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Streszczenie: W artykule zaprezentowano najwazniejsze zalozenia teorii uczenia sie muzyki
E.E. Gordona dotyczace rozwijania kreatywnosci poprzez improwizacje, ktora jest najdosko-
nalszym przejawem myslenia muzycznego. Skupiono si¢ w nim na opisaniu poje¢ zwigzanych
z kreatywno$cia, tworczosécig oraz aktywnoscig tworczg. Szczegdlng uwage poswiecono
charakterystyce tworczo$ci i improwizacji muzycznej, rodzajow improwizacji oraz metod jej
ksztattowania, jak rowniez sposoboéw pomiaru i oceny. W polskiej rzeczywistosci edukacyjnej
tworczos$¢ i improwizacja nie zajmujg naleznego im miejsca. Wskazania wynikajace z zalozen
Gordonowskiej teorii uczenia si¢ muzyki mogg stanowi¢ wazny punkt odniesienia do ich
szerszego uwzglednienia w systemie edukacji muzycznej w Polsce.
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WPROWADZENIE - CZYLI O KREATYWNOSCI NIECO SZERZE]

Wspolczesnie kreatywnos¢ okreslana jest jako zdolnos¢ do tworczego rozwigzywania
problemow, a takze podejmowania aktéw twoérczych, natomiast o tworczosci mowi
sie w szerszym kontekscie, obejmujacym takze dorobek artystyczny (Pikata 2011,
s. 71-72).Jednak w wielu opracowaniach terminy te uzywane sa zamiennie. Twor-
czo$¢ jest najczesciej utozsamiana z kreatywnoscia oraz dziatalnoscig innowacyjna
(Gajda 2011, s. 16). Zwraca si¢ takze uwage na to, ze ,tworczo$¢ rozumiana jako
kreatywno$¢ przestaje by¢ cecha wybitnych twércow” (Wrdblewska 2011, s. 61).
Takie jej ujmowanie przesuwa punkt cigzkosci z cechy wytworu na wewnetrzna
aktywnos¢ podmiotu (Limont 2003, s. 18).
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Tworczo$¢ wigze siez osoba, procesem lub wspomnianym wytworem (Strza-
tecki; za: Limont, Cieslikowska 2004, s. 37). W aspekcie edukacyjnym zasadnicze
kryteria dotycza osoby, w kontekscie ktérej mozna méwic o jej zdolnosciach, po-
stawie i osobowosci tworczej. Mentalne zdolnosci tworcze taczg sie z wrazliwoscia
na problemy, gietkoscig, ptynnoscia i oryginalno$cia myslenia oraz z mysleniem
metaforycznym. Z kolei postawa tworcza charakteryzuje si¢ gotowoscia i otwar-
toscig na nowe doswiadczenia, ciekawoscig oraz chtonnoscig informacji, natomiast
osobowos¢ tworcza odznacza si¢ miedzy innymi specyficzna motywacja(Limont,
Cieslikowska 2004, s. 37; zob. takze: Gardner 2002).

Kreatywnos¢ rozpatrywana z perspektywy aktywnosci jednostki moze przyj-
mowac charakter twdrczy lub odtworczy. W definiowaniu aktywnosci tworczej
dziecka akcentuje si¢, Ze przejawia sie ona w chetnie podejmowanej, uprawianej
z zadowoleniem, a takze opartej na wlasnych pomystach dziatalnosci, ktdrej efek-
tem s3 nowe i pozyteczne dla niego wytwory, odkrycia i zachowania (Kujawinski
1990, s. 42).W kazdym obszarze edukacji o$mielanie uczniéw, budowanie wiary we
wlasny potencjal twérczy, a takze zachecanie do wykorzystywania wszelkich moz-
liwosci podejmowania dziatan twérczych nalezg do gtéwnych zadan wychowania
do twdrczosci. W procesie tym, poza wysoka motywacja, wazne jest zachecanie
do podejmowania ryzyka oraz dziatan przedsiebiorczych, wytrwalosci, poczucia
niezaleznosci od ocen innych osob, ale takze elastycznodci w sytuacjach niepo-
wodzen i wobec przeciwnosci. Postawa ta moze by¢ ksztaltowana u wszystkich
uczniéw poprzez wykorzystanie roznych tresci nauczania (Szmidt 2013, s. 26, 29;
Bonna 2016, s. 204).

