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1. Nauczanie muzyki a wychowa-
nie muzyczne. Cele nauczania muzyki
w szkotach ogoélnoksztatcacych réznig
sie zasadniczo od tych celdw, jakie sta-
wia sobie szkota muzyczna. Podczas kie-
dy szkota ogdlnoksztatcaca rozwija ucz-
nia przedewszystkiem jako odbiorce mu-
zyki (stuchacza), a nastepnie jako nie-
fachowo uprawiajgcego muzyke mito$ni-
ka, specjalna szkota muzyczna ksztatci
muzyka - fachowca, jako wykonawce
(wirtuoza), pedagoga, lub tez kompozy-
tora. Powyzsza zasadnicza réznica celéw
jest przyczyna, dla ktérej $rodki i meto-
dy w obydwu rodzajach szkolenia mu-
siaty ulec zr6znicowaniu. Rdznica celéw
sktoni¢ nas réwniez winna do okresle-
nia nauki muzyki w szkole ogélnoksztat-
cacej raczej jako wychowania
muzycznego, ktérego miarg jest umuzy-
kalnienie w mniejszym lub wigkszym
zakresie, podczas gdy szkota muzyczna,
przygotowujac fachowo uczniéw, prze-
dewszystkiem naucza. Umuzykal-
nienie w szkole ogdlnoksztatcacej spra-
wi¢ ma, by emocjonalne oddziatywa-
nie muzyki znalazto fatwiejszy dostep
do wychowanka tej szkoty, by w jego
ndojrzatosci” dziedzina muzyki nie sta-
nowita luki niezapetnionej, by wre-
szcie uczen, rozwijajac si¢ wszechstron-
nie w szkole ogdélnoksztatcacej, réw-
niez i w dziedzinie muzyki miat mozno$¢
~odnalezienia siebie”, czy tez ,wyzycia
sie”. Glowny $érodek nauczania muzyki

w szkole powszechnej i $redniej - lo
$piew zbiorowy, ktéry w miare rozwija-
nia sprawnosci przeksztatca sie¢ w dwu-
trzy- i czterogtosowy $piew chéralny. N; -
uka gry instrumentalnej, wobec niewy-
starczajacego czasu dla nalezytego tech-
nicznego opanowania instrumentu, spro-
wadza sie tu zazwyczaj do przygotowa-
nia prymitywnego zespotu lub tez do
zorganizowania i prowadzenia takiego
zespotu, w Kktdrym uczestniczg ucznio-
wie, przygotowani niezaleznie od szkoty,
w domu lub w szkole muzycznej.
W ostatnich czasach zbiorowe stuchan e
muzyki koncertowej przez mtodziez szkol-
na organizowane jest systematycznie pod
nazwg ,audycyj muzycznych” i stanowi
dzi$ niewatpliwie jeden z powazniejszyt h
Srodkéw wychowania muzycznego.
Poza zakresem i zadaniem zorga-
nizowanego wychowania muzycznego
w szkole wplywy pozaszkolne oddziaty-
wujg na dziecko od najwczesniejszych
lat. Matczyna kotysanka jest najpierw-
szem zjawiskiem muzycznem, z jakiem sig
dziecko styka. Wszelka muzyka, jaka
brzmi dokota dziecka, urabia jego odczu-
cie muzyczne i dostarcza materjatu, swo-
iscie ksztatcacego smak, bez wzgledu na
to, jaka jest warto$¢ tej przypadkowo wy-
chowujacej muzyki. Normalnie rozwijajg-
ce sie dziecko dazy do wytadowania ener-
gji. Instynkt nasladowczy prowadzi je do
powtarzania zastyszanych melodyj i na-
$ladowania rytméw. Stanowi to niejako
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pierwszy etap rozwojowy niezorganizo-
wanego umuzykalnienia dziecka. W za-
bawach z réwie$nikami zdobywa potem
pewien zas6b piesni dziecigcych. Juz wiec
na progu szkoty posiada dziecko cze$¢
zasadniczg wychowania muzycznego:
wyczucie podstaw muzyki (melodji i ryt-
mu) oraz zas6b pie$ni — chociazby tyl-
ko w ich fragmentach. W szkole, stucha-
jac i odtwarzajac, rozwija dalej swe wy-
chowanie muzyczne. Wtasciwie zorgani-
zowane wychowanie muzyczne w szkole
ogolnoksztatcacej jest ze wzgledu na
swoj zakres czem$ wiecej, niz naucza-
nie muzyki: polega ono na przyswajaniu
kultury muzycznej narodu w tgcznosci
z jego kulturg ogdlng, na traktowaniu
muzyki jako istotnego twoérczego sktad-
nika zycia duchowego. Muzyka ludowa
jest koniecznym warunkiem istnienia mu-
zyki artystycznej. Istnieje miedzy niemi
jedynie réznica poziomu, lecz nie réznica
istoty. Dlatego wiasnie wychowanie mu-
zyczne musi sie opiera¢ na muzyce lu-
dowej.

W systematycznem
ksztatceniu muzycznem roz-
rézni¢ mozemy trzy szczeble: elementar-
ny, amatorsko-artystyczny i zawodowo-
artystyczny. Dwa pierwsze przypadaja na
szkote powszechng i $rednia, trzeci — na
szkote muzyczng. Pozaszkolne, a $cislej
poszkolne, ksztatcenie muzyczne przypa-
da w udziale zwigzkom $piewaczym
i towarzystwom muzycznym. Ostatnio
dziatalno$¢ radja wprowadza ksztatcenie
i wychowywanie muzyczne w takiej for-
mie, ze zbliza je do systematycznego.
W audycjach radjowych coraz powszech-
niej stosowana jest nauka stuchania
muzyki pod postacig popularyzacji form
muzycznych, rozméw muzyka ze shu-
chaczem oraz nauki pieéni, dostepnej
do wykonania dla przecigtnego stuchacza
radja. Indywidualne nauczanie poza szko-
13 sprowadza sie zazwyczaj do zdobywa-
nia przez ucznia wiedzy muzycznej, prze-
waznie jednak do doskonalenia techniki
gry instrumentalnej. Nie nosi ono przeto
cech wychowania muzycznego. W przy-

gotowaniu nauczyciela muzyki szkolnej
niezbedna jest wszechstronno$¢. W szcze-
g6lnosci odnosi sie to do nauczyciela
szkoty powszechnej. Idealny nauczyciel—
to artysta i wychowawca, taczacy zami-
towanie, talent i wyksztatcenie.

Szkolne wychowanie muzyczne jest
pojeciem nowoczesnem, cho¢ szkoty,
w ktérych nauczano muzyki, istniaty od
wiekéw. W Grecji okresu klasycznego
nauczanie muzyki stato na wysokim po-
ziomie. Ksztatcenie chéréw do uroczysto-
4ci na cze$¢ Dionizosa, do tragedyj, upra-
wianie gry na kitarze nalezato do progra-
mu wychowania idealnego obywatela.
Moralne oddziatywanie muzyki byto dla
Grekéw niezaprzeczone, S$redniowiecze
weielito muzyke do t. zw. quadrivium,
t. j. do wyksztatcenia wyzszego wraz
z arytmetyka, geometrjg i astronomja.
Chrzescijanstwo  postawito  nauczaniu
muzyki cel praktyczny: ksztatcenie ché-
row koscielnych. Stad tez wysoki byt po-
ziom nauczania szkolnego. To samo
w Kkierunku nauczania i w jego rezulta-
tach obserwujemy w okresie reformacji.
W XVII i XVIII w. zaznacza si¢ upadek
w nauczaniu wskutek wprowadzenia fa-
kultatywnosci przedmiotu w szkotach
krajow europejskich. J. J. Rousseau i Pe-
stalozzi, a po nich Pfeiffer i Nageli sta-
rali sie przywréci¢ muzyce i $piewowi na-
lezng im role w wychowaniu. W ostat-
nich czasach, dzigki dziatalnosci pedago-
géw, wynajdujacych i propagujacych no-
we metody w nauczaniu muzyki szkolnej,
a takze dzieki nowym pradom wycho-
wania panstwowego i obywatelskiego,
$piew zdaje sie odzyskiwa¢ swoje zna-
czenie w wychowaniu mtodziezy. Stwier-
dzi¢ jednak trzeba, ze wszedzie, gdzie
$piew i muzyka instrumentalna nie sg
przedmiotem obowigzkowym, tam wy-
chowanie muzyczne ogranicza sie do pro-
wadzenia matoliczebnych zespotéw ama-
torskich  wokalnych lub instrumental-
nych.

2. Muzykalno$¢. Muzykalno$¢ poj-
mowana jest naogét niejednolicie. Zazwy-
czaj pojecie to taczymy z praktykowa-



niem muzycznem w przer6znych posta-
ciach: $piewaniem, grg na instrumencie,
$piewem chéralnym wielogtosowym. To
praktykowanie muzyczne bywa miarg
muzykalnosci jednostki lub gromady,
Ten rodzaj muzykalnoéci taczy sie z kul-
turg muzyczng, przedewszystkiem za$
z zewnetrznemi czynnikami, ktére od-
dziatywuja w formie powszechnego kul-
tywowania muzyki. Do takich czynnikéw
zewnetrznych, oddziatujagcych niewat-
pliwie w kierunku pogtebienia kultury
muzycznej w spoteczenstwie, nalezy zali-
czy¢ muzyke, uprawiang w $wiatyniach.
Brak organéw w cerkwi musiat wptynaé
na wzbogacenie muzyki cerkiewnych
dzwonéw, a przedewszystkiem na rozbu-
dowanie chéru cerkiewnego w kierunku
wielogtosowosci. Wptyw $piewu cerkiew-
nego musiat sie zaznaczy¢ na sposobie
$piewania powszechnego réwniez i poza
cerkwia. Wskutek wielowiekowego, nie-
zmiennego stosowania oddziatat na spo-
s6b wypowiadania sie melodja, ktérej
charakter wymaga tta harmonicznego,
wiasciwego dla choratu. Pies$ni ludowe
tych krajow, w ktérych cerkiew zaszcze-
pita wielogtosowos¢, réznia sie wskutek
tego od pieéni innych ludéw, ktére kul-
tury $piewu wielogtosowego nie posia-
daja. Stad tez pie$n ludu ziem polskich
jest w znacznej przewadze typowg pie-
$nig jednogtosows.

