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I RYTMICZNEJ W NAUCZANIU MUZYKI

Gléwny cel ksztalcenia muzycznego J. K. Lasocki wyrazil nastepujaco: ,przy-
sposobienie uczniéw do Swiadomego i pelnego ujmowania utworu ijego elementéw,
przez rozwijanie wyobrazni, pamieci muzycznej oraz wrazliwo$ci na zjawiska
intonacyjne (wysoko§é dzwieku), rytmo-metryczne, harmoniczne i tembrowe (bar-
wa dz‘wiegku).”1 Osiggniecie tego celu jest uzaleznione od nauczyciela kierujacego
rozwojem muzycznym uczniow.

Podjecie obowigzku nauczania muzyki oznacza konieczno§¢é metodycznego
planowania realizacji celu gtéwnego poprzez wytyczanie celow posrednich i szcze-
gotowych, ktérych skuteczne osiggniecie powoduje efektywny rozwdéj muzykalno-
scikazdego ucznia, w granicach jego potencjatu wrodzonych zdolnosci. Kierowanie
spostrzezeniami muzycznymi jest zadaniem odpowiedzialnym, zwlaszcza w po-
czatkowym okresie nauki, gdzie nastepuje wdrazanie do wnikliwej obserwacji
zjawisk muzycznych, tj. do éwiadomego, celowego i planowego spostrzegania.
Problematyka uczenia si¢ muzyki jest bardzo rozlegla, pozwala jednak na wyroz-
nienie trzech gléwnych obszaréw, ktére K. Miklaszewski okreslit nastepujgco:
1) audiacja - obszar zwiazany z wyobrazeniami sluchowymi i mys$leniem w
kategoriach muzyczno-akustycznych; 2) znajomos¢ zapisu i zasad muzyki - obszar
wiedzy o muzyce i umiejetnosci intelektualno-werbalnych; 3) wykonawstwo mu-
zyczne - obszar budowania pojeé dzwiekowych zespolonych z nabywaniem umie-
jetnosci wykonawczych zwigzanych z technika g'ry.2 Nadrzedne miejsce zajmuje
obszar audiacji, ktéry jest najsilniej zwigzany z akustyczng natura przekazow
muzycznych. Bez jego udziatu - podkresla K. Miklaszewski - nie moze by¢ mowy
0 skutecznym uczeniu zasad muzyki i gry. Uczenie si¢ w tym obszarze polega na
poréwnywaniu zlozonych przebiegéw akustycznych i wycigganiu wnioskéw co do
ich podobiestw i réznic. Dokonywanie takich operacji myslowych prowadzi do
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powstawania systemu poje¢ muzycznych, stanowiacych podstawe kazdej aktyw-
noéci w procesie rozwoju muzykalnoéci. Postugiwanie si¢ audiacjg oznacza umie-
jetno§é rozrézniania struktur muzycznych, nie koniecznie za$ ich nazywanie,
dlatego nie jest potrzebna wiedza teoretyczna. Ta cecha umozliwia rozwijanie
zdolnosci audiacyjnych w kazdym wieku, a szczeg6lnie wartoSciowa okazuje sigw
przypadku ksztalcenia muzycznego malego dziecka. Tak wigc najwazniejszy ob-
szar decydujacy o efektywnym uczeniu si¢ muzyki mozna ksztalcié¢ i rozwijaé
zanim dziecko podejmie nauke gry na instrumencie. Na kazdym etapie nauczania
szczegllnie wazne jest sprzezenie zwrotne, ktére nalezy rozumie¢ jako konkretne
zachowania ucznia, Swiadczace o poziomie jego muzykalnos$ci. Informacje o rezul-
tatach wynikaja z reakcji w dialogu miedzy nauczycielem a uczniami i stanowig
.podstawe do uzasadnionego planowania ksztalcenia muzycznego dla nauczyciela,
natomiast dla ucznia sa ptaszczyzna do tworzenia jasnych kategorii samooceny i
sposob6w doskonalenia swoich umiejetnosci. Waznym czynnikiem warunkujgcym
osiagnigcia jest motywacja, bez ktérej nie moze by¢ mowy o dialogu muzycznym
wymagajacym przeciez skupienia uwagi dowolnej na sygnalach akustycznych.
Podstawowym zadaniem nauczyciela jest wigec wytworzenie pozytywnej motywa-
cji uczniéw do dziatan muzycznych oraz utrzymywanie jej na takim poziomie,
ktéry umozliwia rozwéj ich muzykalnoSci.

