoncentrowane na programie). Sam proces uczenia sie¢ muzy-
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ki pozostaje kwestia sporna. Nie tatwiej jest zdefiniowaé efekty ksztal-
cenia muzycznego. W wielu krajach towarzyszy temu brak narodowych
standardow czy programéw muzyki, przez co poszczegélne szkoly staja
sie narzedziem polityki lokalnej. Poszerzenie zasiegu edukacji muzycz-
nej do Srodowiska ,poza szkolna klase” pociaga za soba konieczno$é
rozwazenia wplywu réznych tradycji kulturowych 1 srodowisk (domu ro-
dzinnego, réwieénikow, lokalnych organizacji) na rozwd] muzyczny. Te
réznice znaczaco wplywaja na istote nauki muzyki, program nauczania
czy podejmowana problematyke badawcza. Analiza aktualnej sytuacji na
Swiecie w tym zakresie pozwala sadzi¢ takze, ze praktyka edukacyjna
1 teoria psychologiczna wykazuja coraz bardziej symbiotyczna relacje,
co przeklada sie na bezposérednie implikacje w klasie szkolnej. Oczywis-
cie z uwzglednieniem spolecznego 1 kulturowego kontekstu muzycznej
edukacji.

Wspotczesna edukacja muzyczna w Polsce —
proba szkicu

W Polsce muzyczne ksztalcenie odbywa sie wyraznie dwutorowo:
w systemie dla wszystkich — ekstensywnym (w szkolnictwie ogdlno-
ksztalcacym) — 1 w systemie dla wybranych — intensywnym (w szko-
tach muzycznych, przygotowujacych do zawodu muzyka). Obydwa
systemy majg swoje wieloletnie tradycje. Nauczanie muzyki w szkole
ogé6lnoksztalcacej po II wojnie $wiatowe) zwiazane bylo z idea reakty-
wowania szkolnictwa 1 przywrdcenia warto$ci humanistycznych. Poczat-
kowo w programach odwolywano sie wylacznie do aktywnosci wokalnej,
stopniowo rozbudowujac zakres ¢wiczen stuchowych i wiadomosci z za-
sad muzyki. W latach szeSédziesigtych zaczeto zwraca¢ uwage na in-
dywidualne uzdolnienia i zainteresowania uczniéow. Idea powszechnosci
muzyki dojrzewata powoli wraz z rozwojem, w latach siedemdziesigtych,
teoretycznych podstaw wychowania muzycznego. Réwnolegle budowano
system ksztalcenia specjalistyczne) kadry nauczycielskiej, co wptywato
na wzbogacenie form kontaktéw uczniéow z muzyka (Przychodzinska-
-Kaciczak, 1979).

Powszechna edukacja muzyczna w Polsce od lat osiemdziesiatych
zwigzana jest z pluralistyczna narodowa koncepcja powszechnej edukacji
muzycznej. Koncepcja ta korzysta zaréwno z rodzimych tradycji nauko-
wych — muzycznych 1 pedagogicznych, jak 1 wplywéw znanych wowczas
1 cenionych w éwiecie systeméw: Emile’a Jaques-Dalcroze’a, Carla Orffa,
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Zoltana Kodalya czy Jamesa Mursella. Opracowany na podstawie tej
koncepcji program nauczania zostal opublikowany w 1983 roku. Praca
nad programem (ktéra trwata kilka lat i byta wynikiem wysitku grupy
0s0b: Zofii Burowskiej, Ewy Lipskiej, Doroty Malko, Malgorzaty Komo-
rowskiej, Marii Przychodzinskiej, Magdaleny Stokowskiej) zbiegta sie
w czasie z reforma o§wiaty rozpoczeta w 1978 roku. Propozycja edukacji
muzycznej, w ujeciu Marii Przychodzinskiej, nawiazuje do idei edukacji
estetyczne] wypracowanej na gruncie rodzimym (prace Stefana Szuma-
na, Bogdana Suchodolskiego, Ireny Wojnar) oraz idei wychowania przez
sztuke. Na pierwszy plan wysuwa sie uczynienie kultury muzycznej
bardziej przystepna. Od poczatku edukacji jest to proces o charakterze
emocjonalno-intelektualnym, co oznacza wpisanie go w cele ogélnorozwo-
jowe, poznawcze, dotyczace ksztaltowania postaw moralnych i terapeu-
tyczne. Tym szeroko zakrojonym celom odpowiadajg réznorodne formy
oraz tre§ci: $piew (zintegrowany na etapie nauczania poczatkowego z ¢wi-
czeniami mowy), gra na instrumentach, ruch z muzyka, twérczos¢ mu-
zyczna, percepcja muzyki. Na etapie wezesnoszkolnym wykorzystuje sie
muzyke elementarna, prosta w budowie, jednak niepozbawiona waloréow
artystycznych. Pluralistyczna narodowa koncepcja powszechnej edukacji
muzycznej pozostaje w zasadzie nadal aktualna (mimo licznych glosow
krytycznych), cho¢ pojawialy sie w tym czasie propozycje alternatyw-
ne. Naleza do nich: tzw. krakowska koncepcja wychowania muzycznego
(Burowska, Kurcz, Wilk, red., 1993), oparta na relatywnej metodzie
ksztalcenia stuchu, czy koncepcja Edwina Eliasa Gordona, rozpropago-
wana przez o$rodek bydgoski (Zwolinska, Jankowski, red., 1995).
Koncepcje te sa realizowane lokalnie.