Rozszerzenie w XX wieku pojecia twdrczosci na niemal wszystkie obszary
aktywnosci cztowieka spowodowalo, ze tworczos¢ stala sie przedmiotem badan
wielu teorii i dyscyplin naukowych, szczegoélnie pedagogiki i psychologii. Zain-
teresowanie budzil zwlaszcza tworczy potencjal dzieci, ktéremu w odniesieniu
do wychowawczej roli sztuki poswigcono wiele miejsca w nurcie Nowego Wy-
chowania. Osiagnigcia tego kierunku, wazne dla teorii i praktyki edukacyjnej,
dotycza aktywnosci twdrczej dziecka w roznych formach: ruchowej, muzycznej,
plastycznej, konstrukcyjno-technicznej czy zabawowej (Gajda 2011, s. 16). Nowa
tendencja pedagogiczna znalazla wyraz w powstajacych w tym czasie koncepcjach
powszechnego wychowania muzycznego E.J. Dalcroze’a, J. Fédego, N.S. Coleman,
W. Willemsa, C. Orffa czy E.E. Gordona, jednak kazdy z jej tworcow nieco inaczej
rozumial pojecie kreatywnoséci muzycznej (Skowronska-Lebecka 2006, s. 140;
Bonna 2016, s. 204).

Kreatywnos¢ zajmuje szczegdlne miejsce w teorii uczenia si¢ muzyki Edwina
E. Gordona. Z tego wzgledu, w niniejszym opracowaniu skoncentrowano sie gléwnie
na prezentacji w jej kontekscie zagadnien zwigzanych z ujmowaniem tworczosci
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i improwizacji, rozwijaniem umiejetno$ci improwizacyjnych, a takze ze sposobami
ich pomiaru. Jest to o tyle wazne, ze od wielu dziesiecioleci Srodowisko pedagogéw
muzyki podejmuje liczne starania o wprowadzenie zmian w powszechnej edukacji
muzycznej, ktdre, jak zauwaza M. Kolodziejski (20164, s. 127) tacza si¢ z potrzeba
rekonstrukcji refleksji i dzialania pedagogicznego nauczycieli w zakresie zadan,
celow, tresci, a takze metod oraz koncepcji ksztalcenia i wychowania muzycznego.

TWORCZOSC I IMPROWIZACJA W MUZYCE

Kluczowym elementem teorii uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona jest rozwijanie
myslenia muzycznego, stanowigcego podstawe kreatywnosci przejawiajacej sie
w dzialaniach zwigzanych z twdrczoscia i improwizacja. Autornie koncentruje si¢
W niej na procesie odtwarzania muzyki, co czesto ma miejsce w przypadku profe-
sjonalnego ksztalcenia muzycznego, w ktérym niemal wylaczng uwage przywiazuje
si¢ do reprodukgji zapisanych w nutach pomystéw innych oséb (por. Drosser 2011,
s. 216; zob. takze: Gordon 2002a). W mysleniu o powszechnej edukacji muzycznej
posuwa sie o krok dalej, zmierzajac do wyposazenia dzieci w umiejetnos¢ swobod-
nego postugiwania si¢ jezykiem muzyki poprzez jej tworzenie i improwizowanie,
co prowadzi do uksztaltowania kreatywnych jednostek. Jak podkresla Michael
Norman, to wlasnie w improwizacji nalezy doszukiwac sie sity Gordonowskiej
teorii uczenia si¢ muzyki (zob. Norman 2005, s. 207). W opinii jej tworcy, brak
doswiadczen w zakresie improwizacji na wszystkich poziomach ksztalcenia jest
powaznym zaniedbaniem, przyczyniajacym sie do zubozenia rozwoju muzycznego
uczniéw (Zwolinska 2012a, s. 149; zob. takze: Gordon 2003).

W ujeciu Gordona, cata twdrczos¢ stanowi do pewnego stopnia forme improwi-
zacji, a cala improwizacja jest do pewnego stopnia tworczoscig. Autor wprowadza
jednak pewne zréznicowanie miedzy tymi terminami, przyjmujac, zZe tworczos¢
jest wynikiem wcze$niejszego i przemyslanego dzialania, natomiast improwizacja—
skutkiem natychmiastowej reakcji, przy czym obie formy wspoiwystepuja w ramach
pewnego kontinuum. Improwizacja zaczyna si¢ w chwili zainicjowania procesu
tworczego i vice versa. Nie wydaje si¢ bowiem, aby improwizowanie byto mozliwe
bez zdolnosci tworczych. Tworczos¢ staje sie wstepem do improwizacji, gdyz ta
narzuca wykonawcom wiecej ograniczen (Gordon 1999, s. 180; zob. takze: Biasutti
2015; 2017). Pojawiajace si¢ w literaturze odniesienia do improwizacji, wskazuja na
istotne cechy tego procesu. Jak zauwaza Tomasza Orlow, improwizacja jako jedna
z odmian kompozycji oszczedza czas do minimum i zmusza umyst do intensyw-
nego dzialania, daje przy tym szczegélne poczucie wolnosci (2012, s. 196-197;
zob. takze: Beaty 2015). John A. Sloboda podkresla, ze w trakcie improwizowania
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nie ma mozliwosci przepracowywania czy wygladzania materiatu, zatem pierwszy
pomyst powinien okaza¢ si¢ prawidlowy (2002, s. 166). Christopher D. Azzara
akcentuje, zZe improwizacja jako sztuka jednoczesnego myslenia i wykonywania
muzyki stanowi najwyzszy przejaw myslenia muzycznego, okreslanego przez
Gordona mianem audiacji. Jest jej spontanicznym wyrazem i jednocze$nie jedna
z najwazniejszych umiejetnosci zawartych w Gordonowskiej teorii uczenia sie
muzyki, prowadzaca do glebszego zrozumienia tej dziedziny sztuki (Azzara 1993,
s. 330; 1999, s. 22; 2005, s. 399; Bonna 2016, s. 204; zob. takze: Zwolifiska 2011).