Najbardziej charakterystyczna cecha czlowieka jest umiejetno§é rozwiazy-
wania zadan, ktére wymagaja §wiadomie podejmowanych dzialan. Zdaniem
A. Géreckiego podjecie dziatania wymaga istnienia koniecznoS§ci i mozliwosci.
Tak wiec zadanie jest §wiadomoscig koniecznoSci i mozliwosci dzialania, a zada-
nie twércze jest warunkowane przez potrzebe osiggania wartosci, podejmowane
w sytuacji niedostatecznoéci srodkéw lub sposobéw oraz pozwala na wartoSciowa-
nie realizacji i skutkéw czymu.3 Istnieje powszechne przekonanie, ze proces
tworzenia jest wartosciowy, godny pozadania i utrwalania. Do niedawna réwnie
powszechne bylo przekonanie o niedostgpnosci poznawczej procesu twoérczego. Ten
stan rzeczy ulegl jednak zmianie, poniewaz akt kreacji - jak pisze A. Gérecki -
zostal uznany za naturalny obiekt badan. Koncepcja nauczania muzyki propono-
wana przez E. Gordona dotyczy giéwnie obszaru audiacji, w ktérym ksztattowanie
i rozwijanie zdolnoéci nastepuje w procesie tworzenia, na gruncie motywacji
bedacej naturalnym warunkiem wspéidziatania nauczyciela z uczniami dla osiag-
niecia wspélnego celu. Stanowi¢ moze zatem podstawe do badan eksperymental-
nych poéwieconych efektywnosci rozwoju muzykalno§ci w oparciu o audiacje.
Muzykalno§é jest w znacznym stopniu uzalezniona od zdolnosci muzycznych,
ktére uwaza sie za zjawisko zlozone z réznych elementéw. Carl E. Seashore wyrazit
przekonanie, ze zdolnosci muzyczne skiadaja sie z pewnej liczby Scisle okreslo-
nych, nie zwiazanych ze soba talentéw, ktére wystepuja w réznym natgzeniu lub
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tez nie ma ich weale.* Podstawowym warunkiem osiagania efektéw w nauce
muzyki sg zdolnoéci stuchowe. Nauczyciel musi zdawaé sobie sprawe, ze uczniowie
maja ré6zng strukture uzdolnienia muzycznego, a to powaznie utrudnia prowadze-
nie dobrego nauczanie. Dostarczanie dzieciom rozrywki jest tatwiejsze niz naucza-
nie, dlatego lekcje muzyki czesto przypominaja zabawe. Chodzi o taki proces
ksztalcenia muzycznego, w ktérym nauczyciel ma co§ do przekazania i chce to
robié, a nie o model, w ktérym jest do tego zmuszony.