Ostatnie lata to okres stopniowej degradacji znaczenia muzyki w pro-
cesie ksztalcenia ogdlnego. Mniejsza liczba godzin muzyki, likwidacja
muzyki jako samodzielnego przedmiotu na etapie wezesnoszkolnym 1 po-
nadgimnazjalnym, przy jednoczesnym braku zmian koncepcyjnych przy-
czyniajq sie do stopniowego zaniku znaczenia wychowania przez muzyke
w szkole.

O ile na poczatku lat osiemdziesigtych XX wieku sytuacja edukacji
muzycznej w Polsce byta bardzo zblizona do sytuacji na $éwiecie (w oma-
wianym zakresie), o tyle obecnie widaé wyrazne rozbieznoéci. Swiat zro-
bit krok naprzoéd, podczas gdy edukacja muzyczna w Polsce zatrzymata
sie na etapie poprzednim. Wydaje sie to tym bardziej niepokojace, ze za
poziom kompetencji muzycznych spoteczenstwa wini sie na ogét szkolnic-
two ogdélnoksztalcace.

Tak jak na calym éwiecie, w Polsce cyfrowe technologie umozliwiaja,
dostep do muzyki najlepszej jako$ci w kazdym wybranym miejscu. Powo-
duje to masowg konsumpcje muzyki. Podobnie jak na calym Swiecie, tak
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1 w naszym kraju anglo-amerykanska kultura pop, utozsamiana najcze-
$cigj z kultura, mlodziezowa, wypelnia mass media. Preferencje muzycz-
ne mtodych ludzi sa na calym Swiecie zblizone, mozna nawet uznaé, ze
spacyfikowane przez superwydajny show-biznes muzyczny. O ile w pro-
gramach edukacji muzycznej wszystkich prezentowanych w tym artykule
krajéw napiecie pomiedzy muzyka pop a lokalna tradycja muzyczna jest
widoczne, o tyle w Polsce problem ten jakby nie istnieje. Oczywiscie tylko
teoretycznie. Brak zblizenia szkoty do potrzeb mlodych ludzi oni sami
mocno odczuwaja. Przedmiot ,,muzyka”, do ktérego sporadycznie, jakby
,ha sile”, wlacza sie przyklady muzyki popularnej, wyglada jak zlepek
luZnych pomystéw edukacyjnych. Etap ten byt typowy dla innych krajow
dwadzieScia lat temu. Koncepcja wypracowana na potrzeby szkolnictwa
polskiego przed trzydziestoma laty powstawata w innych warunkach kul-
turowych. Nadal jednak na jej podstawie opracowywane sa wspolczesne
autorskie programy. Nowe programy nie moga zaistnie¢ w swym pelnym
ksztalcie, wymagaja bowiem odpowiednio wiekszej liczby godzin na re-
alizacje, funkcjonuja fragmentarycznie, nie spetniajac swej roli 1 odbiega-
jac od swych pierwotnych zalozen.