Poza powszechng muzykalnoscia
praktyczng nalezy rozrézni¢ inny jej
rodzaj, ktéry za podstawe ma pier-
wiastki tworcze i przejawia si¢ w bo-
gactwie odmian pie$ni i taicéw, two-
rzonych przez gromade. Na muzy-
kalnoé¢, przejawiajaca sie w bogactwie
tworzywa muzycznego, W mniejszym
stopniu oddziatywaty dawniej zewnetrz-
ne czynniki kultury, natomiast muzykal-
no$¢ ta Scisle byla zwigzana z uzdolnie-
niami przyrodzonemi, czy tez predyspo-
zycjami etnicznemi. Powyzsze uwagi do-
tycza niemal wylacznie spoteczenstwa
wiejskiego, gdyz muzyczna tworczosé
gromady miejskiej nie istnieje. Wszelkie
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sie na tworczosci muzycznej indywidual-
nej, jedynie tylko teksty piesni, $piewa-
nych przez ,ulice”, nosza niekiedy cechy
swoiste dla ludowej piesni, t. j. piesni
tworzonej przez gromade. Przy rozwaza-
niu muzykalnosci ludu wiejskiego nalezy
zatem bra¢ pod uwage zaréwno twoércze,
jak tez i odtworcze elementy. O przeciet-
nej muzykalnosci sfer mieszczanskich
lub inteligenckich $wiadczy oczywiscie
pierwszy rodzaj muzykalnosci w naszem
ujeciu. A wiec miarodajne tu bedzie mu-
zykowanie amatorskie indywidualne lub
w zespotach, a dalej zainteresowanie mu-
zyka, frekwencja na koncertach i t. p. Co
sie tyczy jednostki, to i tu wchodzg w gre
rozmaite przejawy muzykalnosci, a mia-
nowicie: stuch, poczucie rytmu, pamigcé
muzyczna, wreszcie mito$nictwo muzyki.
a) Stuch muzyczny.
rézniamy dwa rodzaje stuchu muzyczne-
go: ,absolutny” i ,wzgledny”. Jednost-
ka, obdarzona stuchem ,absolutnym”,
rozréznia i nazywa bez wahania ustysza-
ne dzwieki niezaleznie od ich wzajemne-
go stosunku. Cztowiek, posiadajacy stuch
~wzgledny”, nie potrafi rozrézni¢ i na-
zwac ustyszanych dzwiekéw, lecz okresla
jedynie ich wzajemny stosunek. Tak wigc
cztowiek o stuchu ,absolutnym”, usty-
szawszy dzwigki ,,.c” i ,e”, powie: sty-
sze ,c” i ,e”, przyczem wrazenie tercji
nie musi sie tu przejawic, o ile cztowiek
ten nie wezwie muzycznego poczucia
relatywnego. Cztowiek za$ o stuchu
~wzglednym” (relatywnym), ustyszaw-
szy ,C” i ,e”, powie: ,stysze tercje wiel-
ka”. O ile 6w relatywista pamieta ktory$
z dZwiekéw orjentaeyjnych (np. ,,a” ka-
mertonowe), woéwczas, chcac okresli¢
wysokos¢ ustyszanych dzwiekow, poréw-
na je z orjentacyjnym i zestawiajac je
wedbug skali dzwiekéw lub wedbug in-
terwali, nazwie je konkretnie. Z powyz-
szego widzimy, ze o przynaleznosci do
absolutnego lub wzglednego stuchu de-
cyduje wewnetrzny przebieg czynnosci
styszenia muzycznego. Stuch absolutny,
napotykany stosunkowo rzadko, daje sie

piesni pochodzenia miejskiego opierajg j zdaniem niektérych pedagogéw wyrobic



przez stosowanie odpowiednich ¢wiczen
(solfezu metodg absolutng, t. j. przy sto-
sowaniu niezmiennej wysokosci dZwie-
kéw, konkretnie okreslonych). Nie wyni-
ka stad jednak, aby stuch absolutny de-
cydowat o0 wyzszej muzykalnosci jednost-
ki, stuchem tym obdarzonej, cho¢ zazwy-
czaj uzdolnienie to ufatwia zdobycie in-
nych elementéw muzykalnoéci, wsréd
ktérych jedynie poczucie rytmu stoi na
uboczu i niejednokrotnie nie idzie w parze
t wrazliwoscig stuchowa lub pamiecig
muzyczng. Stuch muzyczny w ogélniej-
szem rozumieniu zaznacza si¢ stopniem
wrazliwoéci na doktadno$¢ brzmienia,
czystos¢ dzwigku, a takze na jego barwe.
W konkretnych przykfadach przejawia
sie wrazliwo$¢ ta w dokladnem powtd-
rzeniu dZwieku gtosem lub na instrumen-
cie muzycznym nietemperowanym (prze-
dewszystkiem na skrzypcach), lub tez
w rozréznieniu brzmienia poszczegdlnych
instrumentéw we wspdlnem brzmieniu
zespotu muzycznego.

b Poczucie rytmu
nie moze by¢ rozwiniete u jednostki nie-
zdolnej do najmniejszej reakcji stuchowej,
i odwrotnie: jednostka, obdarzona wybit-
na wrazliwoscig stuchowsa, moze nie po-
siada¢ poczucia rytmu. Poczucie rytmu
przejawia sie w wyczuwaniu dtugosci
brzmienia i w odpowiedniem akcentowa-
niu tych jednostek rytmicznych, ktére
akcentowania wymagaja. Z wyczuwa-
niem dtugosci brzmienia taczy sie wrazli-
wos$¢ na Scisle okreslony moment rozpo-
czecia brzmienia. Przy interpretacji utwo-
ru muzycznego wiasciwe pochwycenie
akcentéw, nalezyte wytrzymanie brzmie-
nia z rozpoczeciem dzwieku we wiasci-
wym czasie stanowi o rytmicznem wy-
konaniu zdania muzycznego. Mimowol-
ne zacieranie tych trzech elementow
wskazuje na brak poczucia rytmu. Rytm
moze by¢ zaznaczony niezaleznie od
brzmienia muzycznego, jak np. stuka-
niem lub ruchem (taktowanie). Subtel-
niejsze poczucie rytmu niezbedne jest
dla nalezytego ,frazowania” muzyczne-
go. Wiasciwe ustawienie  akcentow

w zdaniu muzycznem, wraz z odpo-
wiedniem rozmieszczeniem  oddechéw
(przerw niewyrazajacych sie pauza mu-
zyczng), z umiejetnem zastosowaniem
zciszen i wzmocnien, taczy sie $cisle z po-
czuciem rytmu.

c) Pamieé¢ muzyczna, po-
legajaca na zapamietywaniu krétszych
lub dhuzszych zdan muzycznych w me-
lodji lub harmonji, bywa nieraz niestusz-
nie identyfikowana ze stuchem muzycz-
nym. Pamie¢ muzyczna wraz z t. zw. stu-
chem wewnetrznym daja mozno$¢ mysle-
nia muzycznego, whasciwego jednostkom
0 wyzszym stopniu umuzykalnienia. Pa-
mie¢ muzyczna u cztowieka, uprawiaja-
cego muzyke, charakteryzuje sie typem
wzrokowej lub stuchowej pamieci. Dla
zapamigtania utworu muzycznego przez
wzrokowca niezbedny jest obraz nut.
Przyktadem, dowodzacym sity skojarzen
wrazen wzrokowych ze stuchowemi, moze
by¢ fakt, ze nuty o odmiennym uktadzie
graficznym od tych, jakie postuzyty wzro-

znackewcowi przy wyuczeniu sie napamieé

utworu muzycznego, powodujg zdezo-
rjentowanie grajagcego  w wykonaniu
opanowanego juz pamigciowo utworu.
W grze instrumentalnej zapamietanie
biegnikéw technicznych zwigzane jest
z przyzwyczajeniem do okre$lonych po-
zycyj palcowych oraz ich ruchéw, ktére
grajacy, Cwiczac sie w wykonywaniu
utworu, powtérzyt wielokrotnie.