1. Solmizacja relatywna w ksztalceniu stuchu muzycznego

Wazne miejsce w procesie rozwoju muzykalnosci zajmuje ksztalcenie stuchu,
w ramach ktérego prowadzi sie réznorodne éwiczenia majace na celu pomoéc
uczniom w stuchaniu, rozumieniu i wykonywaniu muzyki. W éwiczeniach tego
typu stosuje sie r6zne nazwy dzwigkéw, nie zdajae sobie czesto sprawy jak wielkie
znaczenie ma wilasciwy ich wybér. Powszechnie znane sg sylabowe nazwy
dzwiekéw: do, re, mi, fa, sol, la, si... - jest to tzw. solmizajca (fr. solmisation; od
nazw diwiekéw ,sol”, ,mi”). System ten powtarza sie w kazdej oktawie. Nazwy
pierwszych szeéciu dzwiekéw powstaly w XI wieku z poczatkowych sylab kolej-
nych wierszy hymnu do éw. Jana i stanowily podstawe tzw. systemu heksachordéw,
wprowadzonego przez Guidona z Arezzo. Gdy system Guidona przestal by¢ aktu-
alny, dodano nazwe dla si6dmego dZwieku ,si”, a pierwszg sylabe ,ut” zamieniono
na bardziej dZwieczng ,,do”.5 Notacja solfezu wprowadzona przez Guido z Arezzo
w czasie wick6w zanikta w kilku krajach i zostala zastapiona nazwami alfabety-
cznymi, tzw. literowymi: c, d, e, f, g, a, h..., ktére powtarzajg si¢ kolejno w kazdej
oktawie. Nazwy te odpowiadaja bialym klawiszom fortepianu, tworzac tzw. pod-
stawowq skale dzwiekéw. Nazwy dzwiekéw odpowiadajgce czarnym klawiszom
urabiane sg od nazw literowych i traktuje sig je jako podwyzszenia lub obnizenia
diwiekéw podstawowej skali. Przy podwyzszaniu lub obnizaniu o péiton i o caly
ton stosuje sie krzyzyki (#) lub bemole (b). W przypadku podwyzszania dzwigku o
pétton dodaje sie do jego nazwy konicéwke - is, a przed nuta stawia sig znak
pojedynczego krzyzyka. Podwyzszajac dzwiek o caly ton nalezy do jego nazwy
doda¢ koncéwke - isis, a przed nutg postawi¢ znak podwdjnego krzyzyka (x). Przy
obnizaniu o pétton lub o caly ton do nazwy literowej konkretnego dZzwigku dodaje
si¢ koric6wke -s, -es lub -ses, -eses, -sas, a przed nutg stawia sie znak pojedynczego
bemola lub podwéjnego (bb). Wyjatek w tej regule stanowi obnizony dzwigk ,h”,
w przypadku ktérego stosujemy nazwe ,b” zamiast ,hes”. W ten sposéb dla
kazdego dzwieku mozna uzyskaé trzy rézne nazwy literowe, z wyjatkiem diwicku
as=gis, posiadajacego tylko dwie mozliwe n:a.zw;,r.6 Inaczej rzecz si¢ ma w przypad-
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ku nazw solmizacyjnych, gdzie siedem sylab odnosi si¢ zaréwno do podstawowej
skali dzwiek6w (biate klawisze), jak réwniez do podwyzszen i obnizefi (czarne
klawisze). W ten sposéb trzy dzwigki réznej wysokoéci, np. ,g", ,gis”, ,ges”
otrzymuja ta samg nazwe solmizacyjng ,sol”. Wniosek nasuwa sig¢ wiec prosty, ze
nazwy literowe odpowiadajg absolutnym wysokosciom dzwigkéw, natomiast sol-
mizacja jest nazbyt uproszczona, by mogla uwzglednia¢ kryterium wysokosci
dzwiekow, relacji migdzy nimi oraz tonalnosci.

Oprécz wymienionych wyzej nazw dZwiekéw istnieje notacja relatywna, tzw.
solmizacja wzgledna: do, re, mi, fa, so, la, ti..., ktéra w Polsce si¢ malo docenia i
rozpatruje jedynie pod katem przydatnosci w szkolnictwie og6lnoksztalcgcym.
Powszechnie metoda ta zostata wprowadzona do wegierskiego nauczania muzyki,
gdzie kazde dziecko zaczyna czytanie a vista za pomocg solmizacji wzglednej, a
obraz nut (dZwiekéw) taczy z nazwami literowymi (absolutnymi) dopiero wtedy,
gdy opanuje $piewanie solmizacja wzglgdng. Nazwy solmizacji relatywnej stuzg
do wyrazania réwnocze$nie relacji interwalowych, stopnia skali i tonalnosci.” Te
wlasnie wzgledy komunikuja ja z nazwami literowymi, ktére obowigzuja w wyko-
nawstwie instrumentalnym. Istnieje jednocze$nie miedzy nimi réznica, ktora
wyjasnia, dlaczego solmizacja relatywna powinna by¢ stosowana w ¢wiczeniach
ksztalcacych stuch. Kazdy dZzwigk ma dwie nazwy: relatywna i absolutna, np. nuta

—e— W tonagji G-dur przybiera nazwe solfezowa ,do”, natomiast w tonacji
g-moll nazwe ,la”. We wszystkich tonacjach durowych pierwszy stopien (tonika)
nazywa sie “do”, w tonacjach molowych i “la” dlatego méwi sie o systemie rucho-
mego ,do” w tonacjach majorowych i ,la” w minorowych. W solmizacji relatywne)
uwzglednione sg podwyzszenia dZwigk6w i wtedy wymowa: do, re, mi, fa, so, la,
ti zmiania sie na: di, ri, fi, si, li przez zmiane wystgpujacych samogtosek na “1".
Dzwieki “mi” oraz ,ti” nie wymagaja podwyzszenia ze wzgledu na naturalne
péttony miedzy 3-4 oraz 7-8 stopniem skali durowe;.