Problem braku spéjnosci koncepcji ksztalcenia muzycznego i wsp6t-
czesnych programéw do nauki muzyki w szkole bezposérednio taczy sie
z psychologicznymi 1 pedagogicznymi podstawami muzycznej edukacji.
O ile przywolywana przeze mnie polska koncepcja powszechnej eduka-
¢ji muzycznej miala wyraznie wskazane (por. Przychodzinska, 1989;
Przychodzinska-Kaciczak, 1979; Lipska, Przychodzinska, 1991)
podstawy teoretyczne (estetyczno-pedagogiczne), odwolywata sie takze
do badan empirycznych, o tyle nowe propozycje, a raczej autorskie mody-
fikacje tej koncepcji nie opieraja sie ani na podstawach psychologii mu-
zyki, ani na aktualnych koncepcjach rozwojowych, ignoruja réwniez wy-
niki teoretycznych 1 empirycznych analiz pedagogicznych. Szybki rozwdj
wymienionych dyscyplin naukowych pozostaje bez echa w $rodowisku
nauczycieli muzyki (mam na my$li zdecydowana wiekszo$¢ Srodowiska).
Realizacja muzyki w takiej formie catkowicie odbiega od aktualnych
Swiatowych trendéw.

Wzrastajaca multikulturowo$é moze nie dotyka jeszcze w takim stop-
niu Polgki, jak innych krajéow europejskich (np. Wioch), ale na nadejscie
te] zmiany jesteémy stabo przygotowani. Na etapie wczesnoszkolnym nie
wspomina sie o muzyce innych kultur, na kolejnych etapach edukacji,
w zalezno$ci od podrecznika, propozycje zamieszczane sg sporadycznie
na zasadzie ciekawostek. Ciekawostki te dotycza jednak kultur odlegtych
(np. ATSI). Idea multikulturowos$ci poymowana jako przenikanie kultur
1 tradycji (tych blizszych nam terytorialnie) w programach i podreczni-
kach muzyki praktycznie nie istnieje.
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Realizacja ogélnego i specjalistycznego ksztalcenia muzycznego ze
wzgledu na specyfike dwutorowosci propozycji edukacji muzycznej w Pol-
sce pozornie nie stanowi problemu. Uzdolniona mtodziez moze ksztatcié
si¢ intensywnie w publicznych szkotach muzycznych, ktorych sieé jest
dobrze rozwinieta. Niestety sytuacja ta dziala ,usypiajaco” na system po-
wszechnej edukacji w kwestii umuzykalniania ogétu uczniow. To wlasnie
od tego systemu oczekuje sie dzi§ w Swiecie bardzo wiele, podczas gdy
w naszym kraju panuje przekonanie, ze od rozwijania zdolno§ci muzycz-
nych sa szkoly muzyczne. Jak wiele szkody takie podejécie przyniosto
w minionych latach, trudno nawet oszacowac.

Zasadnicze pytania Swiatowe] edukacji muzycznej: Czemu stuzy mu-
zyka?, Jaka jest jej rola w systemie powszechnej edukacji? — budza w od-
niesieniu do sytuacji w Polsce ambiwalentne odczucia. Jesli przeanali-
zujemy dokumenty oSwiatowe, szczegdlnie nowsze (ostatnia podstawe
programowa, propozycje standardéw edukacji kulturalnej), wowczas oka-
ze sie, ze dostrzega sie wazna role muzyki w rozwoju mlodego czlowieka.
Wskazuje sie na obszary, kluczowe tresci i aktywnosci oraz konkretne
kompetencje jako finalny wynik pedagogicznych zabiegéw. Jednak w za-
den sposob zapisy te nie przekladaja sie na programy, propozycje pod-
recznikowe czy dziatania nauczycielskie. Realizacja edukacji muzycznej
odbywa sie na zasadzie fragmentarycznego i wyrywkowego wykorzysty-
wania propozycji koncepcji opracowanej na potrzeby szkolnictwa w latach
siedemdziesigtych. Panuje model transmisji wiedzy, a proces edukacji
muzycznej, mimo osadzenia go w szerszym niz poprzednio kulturowym
kontekscie, jest skoncentrowany na realizacji programu z pominieciem
aspektu rozwojowego. W takiej sytuacji rozmywa sie samo dzialanie mu-
zyczne. Opornie idzie przesuwanie zasiegu edukacji ,,poza szkolng klase”.
Promowanie odtwoérczych umiejetnosci wykonawcezych, wiedzy muzycz-
nej, pomijanie aspektéw szeroko pojetej kreatywnosci, refleksyjnoseci,
rozwigzywania rzeczywistych probleméw muzycznych, brak alternatyw-
nych programéw rozwoju muzycznego, nikla propozycja inspirujacych
poznawczo pozalekcyjnych zaje¢ muzycznych lokuje edukacje muzyczna
na odlegtej pozycji. Jakby na pocieszenie do$¢ intensywnie dyskutuje sie
ostatnio na temat osoby nauczyciela muzyki, niestety wylacznie w odnie-
sieniu do etapu wczesnoszkolnego. Podezas gdy istnieje pilna potrzebna
dyskursu dotyczacego kompetencji nauczyciela muzyki w ogdle.
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Sytuacja polskiego nauczyciela muzyki