d) Mitos$nictwo muzyki,
przejawiajace sie w potrzebie jej stucha-
nia i czynnego w niej udzialu w naj-
rozmaitszych formach indywidualnych
1 zbiorowych, jest zagadnieniem, ktére
przedewszystkiem interesuje wychowaw-
ce. Zagadnienie mitodnictwa ze wzgle-
déw wychowawczych staje sie osobliwie
wazne, jezeli wezmiemy pod uwage: od-
dziatywanie muzyki na stuchacza, bezpo-
Srednie uczestnictwo w muzykowaniu
i wreszcie przezywanie zbiorowe muzyki,
jakie daje spiew choralny igra w zespole
instrumentalnym. Zadna ze sztuk piek-
nych nie posiada cechy bezpo$redniego
oddziatywania na psychike ludzkg w tym



stopniu jak muzyka. Elementy harmonji,
akordy, nawet bez powigzania ich ze so-
ba w jaka$ catos¢ konstrukcyjna, daja juz
psychologicznie okres$lone nastroje, oczy-
wiscie catkiem prymitywne, dajace sie
jednak okresli¢ jako nastrdj smutku lub
wesotosci  (akord minorowy i majoro-
wy). Poczucie ,migkkosci” i ,twardosci”
wspoétbrzmien, poczucie, ktérem sie uza-
sadnia réwniez nazwa trybu ,moll”
i ,,dur”, nie jest swoiste dla przecietnego
stuchacza, natomiast poprzednio uzyte
okredlenie: ,smutny” i ,wesoty” bywa
uzywane najpowszechniej, co mozna tat-
wo stwierdzi¢ woéwczas, kiedy np. dzie-
ciom w Klasie zadajemy pytanie, ,jaki”
jest zagrany przez nas akord minorowy
i majorowy. Te prymitywne wrazenia,
wywolywane przez zademonstrowanie
akordéw, niepowigzanych w zdanie mu-
zyczne, staja sie oczywiscie bardziej zto-
zone przy zastosowaniu wyzszej struktu-
ry muzycznej, jaka jest melodja z jakiem$
tlem harmonicznem. Oddziatywanie mu-
zyki na jednostke i na gromade znane
jest powszechnie. To tez muzyka niejed-
nokrotnie bywa utylitaryzowana. Prak-
tyczne uprawianie muzyki dostepniejsze
jest i mniejszej wymaga sprawnosci, niz
uprawianie sztuk plastycznych. W mate-
rjale muzycznym prosta piosenka zawie-
ra¢ moze wszelkie wartosci dzieta sztuki,
ktére przeméwi nietylko w doskonatej,
artystycznej interpretacji, ale (w mniej-
szym wprawdzie stopniu) réwniez i w dy-
letanckiem wykonaniu zespotu mito$ni-
kéw $piewu. To samo, cho¢ w mniejszej
mierze, dotyczy utworu instrumentalnego
i jego wykonania. Wychowawcze jest
w danym wypadku zaréwno oddziatywa-
nie utworu muzycznego, jak tez i jego
odtwarzanie (bezposrednie obcowanie
z utworem).

stwarzajac ,nastawienia” psychiczne.
Przygotowujg grunt, na ktérym nakaz
wychowawczy, skonkretyzowany w sto-
wie, tatwiej sie przyjmuje. Spiewanie pie-
$ni jest nadto najprostsza 1 najnatural-
niejsza formg ,,wyzywania si¢”. Od bez-
tadnego nucenia matego dziecka az do
podnoszacej na duchu pieéni zotnierza
w boju, pieéni rewolucyjnej czy tez
modlitwy $piewanej — piesn jest zawsze
najbardziej bezpodrednig i najelementar-
niejsza wypowiedzig." Dla wypowiedzi
zbiorowej piesn jest niezaprzeczenie je-
dyng formg. Dobrze znany kazdemu
nauczycielowi jest fakt, ze dzieci w kla-
sie domagajg sie nieraz jednogtosnie od-
$piewania jakiej$ okre$lonej piesni z po-
$réd wielu, przyswojonych w repertuarze
szkolnym. Pie$fi nasunieta bywa przez
chwile, przez okoliczno$¢, a od$piewana
spontanicznie, uzupetnia przezycie zda-
rzenia. Wspdlne odépiewanie piesni zbli-
za jednostki, réznigce si¢ psychicznie,
wytwarza atmosfere, sprzyjajaca porozu-
mieniu sie ludzi w gromadzie.

4. Chor jest tym zespotem, w ktd-

rym idea wspétdziatania wyraza sie naj-
doskonalej. Gromada dazy do tego, by
$piewac ,,jak jeden”. Poczucie sity rosnie
w kazdym uczestniku chéru, kiedy styszy,
ze glos jego zlewa sie w cato$¢ z glosa-
mi towarzyszy. Nastepuje tu od pierwszej
chwili dziatania chéru zespolenie i pod-
porzadkowanie indywidualnosci jednost-
ki woli kierownika zespotu. Podporzad-
kowanie jednostki, cho¢ jest zupetne,
nigdy nie upokarza, gdyz kierownik
chéru stale sugeruje wzér, do kto-
rego podnoszony jest caty zespét. Im
zupetniejsze jest zespolenie, tern chor jest
lepszy. W wyszkolonym chérze wytado-
wanie energji dla gromadnego zrealizo-
wania dziefa sztuki jest zrédtem radosci.

3. Piesi. Nie ulega watpliwosci, 2diewatpliwe jest znaczenie wychowaw-

z wielu $rodkéw, jakiemi szkota rozpo-
rzadza, pie$n posiada dla wychowania
podstawowe znaczenie. Poezja tekstu
w zespoleniu z bezposrednio na dusze
oddziatujacg melodja o okreSlonym ry-
sunku i rytmie — muszg zdziata¢ swoje,

czo-spoteczne chéru w pracy szkolnej
gdyz, podporzadkowujac indywidualno$é
jednostki, daje jej réwnocze$nie wzmoze-
nie poczucia sity przez zbiorowos¢, a tak-
ze poczucia solidarnoéci. W czasie nie-
ktérych wystapieri wielkich grup ludzkich



bywa stosowane rytmiczne skandowanie
haset ,na sposéb chéralny”, co posiada
sugestywng site propagandowg gtdwnie
dzieki chéralnej, zgodnej w rytmice inter-
pretacji. Spiew zbiorowy, polegajacy na
jednogtosowem wykonaniu melodji, nie
jest uwazany za $piew chéralny w wia-
Sciwem tego stowa znaczeniu. Nie jest
nim réwniez jednogtosowy $piew zespotu
z towarzyszeniem instrumentu, dajacym
tlo harmoniczne. Wiek X po nar. Chr.
wprowadza dwugtos w chérze, ktéry po
przejéciu szeregu etapéw rozwojowych,
przeobraza sie w choér wielogtosowy. Nie
wynika stad, ze $piew zbiorowy jedno-
gtosowy nie posiada znaczenia dla umu-
zykalnienia lub rozbudzenia zamitowania
do $piewu. W tych krajach zwiaszcza,
gdzie piesn ludowa, powszechnie $piewa-
na, nosi cechy pieéni solowej, zbiorowy
$piew jednogtosowy ma racje bytu. Do
krajéw, posiadajacych wyraZnie z cha-
rakteru swego solowg pie$i ludowa, na-
lezy Polska (zob. wyzej 1.). Nieliczne sto-
sunkowo piesni obrzedowe, zwigzane
zpraktyka koscielna, nosza cechy choratu
i wymagaja tla harmonicznego. Takiemi
sg np. piesni $piewane przy wyjezdzie or-
szaku weselnego do koéciota, powrocie
z kosciota, btogostawienstwie panny mito-
dej, piesni postne, pogrzebowe it. p. Zna-
czna jednak przewaga piesni $wieckich,
jak np. pasterskie, piesni pracy, zalotne,
przy$piewy w taficu — sg wybitnie solo-
wemi piesniami i nie wymagajg uktadéw
chéralnych wielogtosowych dla ich pow-
szechnego wykonania. Powyzsze uwagi
nie pomniejszaja bynajmniej zasadnicze-
go znaczenia, jakie $piew wielogtosowy
ma dla szkoty. Tylko w takiej szkole moze
by¢ mowa o poczynaniach kulturalno-mu-
zycznych, w ktérej prowadzony jest Spiew
wielogtosowy i w ktdrej chér, umuzykal-
niajac szkote w czasie swych wystepow
na uroczystosciach i koncertach szkol-
nych, jest zaczatkiem przysztego zespotu
$piewaczego, propagujacego kulture mu-
zyczng juz poza szkota. Praktyczny cel
dalszy, spoteczno-kulturalny, da sie tu za-
tem wysnu¢ jako przygotowanie przez

szkote zespotéw mitodnikéw $piewu ché-
ralnego. Amatorskie chéry pozaszkolne,
a posréd nich chéry ludowe, zawdzigcza-
ja swoje istnienie przedewszystkiem nau-
czycielowi szkoty ogélnoksztatcacej, za-
rowno ze wzgledu na jego inicjatywe
w zaktadaniu i prowadzeniu choéru, jak
tez i ze wzgledu na przygotowanie przy-
sztych choérzystéw w szkole powszechnej
i w gimnazjum.

Repertuar piesni szkolnych z wy-

chowawczego punktu widzenia wymaga
szczeg6lnej pieczy i umiejetnego wyboru.
Piesn musi $ciéle odpowiada¢ psychice
dziecka, a rownocze$nie winna by¢ zwia-
zana z kulturg $rodowiska. Nadmierne
utylitaryzowanie tekstéw piesni szkolnej
dla celéw wychowawczych i pozamu-
zycznych daje nieraz w rezultacie obnize-
nie poziomu nauczania $piewu szkolnego,
gdyz wytacznym wowczas celem
przy doborze piesni bywa tekst. Pie$ni
~wychowawcze” nie posiadajg w takich
wypadkach warto$ci muzycznej. Takiez
konsekwencje wynikajg niekiedy przy
stosowaniu aktualnych piesni w zwigzku
z uroczystosciami, obchodami history-
cznemi i t. p. wéwczas, kiedy w zasobie
piesni tego typu brak jest muzycznie war-
to$ciowych utworéw. Przesada w korela-
cji (zob. nizej) $piewu szkolnego z inne-
mi przedmiotami nauczania powoduje
réwniez obnizenie wartosci materjatu mu-
zycznego. Szkodliwo$¢ zbytniego nagina-
nia repertuaru $piewaczego do potrzeb
pozamuzycznych staje si¢ az nadto zro-
zumiata, jesli zwazymy, ze naczelnym ce-
lem $piewu szkolnego jest wychowanie
estetyczne i ze wobec tego winna wejs¢
do repertuaru o ile moznosci piesh war-
tosciowa, ksztatcagca smak muzyczny.
Przy stosowaniu Kkorelacji mozemy uni-
kna¢ niepozadanego obnizania poziomu
miemy, ze pie$n zespolona z tematem lek-
cyjnym innego przedmiotu nauczania ma
by¢ jego logicznem uzupetnieniem, nie za$
szczegotowy ilustracja. Wowczas nawet,
kiedy piesn stanowi punkt wyjscia dla
opracowania tematu lekcji (zwiaszcza