Dzwieki obnizone powstaja natomiast przez zamiang samoglosek wystepu-
jacych w podstawowej skali na samogloske ,a” i otrzymuje si¢ wymowe: ra, ma,
sa, le, ta. Wyjatek stanowi dzwigk ,la”, ktry przyjmuje w tej sytuacji nazwe ,le”,
natomiast ,do” oraz ,fa” sa czegécia skladowa péttonéw naturalnych. Zasada
podwyzszania dzwigkéw za pomocg samogloski ,i” oraz obnizania przez koncowke
_a” dotyczy takze skali molowej. Wtedy wymowa: la, ti, do, re, mi, fa, so... zmienia
sie na: li, di, ri, fi, si lub le, ta, ra, sa. Solmizacj¢ relatywna stosuje sie w wersji
skréconej. Diwieki o oktawe wyzsze zaznacza si¢ kreskg u gory nazwy dzwieku,
natomiast o oktawe nizsze kreska u dotu.
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Ponizej zamieszczono przykiad skréconego zapisu solmizacji relatywne;j.
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Solmizacja relatywna w réwnym stopniu dotyczy wszystkich typow skal.
Moéwimy wtedy o skali doryckiej z ruchomym ,re”, frygijskiej z ,mi”, lidyjskiej z
Jfa”, miksolidyjskiej z ,so” oraz lokryckiej opartej na ,ti”. Od kilku lat metodg
relatywna stosuje sie w Akademii Muzycznej w Katowicach na wydziale wokal-
nym. Prowadzone sa zajecia z ksztalcenia stuchu réwnolegle w kilku grupach, w
ktorych stosuje sie konkurencyjnie metodg absolutng (zwang inaczej interwatowa)
oraz solmizacje relatywna. Umozliwia to dokonywanie poréwnain, na podstawie
ktérych osoba prowadzaca te zajecia - B. Stencel - potwierdzita walory metody
relatywnej i wyrazila je nastepujaco: ,1) ominigcie zasad muzyki w poczatkowym
okresie nauczania; 2) stala solmizacja dla wszystkich skal, a wiec daleko idace
uproszenie; 3) zdecydowanie mniej relacji do opanowania niz w metodzie absolut-
nej; 4) wyzyskanie naturalnego poczucia tonalnego, jakie posiada kazda jednostka
uzdolniona rmnzycznie.”8 Biorac pod uwage funkcje nazw sylabowych (tzw. solmi-
zacji), nazw literowych oraz nazw solmizacji relatywnej jakie peinig te metody w
éwiczeniach glosowych ksztalcacych stuch, mozna sformulowaé nastepujace wnio-
ski: 1) solmizacja relatywna wyraza stopnie skali i tonalnos¢ oraz zachowuje
relacje interwalowe, a to prowadzi do metody absolutnej (interwatowej) obowig-
zujacej w wykonawstwie instrumentalnym; 2) metoda absolutna jest naturalna
konsekwencja solmizacji relatywnej; 3) stosowanie nazw sylabowych (tzw. solmi-
zacji) nie przygotowuje gruntu dla nazw literowych ze wzgledu na przesadne
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uproszczenie, ktére nie zachowuje relacji interwatowych, nie wyraza stopni skali,
ani tonalnosci.

Tlustracja graficzng tych wnioskéw sg ponizsze przykiady:
Diwieki gamy F-dur przedstawione za pomoca: 1) nazw literowych; 2) nazw
sylabowych (solmizacji); 3) nazw solmizacji relatywne;

d e f

2)
re mi fa

3)
dn re mi fa so la £ do

Dzwieki gamy e-moll naturalnej przedstawione za pomoca; 1) nazw litero-
wych; 2) nazw sylabowych (solmizacyjnych); 3) nazw solmizacji relatywnej
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Dzwieki gamy e-moll harmonicznej przedstawione za pomoca: 1) nazw literowych;
2) nazw sylabowych (solmizacyjnych); 3) nazw solmizacji relatywnej
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Solmizacja relatywna (wzgledna) jest waznym stadnikiem koncepcji naucza-
nia muzyki w oparciu o audiacje E. Gordona, gdzie dzieci w trakcie nauki muzyki
poznaja nazwy diwiekéw i staja sie zdolne do $piewania éwiczen solfezowych.
Odwrécenie tych etap6w nauczania oznacza uczenie solfeza po to, by dziecko
opanowalo dzwieki.