Jak wynika z przedstawione] argumentacji, aplikacja Swiatowych
trendéw edukacji muzycznej w Polsce nastepuje w do$é niktym zakre-
sie. Muzyka w szkole ogélnoksztalcacej nie inspiruje wiec 1 nie rozwija
mitodych ludzi. Nauczyciele, szczegdlnie etapu wezesnoszkolnego, czuja
sie zagubieni. Mimo iz posiadajg na ogél (co wynika z planu studiéw)
szersza, wiedze pedagogiczno-psychologiczna niz ,nauczyciele przedmio-
towcy”, dziatania muzyczne nauczycieli etapu wczesnoszkolnego ocenié
nalezy jako co$ poéredniego pomiedzy infantylnym umuzykalnieniem od-
wolujacym sie do propozycji podrecznikowych a zaniechaniem edukacji
muzycznej. Dzieje sie tak, poniewaz kompetencje muzyczne (merytorycz-
ne 1 dydaktyczne), jakie ci nauczyciele posiadaja, sa niewystarczajace do
stworzenia nowych, alternatywnych propozycji, konkurujacych z ofertami
pakietow edukacyjnych. Z kolei nauczyciele muzyki przygotowywani do
realizacji przedmiotu w klasach wyzszych, wyposazeni w muzyczng wie-
dze 1 umiejetnosci nie dysponuja na ogél adekwatnym do rzeczywistych
potrzeb warsztatem pedagogiczno-psychologicznym. Wiekszo$é z nich
realizuje transmisyjny model umuzykalnienia 1 dydaktyki. W krajach,
w ktorych muzyka uzyskata wysoki status poséréd wielu innych przed-
miotéw szkolnych, mamy do czynienia z ksztalceniem opartym na ideach
konstruktywizmu. Ten ,j0zywczy ferment” godzi w podstawowe zaloze-
nia dydaktyki behawiorystycznej: przekazywanie 1 przyswajanie pojec,
tradycyjne role nauczyciela 1 ucznia, traktowanie wiedzy osobistej jako
czynnika zaklécajacego, Sciste planowanie procesu ksztalcenia, a przede
wszystkim ,,obiektywne Zrodio wiedzy” (Klus-Stanska, 2010, s. 343).
Moze stanowié $wietna podstawe projektowania dydaktycznego na ma-
teriale muzycznym (por. Weiner, 2008, s. 39—58). Takie podejécie wy-
maga jednak konstrukcji nowego obrazu nauczania, innej perspektywy
wlasnej dydaktyki w aspekcie elastycznego negocjowania znaczen, ar-
gumentéw 1 strategii dziatania (Klus-Stanska, 2010, s. 348). Wiaze
sie z tym gotowos$¢ do reinterpretacji zastanego kontekstu kulturowego
1 namyst nad muzycznym progresem ucznia, ktérego cechg podstawowa,
pozostaje nieprzewidywalnos§c.

Wydaje sie (cho¢ chcialabym sie mylié), ze obecny etap funkcjonowa-
nia powszechnej edukacji muzycznej w Polsce charakteryzuje sie przede
wszystkim nieprzewidywalno$cia — niestety odnosi sie ona do $wiado-
mosci tego, na czym polega muzyczne wzrastanie i samorozwoj.
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