przy nauczaniu tagcznem), najodpowie-
dniejsze sg te piesni, w ktérych zawiera
sie opis ogolny, dajacy jaki$ petny obraz
lub wprowadzajacy odpowiedni nastréj.
Tak wiec przy omawianiu postaci dzie-
jowej mozna zaspiewac nietylko piesn,
opisujaca czyny tej postaci, lecz pie$n,
zwigzang tematycznie z odpowiednig
epoka. Kiedy tematem lekcji jest zja-
wisko, czynno$¢ lub przedmiot zwigza-
ny z jesienig, wowczas pie$n, opisujaca
jesien ogdlnie, daje dostateczng sposo-
bno$¢ do potaczenia tematycznego i zbe-
dne bytoby uciekanie si¢ do $cistej ko-
relacji piesni, dokladnie opisujacej te-
mat, np. orke jesienng, o ile piesn ta
nie ma wartosci muzycznej. Zasada dosto-
sowania repertuaru piesni do psychiki
dziecka, a takze do jego mozliwosci $pie-
waczych, spowodowata, iz pierwsze pie-
$ni, Spiewane w szkole powszechnej,
to piesni przy zabawie. Element zabawy
przeksztatca sie nastepnie w inscenizacje
piesni. Poczatkowe $piewanie jest zatem
jakby $piewem stosowanym, co znajduje
swoje uzasadnienie w tern, ze dziecko mu-
si by¢ stopniowo wciggane do $piewu,
gdyz znaczna cze$¢ dziatwy szkolnej,
a przedewszystkiem dzieci nierozépiewa-
ne, wzbraniajg sie poczatkowo przed wy-
dobyciem gtosu. Pieéni z zabawg s3
w wielu krajach zapozyczone z folkloru.
Z polskich piesni wymieni¢ tu nalezy:
»Czarnego barana”, Przepi6reczke”, ,,Bu-
dujemy mosty”, i t. p. Regjonalizm, prad
lat ostatnich, ozywit w licznych krajach
Europy wiele dziedzin zycia kulturalnego.
Wydoby#t niewatpliwe a zapomniane lub
nieznane wartosci kulturalne, a nawet po-
budzit nowe sity twércze. W nauczaniu
szkolnem w Polsce musiata sie przejawic¢
troska o kulture rodzima i zachowanie
w niej cech charakterystycznych dla po-
szczeg6lnych krain Rzeczypospolitej. To
tez taczac te tendencje z zasada wigzania
repertuaru szkolnego z kulturg $rodowi-
ska powinno sie stosowa¢ w szkotach
powszechnych przedewszystkiem regjo-
nalne piesni ludowe. Piesr ludowa rodzi-
mego regjonu ustepuje w starszych kla-

sach miejsca piesniom regjonéw obcych.
W ten sposdb uczeni szkoty powszechnej
poznaje w korelacji $piewu z innemi
przedmiotami nauczania kulture duchowa
catego kraju. Naczelna zasada nowych
programéw (np. niemieckiego z 1925, pol-
skiego z 1935, Z. S. R. R. 1933) nauczania
$piewu — roz$piewanie miodziezy, skie-
rowuje twérczo$¢ kompozytoréw na ché-
ry dziecigce od najtatwiejszych, jednogto-
sowych az do kantat wielogtosowych,
przeznaczonych dla zespotéw o znacznej
sprawnosci $piewaczej. Zaznaczy¢ tu na-
lezy, ze niektére utwory wybitnych kom-
pozytoréw zwiazane sg jedynie tematycz-
nie z dzieckiem, lecz nie nadajg sie do
wykonania przez dzieci. Do najbardziej
znanych tego rodzaju kompozycyj naleza:
»Rymy dzieciece” K. Szymanowskiego,
szereg piesni G. Mahlera, A. Greczanino-
wa, D. Severac’a. Jednym z pierwszych
zbioréw piesni, napisanych specjalnie dla
dzieci, jest ,,Spiewnik dla dzieci” Z. Nos-
kowskiego. Piesni te sg najpopularniej-
szemi pie$niami w polskich szkotach
powszechnych. W literaturze instrumen-
talnej, specjalnie za$ fortepianowej, znaj-
dujemy juz do$¢ dawno utwory pisa-
ne dla dzieci. Tworzyli je jako mtodociani
j kompozytorzy — Mozart i Beethoven (so-
| natiny), po nich — ze specjalng mysla
0 dziecku — R. Schumann (Album f. die
Jugend), P. Czajkowski, Reinecke i inni.
1w tej jednak dziedzinie muzyki literatura
jest zbyt uboga. O potrzebie odpowie-
dnich utworéw dla dzieci $wiadczg kon-
kursy kompozytorskie, ogtaszane zagra-
nica i u nas.
6. Dziecko na progu szkoty.
| cko, przestepulqc prog szkoty, wchodzi
W nowe, nieznane zycie. Zatraca si¢ po-
czatkowo wewnetrznie, aby sie po pew-
| nym czasie odnalezé i wypowiedzie¢
w nowych warunkach. Urobione swoiscie
' przez $rodowisko, w jakiem zyto, wnosi
do szkoty okreslone cechy, charakteryzu-
| jace to jego $rodowisko. Przesigkniete
atmosferg domu, wsi lub miasta, wnosi
pewne wartosci kulturalne, ktére szkota
| podchwytuje i pielegnuje. Wnosi réwniez

Dzie-



utomnosci i krzywizny, ktérych prostowa-
niem zajmuje sie szkota w swej pracy
wychowawczej. Dziecko milczace pobu-
dzi¢ nalezy do méwienia i méwienia tego
nauczy¢; uspienie duszy zastgpi¢ rozbu-
dzeniem. Nieocenione ustugi pod tym
wzgledem oddaje piosenka. Trzeba pod-
trzyma¢ sentyment (bez egzaltacji) do
zwierzat, ptakéw, roélin, wystepujacy
u dziecka miejskiego. Nalezy rozbudzi¢
sentyment ten, ktérego brak dziecku wiej-
skiemu, niewatpliwie skfonniejszemu do
realizmu i dalszemu od fantazji niz dzie-
cko miasta. Wychowanie panstwowe
dziecka, znacznie trudniejsze do zrealizo-
wania na wsi niz w miescie, opiera¢ mu-
simy przedewszystkiem na fantazji, umo-
zliwiajacej przeniesienie odczu¢ lu-
dzi dojrzatych do skali dzieciecego
uczucia. Symbolika, zapozyczona
od starszych (godto panstwa, portrety
Prezydenta i Marszatka, obchody i uro-
czystoéci szkolne), staje sie czynnikiem
wychowawczym dzigki dziataniu fanta-
zji dziecka. Te za$ pobudzi¢ mozemy
przedewszystkiem piesnig szkolna. Dzie-
cko wchodzi do szkoty ze swoja niepora-
dnoscig fizyczna, ze szczebiotem zamiast
mowy, ze swoja drobng skalg wszystkie-
go, co jest przejawem umystowego i fizy-
cznego dziatania. Z dziecigcego szczebio-
tu, z pieszczotliwego upominania sie
o przysmak, czy $wiecidetko pozostata
nowicjuszowi szkolnemu $piewnos¢, kto6-
ra wyzyska¢ nalezy w nauczaniu. W su-
rowcu mowy brzmig t. zw. ,biate tony”,
pochodzace czesto od pieszczotliwego
~ptaskiego” mowienia, przez uktadanie
ust wszerz. Dziecku fatwiej jest gtos
przeciggnac¢ niz przenies$¢
z jednego poziomu dZwigkowego na dru-
gi. Zwalczanie dwdch tych nawykéw, pta-
skiego $piewania i zaciggania, stanowi
przedmiot szczegdlnej troski nauczyciela
w poczatkowej nauce $piewu.

nawet zakatki wiejskie, stanowi tadunek,
ktérego dziecko wyzby¢ sie powinno
w szkole copredzej. Ztej pieéni nie nalezy
ucisza¢ zakazem, lecz zastapi¢ jg trzeba
piosenka, ktéraby charakteryzowata pro-
stota, dziecieco$¢ i swojsko$¢. Przyjmo-
wanie przez dziecko pierwszych z brzegu,
zastyszanych przypadkowo piesni taczy
sie nieraz z potrzebg stuchania muzyki.
Nic wiec dziwnego, ze chwytane bywajg
przez dzieci melodje-wtéczegi. A wystar-
czy przyswojenie cho¢by fragmentu nie-
odpowiedniej piesni, azeby przyrodzona
dziecku ,,chtonno$¢” muzyczna data grunt
do zaszczepienia materjatu nieestetyczne-
go i do wypaczenia smaku, Dlatego
tez dostarczenie dziecku odpowiedniej,
ksztatcacej estetycznie piosenki od same-
go poczatku $piewania szkolnego posiada
tak wielkie znaczenie wychowawcze.
Trzeba to stwierdzi¢, zc wérod piesni dla
najmtodszych niewiele jest takich, ktdre-
by ksztatcity poczucie estetyczne dziecka.
W ostatnich czasach pedagogowie muzy-
czni zwrécili uwage na potrzebe pobu-
dzania muzycznej twdrczosci dziecigcej.
Pierwsze préby w tym kierunku podjat
w Niemczech F. Jéde (9). W dalszym cig-
gu prowadzi je A. Lechner w Wie-
dniu (10). Zaznaczy¢ tu jednak nalezy,
ze tworczo$¢ ta pobudzona byfa przede-
wszystkiem dla celéw umuzykalnienia,
a nosi ona cechy improwizacji na zadany
temat. Tematem tym jest poczatko-
wo okrzyk, nawotywanie, pytanie, odpo-
wiedZ, wyrazane w stowie. Dzieci—, me-
lodyzujac” i ,,rytmizujac” wyrazy, a na-
stepnie zdania, wdrazane sg do logicznej
analizy zdania muzycznego w piesni arty-
stycznej, stowem — umuzykalniajg sie.
Ten kierunek pedagogiczny w ksztatce-
niu muzycznem dziecka na poczatkowych
szczeblach zgodny byt zresztg ze stoso-
wang powszechnie ,radosng twoérczo-
$cig” dziecka réwniez i w innych dziedzi-