Badania eksperymentalne prowadzone w WSP w Bydgoszczy od 1991 roku,
uwzgledniaja solmizacje relatywng zar6wno w grupie studentéw, jak réwniez w
grupie dzieci ze Szkoly Podstawowej nr 21 w Bydgoszczy, ktéra stanowi baze
metodyczno-naukows. Ponizej zamieszczono przyklad zastosowania solmizacji
relatywnej w badaniach dotyczacych efektywnosci rozwoju muzykalnosci w opar-
ciu o audiacjg. Opisu dokonano na podstawie tréjdzwieku durowego tonicznego,
realizowanego na pieciu kolejnych poziomach nauczania proponowanych przez
E. Gordona.

1. Na poziomie pierwszym - stuchowo/mowowym wprowadza sie motywy
tonalne bez zréznicowania rytmicznego na neutralnych sylabach, np. ,pam”.
Chodzi o to, by dziecko koncentrowalo sie wylacznie na intonacji. Nauczanie na
tym poziomie przebiega w dwdéch trybach: nauczajgeym (nauczyciel $piewa po-
szczegblne motywy z kazdym dzieckiem oddzielnie) oraz oceniajgcym (dziecko
powtarza motywy po nauczycielu bez jego pomocy).
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Przykiad mozliwego wykonania:

[ i

@ = [ -
- & - - =

so mi do s0 do mi do mi

Nauczanie na poziomach pierwszym, drugim i trzecim opiera si¢ wylacznie
na funkcjach stuchowych. Nie wprowadza sie zadnych pomocy graficznych, zapisu
nutowego, uczniowie nie korzystaja z podrecznika jak réwniez sami nie piszg.

4. Czwarty etap rozwoju muzykalnosci to skojarzenia graficzne, gdzie mate-
rial muzyczny opanowany na wczeéniejszych poziomach zostaje przedstawiony w
zapisie nutowym. Decydujac si¢ na jego wprowadzenie nalezy mie¢ pewnosc, ze
motywy sa prawidlowo audiowane. Osiagniecie doswiadczenia na poziomach 1, 2
i 3 jest konieczne dla rozwoju muzykalnosci. Motywy muszg by¢ opanowane w
takim stopniu, by mogly byé w catosci kojarzone z zapisem muzycznym. W ten
spos6b unikngé mozna $piewania pojedynczymi dzwigkami.

5. Poziom pigty nazywa si¢ synteza zlozong. Dziecko audiuje tu zapisany
tekst muzyczny i kojarzy go z materialem opanowanym wczeéniej. Jest to wiec
polaczenie dwéch rodzajéw doswiadczen - audiacji tego, co dziecko widzi, z audia-
cja tego, co slyszy. W syntezie zlozonej rozwija si¢ umiejgtnoscé czytania nut ze
zrozumieniem. Etap piaty zamyka pierwsza czesé koncepcji nauczania muzyki
E. Gordona, ktéra ma na celu rozwijanie audiacji po stronie rozrézniania. Nauczy-
ciel petni w nim role kierownika proponujacego rézne zadania muzyczne 1 rozwig-