7. Piesni dziecigce. Dziecko miepach ksztatcenia szkolnego. Z pojeciem

skie przynosi z domu motywy wszelkiego
rodzaju brukowych piesni. Modna a szpe-
tna piesn, rozbrzmiewajaca dzi$ nietylko
w miescie, ale przenikajaca w najdalsze

prostoty pie$ni dzieciecej taczy sie poje-
cie fatwosci, to tez w materjale nauczania
dla Kklas nizszych znalez¢ sie powinny
krotkie piesni jednogtosowe, tatwe i przy-



stepne w melodji i rytmie. OkreSlenie
Krétkie” odnosi sie raczej do tekstu, niz
do melodji, gdyz melodja, tworzaca piesh,
nie liczy mniej niz osiem taktéw. Wpraw-
dzie w niektérych prymitywnych pies-
niach ludowych (Podhale, Huculszczyzna,
Polesie) napotykamy czterotaktowe pie-
$ni, to jednak pieéni te nie stanowig ma-
terjatu dla repertuaru klas nizszych. Krét-
kos¢ tekstu decyduje o sile wrazenia, ja-
kie piesh wywrze¢ ma na dziecku. Na-
0g6t trzy zwrotki to maksymalna obje-
to$¢ tredci piosenki dziecigcej. Piesni do
zabaw stanowig pod tym wzgledem wy-
jatek, bywaja wielozwrotkowe, wigkszej
ich dhugosci wymaga organizacja zaba-
wy. Rzeczg zrozumiatg jest, ze piesn o bu-
dowie zwrotkowej nadaje sie jedynie dla
poczatkowego $piewu. Najprzystepniej-
sze dla dziecka pochody melodji opierajg
sie na tréjdzwigku i na diatonice (pocho-
dzie dzwigkéw ze stopnia na stopief
kolejno). Jednakze diatoniczny pochéd
dzwiekéw w poczatkowych piesniach nie
powinien przekracza¢ pieciu, gdyz, jak
to wykazaty badania pedagogéw wiederi-
skich, gama o$miotonowa w catosci do-
stepna jest dla wyobrazni muzycznej
dziecka przecigtnie uzdolnionego muzy-
cznie dopiero od lat 12. katwos¢ rytmi-
czna melodji polega badZ na jednorodno-
ci rytmu, badzZ tez na perjodycznem po-
wtarzaniu sie komplekséw rytmicznych.
Pieéni tatwe w rytmie to te, ktérych takt
jest dwumiarowy, lub trzymiarowy (ta-
kty proste); przedewszystkiem jednak
dwumiarowy. Dwa — to liczba, odlicza-
na przy wachnieciach kotyski, przy mia-
rowem chodzeniu, przy wszelkim ruchu
wahadtowym, danym od przyrody. Naj-
dostepniejsze dla dziecka wartoéci — to
6semki. Bezposrednio po ,gaworzeniu”
$piewajace (improwizujace) po swojemu
dziecko najchetniej stosuje w swojej
beztadnej melodji, kiwajac sie z boku na
bok — ,la, la, la, la” — 6semki w gru-
pach po dwie, w takcie dwumiarowym.
Nastepny etap w naturalnym rozwoju ryt-
miki u dziecka — to C¢wiartki (przy
maszerowaniu). Dalszy — szesnastki

w grupach po cztery. Wartosci, wyraza-
jace* sie poinuta, poinuta z kropka i caty
nutg stanowia odlegte pojeciowo zjawi-
ska rytmiczne i moga by¢ jedynie ,,wpo-
jone” przy S$piewaniu pieéni, przyczem
cata nuta pozostaje na dtugo abstrakcja,
gdyz w piesniach dziecigcych niemal sig
nie zdarza. Zupetng komplikacjg rytmicz-
na sg wartosci, zwigkszone o potowe
przy pomocy punktu, wraz z odpowied-
niemi uzupetnieniami, oraz synkopa. Dal-
szg jeszcze trudno$¢ stanowig t. zw. ,,gru-
py niemiarowe” — np. trzy nuty réwne
na jedno uderzenie rytmiczne.

8. Ksztatcenie poczucia rytmu. Zja-

wisko rytmu wywotuje bezposrednie
wspoétdziatanie ruchéw ciata. Mysi, by
potaczy¢ ksztatcenie poczucia rytmu
z gimnastyka, jest stosunkowo niedawna,
chociaz w zasadzie nieobca starozytno-
sci. Jagues Dalcroze propaguje swoja
idee gimnastyki rytmicznej, a pozniej
Lrytmiki” poczatkowo w Szwajcarji. a na-
stepnie (1911—1914) prowadzi specjaing
szkote wychowania rytmicznego w Helle-
rau. Wéréd uczniéw Dalcroza znajduja
sie wybitni muzycy, ktérzy sie specjalnie
zagadnieniu  wychowania rytmicznego
poswiecaja, hotdujac zasadzie Dalcroza,
w mysl ktoérej ,,koniecznoscia dla wycho-
wania muzycznego jest, aby uczen umiat
nietylko zapamietywac i powtarza¢ ryt-
my, lecz takze aby odczuwat i uswiada-
miat sobie odpowiadajace im nastroje
i uczucia”. W szkole ogdlnoksztatcacej
najodpowiedniejsze jest powierzenie je-
dnemu nauczycielowi nauczania rytm ki
i $piewu. W wielu wypadkach rytmika
stanowi integralng cze$¢ nauki $piewu,
za$ samodzielnie wystepuje raczej na
kompletach specjalnych niz w norm, 1-
nym programie szkoly powszechnej lub
$redniej. Wydatng pomocg do ksztatcenia
poczucia rytmu moze by¢ dyktando mu-
zyczne, wprowadzone we Francji w ro-
ku 1882 przez Lavignaca, a w Niemczech
przez Riemanna w r. 1899. W dzisiejszem
nauczaniu szkolnem poczatkowe ksztat-
cenie poczucia rytmu odbywa si¢ przez
stosowanie ¢wiczen, $ciéle zwiazanych



z piesnig. Cwiczenia te polegajg na ma-
szerowaniu w takt marszowej piesni, roz-
poznawaniu rytmu zdania muzycznego,
granego lub nuconego przez nauczyciela,
wedtug akcentéw, przypadajacych na
mocne czesci taktu, i wreszcie przez tak-
towanie dzieci w czasie Spiewania przez
nie pies$ni. Cwiczenia, polegajace na tak-
towaniu, nie moga by¢ stosowane przy
$piewaniu pieéni z cieniowaniem, gdyz
powodowatyby schematyzowanie kazde-
go zdania muzycznego, a tern samem usu-
watyby ekspresje przy cieniowaniu piesni.
Dla umocnienia rytmicznego wykonania
piesni stosowane bywa wyklaskiwanie
rytmu. Jednakze wszelkie ¢wiczenia ryt-
miczne winny by¢ wykonywane w ten
sposob, aby nie stanowity celu samoist-
nego. W starszych klasach szkoty po-
wszechnej analiza rytmiki taficéw ludo-
wych i narodowych, a przedewszystkiem
rytmiki regjonalnych taicéw najblizszej
okolicy ma by¢ stosowana praktycznie
przez wykonywanie tych taricow, co wraz
z inscenizacja piesni tanecznej jest mate-
rjatem lekcji zaréwno $piewu jak i ¢wi-
czen cielesnych. Stad wynika Scista ko-
relacja dwéch tych przedmiotéw naucza-
nia. Wychodzac z zatozenia, ze ¢wiczenie
rytmiczne jedynie z zastosowaniem ruchu
(taktowane bez $piewu) stanowi dla
dziecka zbyt wielkg abstrakcje, S. Cole-
man, pedagog angielski, zastosowat przy
tych ¢wiczeniach orkiestre, ztozong z in-
strumentéw perkusyjnych, i osiagnat
w swych do$wiadczeniach znaczne rezul-
taty.

9. Ksztatcenie stuchu,
przeznaczone dla ksztatcenia stuchu, po-
winny sie zasadniczo odbywa¢ w $pie-
wie, gdyz wéwczas dziecko bezposrednio
wytwarza dzwieki muzyczne i wigze je
w cato$¢ melodyjng bez pomocy mecha-
nizmu instrumentu. Jednakze zdaniem
niektérych pedagogéw (8) wiekszego
skupienia uwagi wymaga przy wydoby-
waniu dzwiekéw gra instrumentalna. Ci
wiec pedagogowie oprécz $piewu stosuja
od pierwszych chwil nauki gre na
prymitywnych instrumentach: fujarkach,

10

harmonijkach ustnych, cymbatkach i t. p.
Jednym z inicjatoréw tego kierunku
w pracy nad ksztatceniem stuchu jest
F. Jode. Umuzykalnienie przy zastoso-
waniu instrumentdw moze dac¢ dobre re-
zultaty woéweczas, kiedy zesp6t dzieci nie
jest zbyt wielki (komplety). Przy nauce
w dzisiejszej normalnej klasie tego ro-
dzaju metoda nie jest mozliwa. Ksztatce-
nie stuchu, zwiazane $cisle z ksztatce-
niem gtosu w tym wypadku, kiedy Spiew
jest uzyty jako $érodek, odbywa sie zaw-
sze przy pomocy symbolicznych wyobra-
zen dzwieku. Literowe oznaczenie dZwie-
kéw nie nadaje sie do wy$piewania, jako
Zle brzmigce. Guidon z Arezzo (pocza-
tek XI. w.) ustala przeto system nazw
dzwiekéw wedtug poczatkowych sylab
wierszy hymnu do $w. Jana Chrzciciela,
patrona $piewakéw. Hymn ten brzmiat
jak nastepuje:

Ut queant laxis
Resonare fibris
Mira gestorum
Famuli tuorum
Solve polluti
Labii reatum
Sancte Johannes

Stad wiec powstaty nazwy solmiza-
cyjne dzwiekéw: ut, re, mi, fa, sol, la, si,
przyczem ,si” wzieto poczatek od litery
»Sigma”, pierwszej w wyrazie — sancte,
Lut” za$, jako bezdzwieczne, zamieniono
na ,,do”, pochodzace od nazwiska Doni,
muzyka z XVII w. Wszelkie pdzniejsze
systemy sylabowe pochodza od systemu

¢wiczeniaolmizacji Guidona. T onic-Solfa,

metoda pomystu S. A Glover, jako me-
toda absolutna, wedtug ktérej nazwy
oznaczajg dzwigki o niezmiennej wyso-
kosci (la = a = 435 drgan na sekun-
de), zmodyfikowana zostata nastgpnie
przez J. Curvena w potowie XIX w. na
metode wzgledna, wedlug ktérej nazwy
odnoszg si¢ nie do dZwiekéw konkre-
tnych, lecz do stopni gamy diatonicznej.
Oznaczenia stopni w metodzie Tonic-Sol-
fa s nastepujace: do, re, mi, fa, so, la,
si, do. Chromatyczne obnizenia: pot-



ton od re — ro, tercja mata — mo, seksta
mata — lo, septyma mata — to. Chroma-
tyczne podwyzszenia: pétton od do — di,
zwiekszona sekunda — ri, zwigkszona
kwarta — fi, zwigkszona kwinta — si,
zwiekszona seksta li. Metode angielska
Tonic-Solfa przystosowuje jako Tonika-
Do A. Hundoegger w Niemczech. Ozna-
czenia metodg Tonika-Do sg nastepu-
jace:

14 Z# 3 4H 5 *5 6* 7 a
do di z¢ zZimi fo fi so si lo li tido
8 7 ©7 6b6 5 > 4 38 Z®1

do ti tu talu 50 su fa mimu ze tu do

Dalszym etapem w rozwoju metod
ksztatcenia stuchu byt system M. Batt-
kego, ktory jednak przeszedt bez szer-
szego zastosowania. Battke rozwinat
w swym systemie zasade pogladowosci,
oddalit go jednak zbytnio od poje¢ czy-
sto muzycznych.

K Eitzow.i postuzyla jako
punkt wyjscia dla nowej metody krytyka
systemu nutowego, ktérg ujmuje w czte-
rech nastepujacych punktach: I-o system
nutowy nasuwa nielogiczny wniosek, ja-
koby dzwieki ukiadaty sie wedlug kate-
gorji i dzielity na zasadnicze i pochodne,
2-0 system nutowy nie uwzglednia
zmniejszonych, matych, wielkich i zwie-
kszonych interwali, 3-0 nie daje podstaw
dla dwunastostopniowego podziatu chro-
matycznego oktawy, 4-o jest niedokta-
dnem wyobrazeniem grafieznem melodji
wobec réznic, jakie zachodzg miedzy od-
leglosciami tonalnemi a rysunkiem me-
lodji na pieciolinji (jednakowe odlegto-
Sci). Dobor sylab dla oznaczenia dzwig-
kéw cigzacych (314 oraz 7 i 8 stopien
gamy diatonicznej) dokonany jest przez
Eitza w ten sposob, ze zblizone one s3
dzieki zastosowaniu tych samych gtosek.
System ten nazwat Eitz ,Tonwortsy-
stem”. Gama C-dur posiada w jego sol-
mizacji nastgpujaca postaé: bi to gu su
la fe ni bi. Metoda Eitza nie jest zasadni-
czo metody relatywna, lecz absolutna.
Jedynie jego , Tonwortsystem” stosowa-

ny jest zaréwno przez relatywistow, jak
i absolutystow.

Od roku 1930 zwrécit na siebie
uwage swoja metodg R. Miinnich,
pedagog niemiecki. W metodzie tej.
nazwanej przez autora ,Jale”, zasto-
sowana jest jedynie relatywno$¢. Sy
stem nomenklatury dZwigekowej nosi
cechy zaréwno systemu Toniki-Do. jak
tez i Eitza. Spotgtoski, uzyte przez Mun-
nicha, celowo nie sg wybuchowemi
i przez swojg trwato$¢ utatwiajg nalezy-
te ustawienie brzmienia, jakie sie zawie-
ra w nastepujacych po nich gtoskach.
Nizej podajemy catkowitg solmizacje me-
tody Jale:
uje

je i mono m sa

ja Yle \mi ni to 'su

—
—
—

\Ia \rm-ne v \50 uu Ju

Przy stosowaniu wzglednych syste-
méw oznaczania dZwiekéw rozpowsze-
chniona jestt. zw. fonogestyka,
polegajaca na wskazywaniu reka stopnia
gamy. Wchodzi tu w gre siedem pozycyj
dtoni i palcéw oraz osiem pozycyj ramie-
nia od pozycji pionowej wdét do piono-
wej wgore. Ten érodek pomocniczy przy
nauce $piewu z zastosowaniem metod re-
latywnych wprowadzit Curven, nawig-
zujac do pomystu ,reki Guidona”, mne-
motechnicznego $rodka, stuzacego do za-
pamietania potozenia catych i potonéw
w poszczegélnych tonacjach bez uzycia
nut. Jasne jest, ze przy zastosowaniu
fonogestyki niemozliwe jest uwzglednie-
nie rytmu, i ze podobnie, jak stukanie
i taktowanie bez $piewu, tak tez i $pie-
wanie z reki jest z istoty swej ¢wiczeniem
jednostronnem.

W Polsce od r. 1919 stosowana jest
przez Stefana Wysockiego i uczniow
jego ,szkoty umuzykalnienia” metoda,
przeznaczona dla szk6t ogélnoksztatca-
cych do ksztatcenia zbiorowego. Opiera
ona poczatki umuzykalnienia na rozwija-
niu stuchu relatywnego i poczucia tonacji.
Oktawa, a dalej akord foniczny, jest
w niej punktem wyjécia. Postuguje sie



odrebng fonogestyka, w ktérej cztery po-
zycje catej reki uzmystawiajg tonike, me-
diante, dominante i oktawe dolnego, za-
sadniczego dzwieku:

oktawa oktawa oktawa
| medianta tonika
90°\  dominanta X tomka A
\
N medianta X dominanto
tomka dominanto medianta

Odchylenia dtoni oznaczajg dzwigki
przylegte do tamtych dZwigkéw. W me-
todzie Wysockiego wyprowadzona jest
ze skrétéw numeracji nomenklatura sto-
pni gamy: jen (1), wa (2), to (3),
cze (4), pa (5), sze (6), sie (7),
jen (1=8). W nazwach stopni podwyz-
szonych samogtoske zmienia sie na ,y”,
obnizonych na ,u”. Metoda ta ustala
charakterystyki stopni gamy przez od-
$piewanie krotkich melodyj, prowadza-
cych kazdy stopieri do toniki, jako do
zakonczenia. Przed przystapieniem do
pieciolinji wprowadzone sa wedug tej
metody ,linje akordowe” jako specjalna
linjatura nutowa. Rysunek ich odpowia-
da pozycjom dtoni w fonogestyce:

okt. okt. akt
ton. dom. ﬁ%raf}

Ponizej podajemy poczatek piesni
zyczenie” Chopina, zapisany na linjach
akordowych:

*]

J A,

St. Wysocki jest jedynym oryginal-
nym propagatorem metody wzglednej
w Polsce. Zasadniczo nalezy rozrézni¢
dwa rodzaje metod ksztatcenia stuchu:
metody wzgledne i absolutne. Propaga-
torzy obydwoéch kierunkéw bardzo wy-
raznie okre$laja swoje stanowiska, a ja-
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ko dowdéd, jak silnie przejawia si¢ pro-
paganda jednych i drugich, stuzy¢
moze fakt, ze Curven, pierszy propa-
gator metody wzglednej Tonic-Solfa,
zdotat zorganizowa¢ w roku 1879 sto-
warzyszenie zwolennikow tej metody.
Swiadczy o tern réwniez fakt, ze w la-
tach 1914 — 1925 pruskie wiadze szkol-
ne zakazaly stosowania metody Eitza.

10.
cznej. Mysl ksztatcenia wyobrazni muzy-
cznej znajdujemy w pismach J. J. Rous-
seau. Urzeczywistnia te my$l Froebel.