zania, a uczen jest wykonaweca,

2. Solmizacja rytmiczna w ksztalceniu muzycznym

Drugim podstawowym elementem, ktéry zajmuje w procesie nauczania mu-
zyki szczegblne miejsce jest rytm. W poczatkowym stadium prawie wszystkich
typéw edukacji muzycznej stosuje si¢ rytmiczne uderzenia przy pomocy roznych
efektéw akustycznych, klaskanie, chodzenie potaczone z elementami ruchu ryt-
micznego opartego na koncepcji Emile Jacques Dalcroze’a. Zdaniem Erzsébet
Szényi wszystkie éwiczenia rytmiczne zmierzaja do tego, aby elementy rytmiczne
staly sie czeécia systemu nerwowego ucznia. Wigkszos¢ ¢wiczen Dalcroze’a zostalo
opracowanych z akompaniamentem fortepianu. Na Wegrzech jednak nie wchodza
one do programu nauczania muzyki, dlatego stosuje sig je tylko w poczatkowym
okresie w celu wyrobienia u dziecka poczucia réznicy miedzy chodzeniem wolnym
a szybkim.9 W systemie kodalyowskim powszechnie stosuje si¢ sylabizacjg rytmi-
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czng (tzw. tataizacje), ktéra jest uproszczong wersja skomplikowanego systemu
nazw rytmicznych pochodzacych od Galin-Paris-Cheve’a. Stosowanie sylab do
oznaczania rytmu ma na celu poméc uczniom w przelamywaniu poczat.koivych
trudnoSci, kiedy zapoznajemy dzieci z nowym wzorem rytmicznym lub poprawia-
my bledy. Zwolennicy systemu kodalyowskiego nie traktuja jednak nazw rytmi-
cznych jako uproszczenia, gdyz jak twierdza, przyswojenie ich zajmuje wiecej

czasu niz zapamietanie samego znaku rytmicznego.
Oto przyklady stosowania nazw rytmicznych w systemie kodalyowskim:'®

10 7

n
1. ta ta'!ti ti ti ti ta pauza

2. éwierénuta z kropkg
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syn — ko - pa
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ta — a

5. 6semka lub szesnastka

I P s | I ] I
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W metodzie Orffa i Kodaly’a charakterystyczne jest skupianie uwagi na ksztatce-
niu rytmu. Dzialania te stanowig jednoczesnie podstawowg réznice miedzy tymi
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metodami a koncepcja nauczania muzyki E. Gordona, ktéry uwaza, ze jesli nie
wyksztalcimy zdolno§ci wyobrazenia sobie w audiacji makrojednostek, to mikro-
wykonanie bedzie zawsze bledne.

Makro bity to duze jednostki odczuwane indywidualnie jako najwieksze w
stosunku do sluchanej muzyki, bez zwigzku z warto$cig rytmiczng, natomiast
mikro bity sa jednostkami mieszczacymi sie w odczuwanym makro bicie. Makro
bity dziela sie na makro bity, ktére sa sobie réwne. Jesli makrojednostka dzieli sig
na dwie mikrojednostki, to otrzymujemy metrum dwumiarowe, je§li natomiast na
trzy, to tréjmiarowe. E. Gordon dzieli strukture rytmiczng na trzy czesci: 1) makro
bity; 2) mikro bity; 3) rytm wiasciwy wystepujacy w utworze muzycznym i w takiej
kolejnosci zaleca uczenie. Rytm moze by¢ zapisany bardzo réznie, zaleznie od
audiowanego pulsu. Waznym sktadnikiem koncepcji nauczania muzyki w oparciu
o adudiacje jest solmizacja rytmiczna, ktéra ma na celu rozwijanie zdolnosci
uczniéw do precyzyjnego wykonywania rytmu muzycznego. Makro bitem jest
zawsze sylaba “du”, natomiast nazwy solmizacyjne mikro bitéw zmieniaja si¢ w
zaleznoéci od metrum. I tak w dwumiarze stosuje si¢ sylaby “du de”, aw tréjmiarze
“du da di”. Jesli dzielimi mikro bity na mniejsze jednostki, to stosujemy sylabe
“ta”, a w dalszych podziatach np. “ti”. Zastosowanie solmizacji rytmicznej umozli-
wia precyzyjne wymoéwienie kazdego rytmu. Poniewaz dziecko uczy si¢ przez
réznicowanie wprowadza siejednoczeénie dwumiari tréjmiar. E. Gordon twierdzi,
ze audiujac rytm muzyczny nie rozrézniamy w nim taktéw prostych i ztozonych.
Okreslenia te maja wylacznie teoretyczne znaczenie mozliwe do zanalizowania
jako zjawisko wzrokowe na podstawie zapisu. W wykonawstwie podzial ten nie
ma sensu, bo odczuwamy muzyke jako dwudzielng lub tréjdzielna, dlatego nalezy
uczyé rozrézniania makro bitéw od mikro bitéw, a nie thumaczy¢ ich teoretycznie.
Ponizej zamieszczono przyklady zastosowania solmizacji rytmicznej w badaniach
eksperymentalnych, dotyczacych efektywnosci rozwoju muzykalno§ci w oparciu o
audiacje. Opisu dokonano na podstawie motywéw rytmicznych w metrum dwu-
dzielnym i tréjdzielnym, realizowanych na pigciu poziomach nauczania propono-
wanych przez E. Gordona.