Uczniowie jego odpowiadali $piewem
na pytania, réwniez S$piewane przez
nauczyciela. Pozytecznem c¢wiczeniem

wyobrazni jest uzupetnianie przez ucz-
nia opuszczonych motywéw utworu,
powtarzar, lub wreszcie dorabianie
melodji do tekstu (patrz wyzej 7).
Niektérzy pedagogowie stosuja proby do-
rabiania przez zdolniejszych uczniéw me-
lodyj nietylko najprymitywniejszych, do
krétkich zdan, lecz takze do wierszy, sta-
nowiacych teksty piesni wybitnych kom-
pozytoréw. Mozr.0$¢ poréwnania me-
lodji ucznia z melodja kompozytora
do wspélnego tekstu ma tu by¢ $rod-
kiem ksztalcagcym wyobraznie muzy-
czng. Oczywiste jest, ze naduzywanie
tego $rodka moze wytworzy¢ maniere
lub szablon, daleki od celéw, jakie sobie
stawia muzyk-wychowawca. Poza tern
utwory uczniowskie moga nie przed-
stawia¢ zadnej wartosci, pobudzanie za$
do komponowania bez nalezytych pod-
staw sta¢ sie moze jedynie droga do
grafomanji muzycznej ucznia w szkole
ogolnoksztatcacej. Z tych wiec wzgle-
déw nalezy przyja¢ z zastrzezeniem ha-
sto, wypowiedziane przez czotowego pe-
dagoga Niemiec, R. Munnicha, ktére gto-
si, ze ,najpewniejszy $rodek ksztatcenia
wewnetrznego przezycia muzyki to pod-
niecanie wyobrazni do samoistnego two-
rzenia” (11).

(\\ Ksztatcenie wyobrazni muzycznej
W najnowszym polskim programie na-
uczania $piewu w szkotach ogélno-
ksztatcacych dzieli sie na szereg etapow,

Ksztatcenie wyobrazni muzy-



z ktorych trzy sa zasadnicze. Pierwszy
z nich dotyczy nauki elementarnej
w pierwszych dwu latach szkoly pow-
szechnej. Ksztatcenie wyobrazni wyste-
puje tu mianowicie przy wprowadzeniu
pisowni muzycznej. Dziecko
uczy sie rozpoznawaé, a potem okresla
stowem, gestem i rysunkiem syntetyczna
linje melodji, wznoszenie si¢ jej, opada-
nie lub utrzymywanie na jednym pozio-
mie. Cwiczenie to odnosi si¢ nie do catej
melodji, lecz do jej fragmentéw najbar-
dziej charakterystycznych. Ten wstep do
nauki nut, oparty na pojeciu wysokosci
dzwiegku, pobudza niewatpliwie czysto
muzyczng wyobraZznie dzieckai Pozadane
jest, aby tekst piesni, stuzacej do tego ro-
dzaju prymitywnej analizy, byt $cisle ze-
spolony z rysunkiem melodji, zeby poje-
ciu ,,gory” lub ,,dotu” w tekécie odpowia-
dato analogiczne wygiecie rysunku me-
lodji. Whasciwe wprowadzenie nut po-
przedza jeszcze w pracy niektérych pe-
dagogéw analityczny rysunek melodji,
polegajacy na zaznaczaniu w jej ogélnej
linji poszczeg6lnych pozioméw dzwieko-
wych.

Drugim $rodkiem ksztatcenia wy-

obrazni muzycznej dziecka sg in -
scenizacje i zabawy ry-
tmiczne. Przez inscenizacje ro-

zumiemy ukazanie akcji, zawierajacej
sie w tekécie piesni z zastosowaniem
ruchu, gestu i mimiki. Zabawy ry-
tmiczne polegajg na zaznaczaniu rytmu
pie$ni ruchem przy maszerowaniu, biegu,
rzucaniu pitki it. p. Inscenizacje i zaba-
wy rytmiczne dajg dziecku sposobno$¢
do wypowiedzenia sie w gescie, mimice
i ruchu, Sciéle uzaleznionym od tresci
muzycznej, a wiec sg materjatem dla
ksztalcenia wyobrazni muzycznej. Przy
inscenizacjach i zabawach rytmicznych
hasto Munnicha znajduje zastosowanie
bez zastrzezer. Inicjatywa powinna tu
wyptywaé od ucznia, nauczyciel winien
jedynie kontrolowaé ja i regulowag. In-
scenizacje stosowane s3 W nizszych
klasach szkoly powszechnej, jesli cho-
dzi o .piosenke dziecieca, w koricowych
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za$ klasach inscenizowane sa piesni lu-
dowe obyczajowe i obrzedowe.

Trzeci wreszcie $rodek ksztatcenia
wyobrazni muzycznej to stuchanie muzyki
koncertowej, audycje muzy-
czne, organizowane dla starszych klas
szkoty powszechnej oraz osobne dla gim-
nazjow i licedw. Zwiaszcza audycje dla
miodziezy szk6t powszechnych, organizo-
wane z mysla o ich przystepnosci i odpo-
wiednio omawiane, précz metodycznego
wprowadzenia w $wiat muzyki, majg za-
sadnicze znaczenie w ksztatceniu wyobra -
Zni muzycznej, o ile uktadajacy program
wezmie pod uwage, ze pierwiastek ilu-
stracyjny lub programowy w muzyce
jest czynnikiem pobudzajacym wyobraz
ni¢ dziecka. Stowo, objasniajace utwor,
nietylko go uprzystepnia, ale daje dzie
cku metode stuchania muzyki. To, co do
niedawna wydawato sie¢ niestosownem
jako materjat muzyczny dla audycji, zi
wzgledu na forme i tres¢ zbyt skompli
kowana, przy umiejetnem objasnieniu
staje si¢ dla dziecka szczegdlnie intere-
sujace, byleby tylko objasniajacy znalazi
odpowiedni spos6b porozumienia sig
z miodocianym stuchaczem. Sposéb ten
polega nietylko na tatwem, zrozumiatem
wyrazaniu mysli, ale na wyszukaniu i po
kazaniu dziecku w programowym utwo-
rze muzycznym takich momentéw ilu-
strujacych, ktéreby uwypuklity plastycz-
nie przedmiot, zdarzenie czy zjawisko,
zilustrowane muzyka, inaczej méwiac —
ktéreby poruszyly wyobraznie dziecka
Najprzystepniejszg i dawniej stale stoso-
wang dla tego celu formg muzyczng byta
piesn  wokalna. Tekst piesni ulatwia
w danym wypadku zadanie. Jednakze
w miare rozwijania sie metody umuzy-
kalnienia przy pomocy audycyj muzycz-
nych materjatem dla audycyj staje sie
coraz powszechniej réwniez i muzyka
symfoniczna, unikana doniedawna przez
organizatoréw audycyj, jako zbyt trudna.
Niewatpliwie do rozszerzenia materjatu
audycyj przyczynita sie dziatalno$¢ mu-
zyczna radja. Tak wiec w dzisiejszych
programach audycyj dla starszych klas



szk6t powszechnych spotykamy ,,Bajke’
Moniuszki i ,Ucznia czarnoksieznika”
Ducasa. Wykonanie kazdego z tych
utworéw trwa dhuzej niz kwadrans, sa
one przytem jednoczesciowe, a ich instru-
mentacja (zwlaszcza drugiego utworu)
bardzo ztozona. Jednak dzieki ich ilu-
stracyjnosci, dzigki fabule, ktéra obja-
$niajacy moze opowiedzie¢ i poprze¢
oczywisto$¢ swego opowiadania ilustra-
cja motywoéw muzycznych, utwory te sta-
ja sie najzupetniej przystepne. Dziecko
wystuchuje utworu wielkiej miary z za-
ciekawieniem, przedewszystkiem dlatego,
ze poruszona zostata w objasnieniu
utworéw wyobraznia dziecka.

11.
Srednich. Audycje muzyczne dla szkét
$rednich w tych krajach, w ktérych nauka
$piewu nie jest przedmiotem obowigzko-
wym nauczania szkolnego, sg oczywiscie
powszechniejszym $rodkiem umuzykal-
nienia niz $piew. W gimnazjach polskich
audycje sg obowigzkowe. Celem ich jest
przedewszystkiem wzbudzenie estetycz-
nej wrazliwosci na przezycia muzyczne,
przyzwyczajenie do obcowania z muzyka
i wyrobienie potrzeby jej stuchania. Au-
dycja skfada si¢ z czeci muzycznej oraz
objasnien, wyglaszanych na poczatku
przed grupami utworéw lub utworami
charakterystycznemu Najbardziej celowg
forma audycji jest ta, w ktorej zachodzi
bezposredni kontakt muzyka-wykonawcy
ze stuchaczem. Zatem, o ile tylko wa-
runki na to pozwalajg, organizowane sa
przedewszystkiem audycje muzyki zywej,
przyczem wykonawcami audycyj winni
by¢ przedewszystkiem artysci-muzycy.
Uczniowie, wystepujacy na audycji jako
solisci lub w zespole, sa wtedy tylko
czynni, kiedy organizatorzy audycyj ma-
ja to przedwiadczenie, ze wykonanie
utworéw sta¢ bedzie na dostatecznym
poziomie, lub ze wystep zespotu ucz-
niowskiego spetni zadanie propagando-
wo-muzyczne w stosunku do miodziezy,
stuchajacej produkcji swych koleg6w.
Muzyka mechaniczna moze mie¢ zastoso-
wanie w wyjatkowych wypadkach i tylko
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wtedy, kiedy strona techniczna aparatu
zapewnia wykonanie, odpowiadajace wy-
maganiom artystycznej produkcji. Pierw-
szefistwo przed audycjami z ptyt winny
mie¢ audycje radjowe, ktére sg transmi-
towane przedewszystkiem dla tych szkét,
dla ktérych zorganizowanie audycyj
z bezposrednim udziatem wykonawcow
jest niemozliwe. Muzyka z plyt moze
znalez¢ zastosowanie przy demonstrowa-
niu uczniom utworéw, ktérych nie mozna
im przedstawi¢ w innem wykonaniu. Na-
lezy mie¢ na uwadze, ze ani muzyka
z plyt, ani tez radjowa nie sprzyja na-
wigzaniu bezposredniego kontaktu z mto-
dzieza i nie stwarza atmosfery koncertu,

Audycje muzyczne dla szkdb ktorej ucznidw nalezy przyzwyczajac.

Specjalng uwage nalezy po$wigci¢ poga-
dankom, stuzacym dla objasnienia pro-
gramu i utworéw. Objasniajacy powi-
nien zda¢ sobie sprawe, ze pogadanki
te nie majg celéw wytacznie dydaktycz-
nych, lecz majg pobudzi¢ estetyczng
wrazliwo$¢ ucznia, zblizy¢ go do tresci
wykonywanych utworéw i wytworzy¢
jak najzywsze zainteresowanie muzyka.
Wiadomosci o kompozytorach, formach
muzycznych i t. p. nie powinny by¢ po-
dawane drobiazgowo, a cato$¢ objasnien
nie powinna mie¢ charakteru lekcji. Po
wyczerpaniu programu audycji, ktéra za-
zwyczaj nie trwa dluzej, niz godzing
szkolng, niektérzy kierownicy audycji
ustalajg w drodze glosowania, ktéry
utwor najbardziej sie stuchaczom podo-
bat. Utwor ten jest zazwyczaj powtarza-
ny. Tego rodzaju umozliwienie wyboru
utworu wyrabia pewien  krytycyzm
u stuchaczéw, a takze daje organizato-
rom audycyj zas6b do$wiadczen, z kto-
rych korzystajg oni przy uktadaniu pro-
graméw nastepnych audycyj. Z dotych
czasowych doswiadczen organizatoréw
audycyj wynika, ze przedewszystkiem
dobre wykonanie utworéw muzycznych
decyduje o pozytywnem ustosunkowaniu
siec mtodziezy do audycyj. Grupa mio-
dziezy, o ktoérej nieraz sadzimy, ze nie
jest zdolna do wystuchania wartosciowej
muzyki, o ile tylko wykonanie utworéw



toi na wysokim pofjjSthjjfc artystycz-
ym, zawsze zywo “gjfiije na istotne
iekno w muzyce. Jesli chodzi o forme
fykonania utworéw muzycznych, to po-
ularnoé¢ jej wsréd mtodziezy uszerego-
ouje sie jak nastepuje: Spiew solowy
meski w gimnazjach meskich, zefski —
i zenskich), chér meski, chér mieszany,
krzypce, orkiestra, wielonczela, zespét
ameralny, fortepian. Zrozumiate jest,
e zainteresowanie grg instrumentalng
ligksze jest wérédd mtodziezy tych szkét,
tore posiadajg dobrze prowadzone orkie-
try szkolne.

Najlepsza organizacja i najlepsze
oykonanie audycyj muzycznych nie
astapi jednak w pracy szkoly nad
muzykalnieniem miodziezy obowiaz-
owej nauki S$piewu, gdyz jedynie
ezposrednie uczestnictwo w muzyko-
waniu rozwija uzdolnienie i zamitowanie
tylko czynna postawa daje wychowa-
iu estetycznemu moznoé¢ dziatania terni
ajwazniejszemi, bo emocjonalnie od-
ziatywujacemi $rodkami. To tez w kra-
ich, ktére obnizyly nauke $piewu do
zedu fakultatywnych przedmiotéw, nie
alezy sie spodziewa¢ podniesienia po
iomu powszechnej muzykalnoéci. Nad-
bowigzkowo$¢ nauki $piewu w gimna-
jach tembardziej jest niebezpieczna dla
iowszechnej kultury muzycznej, im bar-
[ziej sie rozpowszechnia muzyka za po-
rednictwem radja. Stwierdzony jest bo-
ziem upadek amatorskiego uprawiania
luzyki, ktére niejednokrotnie wynikato
potrzeby ustyszenia, a nie produkowa-
ia muzyki. tatwos$¢ stuchania dobrej
nuzyki za posrednictwem radja niwelu-
s potrzebe muzykowania osobistego,
edyng i konieczng réwnowage moze tu
oprowadzi¢ wychowanie szkolne, przez
tworzenie nawyku muzykowania w wie-
u najodpowiedniejszym dla oddziatywa-
iia estetycznego.

12.  Ksztatcenie i doksztatcanie nau-
zyciela $piewu. Przy obecnej organi-
;acji szkét powszechnych i gimnazjow
iraz zakladéw ksztatcenia nauczycieli
pecjalizacja nauczycieli $piewu i muzy-
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ki instrumentalnej nie dotyczy nauczy-
cielstwa szk6t powszechnych, w ktérych
czynni sg zasadniczo nauczyciele, ucza-
cy wszystkich przedmiotdw. Ten stan
rzeczy znajdujemy zaréwno w Polsce,
jak tez i w innych krajach. Jedynie
w szkotach wyzej zorganizowanych po-
dziat na specjalnosci moze by¢ zastoso-
wany, gdyz szkoly te, bedace w wiek-
szych osrodkach i rozporzadzajace wigk-
szg liczbg nauczycieli, moga znalezé
W swej organizacji pracy zastosowanie
dla specjalisty, nauczyciela $piewu, kto-
ry jedynie tej dziedzinie pracy sie po-
$wiecy i posiada przygotowanie pedago-
giczno-muzyczne. W szkotach wyz-
szych typoéw jedynie nauczyciele - fa-
chowcy majg dostep do nauczania. Pol-
skie wtadze szkolne, chcac zacheci¢ nau-
czycieli szk6t powszechnych do zdoby-
wania wiedzy fachowo-muzycznej, roz-
szerzyly w 1933 r. uprawnienia tych nau-
czycieli.

Czotowg instytucjg w Polsce, przy-
gotowujaca nauczyciela $piewu i muzyki
instrumentalnej dla szkét wszelkiego ty-
pu, jest Wydziat Nauczycielski przy
Panstw. Konserwatorjum Muzycznem
w Warszawie, powstaty w r. 1927 z ini-
cjatywy kompozytora i pedagoga St. Ka-
zury. W $lad za ta instytucjg powstaty
analogiczne placéwki przy wszystkich
konserwatorjach panstwowych i przy
powazniejszych prywatnych. Istniejace
dawniej komisje egzaminacyjne przy pa-
ru konserwatorjach wydaja dyplomy,
nadajace osobom, zdajacym egzamin
w charakterze eksternéw, prawo naucza-
nia $piewu w szkotach $rednich i w za-
ktadach ksztatcenia nauczycieli,

Niezaleznie od tego czynne sa w Pol -
sce Wyzsze Kursy Nauczycielskie, przy
gotowujace nauczycieli szk6t powszech
nych wedlug wyboru przedmiotéw.
w czem réwniez i $piewu. Wydziaty
nauczycielskie przy konserwatorjach ma
ja kurs trzyletni, za$§ Wyzsze Kursy —
jednoroczny.

Muzyczne kursy wakacyjne, z kto-
rych wymieniamy kurs przy Liceum Krze-



mienieckiem (Muzyczne Ognisko Wa-
kacyjne) przygotowujg rok rocznie licz-
ne zastepy nauczycieli, specjalizuja-
cych sie w nauczaniu $piewu. Z kur-
séw wakacyjnych jedynie krzemieniecki
nie ma charakteru kursu doksztatcajace-
go, lecz w ciggu pieciu okreséw waka-
cyjnych wraz z piecioletniemi catorocz-
nemi kursami korespondencyjnemi syste-
matycznie przygotowuje fachowcéw. Po-
zostate kursy wakacyjne majg na celu
doksztatcanie, przez wdrazanie nauczy-
cielstwa w nowe metody nauczania i za-
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znajamianie z nowemi programami.
Praktyczne uzupetnianie wiedzy muzycz-
nej odbywa sie w t. zw. ogniskach lub
grupach metodycznych. Zastosowanie tu
wszakze majg prawie wylacznie lekcje
pokazowe z dyskusjami. Ani program
nauczania, ani tez wiadze szkolne, dzia-
tajace przy pomocy instruktoréw, nie na-
rzucajg dla catego kraju jednej, okre$lo-
nej metody. Mimo to jednak utrzymuje
sie w Polsce tendencja do stosowania
metod absolutnych w nauczaniu szkol
nem.

1. SZYMANOWSKI K.: Rola wychowawcza kultury muzycznej w spoteczenstwie.
W-wa, 1930. 2. LISSA Z.: Twdrczo$¢ muzyczna dziecka. W-wa,, 1933. 3. MAYZNER T.:
Jak realizowa¢ nowy program $piewu, cz. I'i Il W-wa, 1934. 4. ,Spiew w Szkole”. Rok Il
i Ill, 1934/35, 1935/36. 5. WYSOCKI ST.: Zarys celowego nauczania muzyki w szkole

ogolnoksztatcacej. Warszawa.

6. ENDERS u. MOISSL.: Musikalische Jugenderziehung. Wien. 7. EITZ C.: Der
Gesangunterricht ais Grundlage der musikalischen Bildung. Leipzig, 1914. 8. JODE F.:
Musik u. Erziehung. Berlin, 1932. 9. JODE F.: Das schaffende Kind in d. Musik. Berlin.

10. LECHNER A.: Ein froher Weg ins Reich d. Toi? j || “riuijll

MONNICH R:

Musikerziehung. Das Atlantisbuch d. Musik. Bgffffil r~ U te . iylusik in Volk, Schule
u. Kirche. Leipzig, 1927. 13. WOLF u. HKRGET.: Padagogik f. Musikiehrer. Berlin.
14. COLEMAN S.: Creative Musie for ChiltUeg," ,