1. Na poziomie pierwszym - stuchowo/mowowym wprowadza si¢ motywy
rytmiczne bez zr6znicowania tonalnego na neutralnych sylabach, np. “tu”.

Chodzi o zwrécenie uwagi dziecku wylacznie na rytm.

L1l M el

4tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu tu
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Lubio disdondsisl o

4 tu tututu tututu tu tututu tu tutututu tututu tu tutututu

2. Na poziomie drugim - skojarzen stownych, opanowane wczeéniej" motywy
otrzymujg nazwy solmizacji rytmiczne;j.

e ol Moy s

4du ta de du deta du ta du ta de du ta ta du ta de

1ol S ooy Ll

4du tada di du datadi du ta di dutadatadidutata di duda tadi

Nauczanie na poziomach pierwszym i drugim przebiega w trybie nauczaja-
cym (nauczyciel wykonuje motyw z kazdym dzieckiem oddzielnie) oraz oceniaja-

cym (dziecko powtarza motywy po nauczycielu bez jego pomocy).
3. Poziom trzeci - synteza czesciowa - realizowany jest w trybie oceniajacym

ze wzgledu na indywidualny charakter wypowiedzi. Dziecko tgczy opanowane na

poprzednich poziomach motywy w dowolny ukiad.
Przyktady mozliwych wykonan:

Mool ol M

4 du ta du ta de du ta de du de ta du ta ta du ta de

e b el Head

4du ta dadi duda tadi du tatadi duda tadi duta di dutadatadi

Nauczanie na poziomach 1,2 i 3 opiera si¢ wylgcznie o funkcje stuchowe.
4. Na etapie czwartym - skojarzen graficznych - opanowane motywy rytmi-

czne sg przedstawione w zapisie. Nastgpuje wowczas skojarzenie obrazu stucho-
wego z graficznym.

5. Na poziomie piatym, nazywanym syntezg zlozong dziecko powinno audio-
waé zapisany rytm muzyczny i kejarzy¢ go z materialem opanowanym wczesnie;j.
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3. Konkluzje

W prowadzonych w Instytucie NP i WP WSP w Bydgoszczy badaniach
eksperymentalnych uwzgledniono solmizacje relatywng i rytmiczna zakiadajac,
ze metody te wplyna na podwyzszenie efektywnosci rozwoju muzykalnosci w
oparciu o audiacje. Doéwiadczenie zdobywane w trakcie badan potwierdza pozy-
tywna role obu rodzaj6w solmizacji w nauczaniu muzyki. Mozna przypuszczac, ze
systematyczne stosowanie tych metod w ksztalceniu muzycznym uczniéw, przy-
czyni si¢ do rozwoju ich muzykalnosci. Gléwna zaleta solmizacji relatywnej i
rytmicznej jest mozliwo§é kierowania rozwojem muzycznym ucznia bez wiedzy
teoretycznej, ktéra muzyke opisuje ale nig nie jest, dlatego powinna wystepowaé
w bardzo ograniczonym zakresie. W badaniach eksperymentalnych uwzgledniono
poziome nauczanie muzyki E. Gordona, solmizacje relatywna i rytmiczna oraz

operacjonalizacje celow.
Celem ogélnym prowadzonych badari jest ksztaltowanie i rozwijanie zdolno-

§ci audiacyjnych, ktére decydujg o skutecznym nauczaniu muzyki zaréwno w
plaszczyznie wykonawczej, jak i teoretycznych zasad. Cele poSrednie wyrazaja
takie dzialania nauczyciela, ktére zmierzaja do wyksztalcenia umiejetnosci twor-
czego rozwigzywania zadan. Cele szczegblowe natomiast okreSlaja konkretne
zachowania ucznia, §wiadczace o poziomie jego muzykalnosci. Biorac pod uwage
pozytywne strony tych czynnikéw mozna przypuszczaé, ze przy konsekwentnej
realizacji programu nauczania muzyki nastgpi istotny wzrost efektywnosci

ksztalcenia.
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