Ewa A. Zwolinska, odnoszac si¢ do teorii Gordona, zwraca uwage, ze improwi-
zacja stanowi bogate zrédlo rozwijania kreatywnosci, elastycznosci i wspdtpracy,
a sita technik improwizacyjnych bedacych narzedziami wspierania rozwoju mu-
zycznego jednostki bazuje na zdolnoséci do harmonijnego powiazania intelektu,
intuicji oraz umiejetnosci zarzadzania wlasnym stanem emocjonalnym. Wazna
rola improwizacji w toku uczenia si¢ muzyki przejawia sie takze w mozliwosci
doskonalenia procesu postugiwania sie stownictwem muzycznym, w rozwijaniu
jezyka muzycznego i umiejetnosci jego rozumienia. Improwizacja sprzyja ponadto
ksztaltowaniu zachowan estetycznych, emocjonalnego stosunku do muzyk i ko-
munikatywnosci, ¢wiczeniu koncentracji uwagi oraz spontanicznosci. Przyczynia
sie réwniez do uatrakcyjniania edukacji muzycznej, stuzy lepszemu rozumieniu
problemdéw muzycznych oraz poszukiwaniu wlasnych sposobéw ich rozwigzania
(Zwolinska 2012a, s. 234; 239-240). Mozna takze stwierdzi¢, Ze muzyczne korzysci
wynikajace z improwizowania umozliwiajg dzieciom wyrazanie mysli i uczué
w muzyczny sposob, faczac umiejetnosci wykonywania, stuchania oraz analizowa-
nia zjawisk wystepujacych w muzyce (Whitcomb; za: Kolodziejski 2016a, s. 130).

W opisie improwizacji dzieciecej nalezy uwzgledni¢ dwa podejscia. Pierwsze
zorientowane jest na proces, w ktérym najistotniejszy staje si¢ sam akt podejmo-
wania tej formy aktywnosci, natomiast drugie koncentruje si¢ na wytworze, gdzie
akcentuje sie efekt koncowy, w postaci jakiego$ ,dziela muzycznego” (Brophy;
za: Kolodziejski 2016b, s. 233). W Gordonowskiej teorii uczenia si¢ muzyki oba
podejscia s3 wazne, cho¢ to drugie jest szczegélnie eksponowane.

Zdaniem Gordona wysoki poziom zdolnosci muzycznych sprzyja osiaga-
niu bardzo dobrych rezultatéw na wszystkich poziomach uczenia si¢ muzyki,
w szczegdlnodci w zakresie improwizacji i twérczosci. Uczniowie posiadajacy niski
potencjal uzdolnien réwniez moga by¢ na miare swoich mozliwosci kreatywni,
przy czym istotna jest w tym wzgledzie znajomo$¢ wynikow testéw zdolnosci
muzycznych, ktére umozliwiaja dostosowanie nauczania do istniejacych miedzy
nimi réznic indywidualnych (Gordon 1999, s. 184). Jednak - na co warto zwro-
ci¢ uwage - talent do improwizacji taczy si¢ ze szczegolng zdolnoscig odbierania
dzwieku, ksztaltuje si¢ na bazie wrodzonych zadatkéw, niektorych wlasciwosci
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anatomiczno-fizjologicznych moézgu i uktadu nerwowego. Na jej rozwoj wplywa
doswiadczenie muzyczne wieku dzieciecego, szkolnego oraz kontakt z silnymi
osobowosciami muzycznymi (Orlow 2012, 5.198).

ROZWIJANIE UMIEJETNOSCI IMPROWIZACYJNYCH

Niezwykle wazna role w kreowaniu tworczej postawy ucznia pelni szkola i nauczy-
ciel. Jak zauwaza Zofia Konaszkiewicz, jednym z bledéw w edukacji muzycznej
jest ,,zbyt pochopne wymaganie zachowan twoérczych przy zbyt matym doswiad-
czeniu dziecka z materig muzyczng” (2001, s. 85). Autorka wskazuje, ze lekcje
powinny dostarcza¢ wiedzy oraz umiejetnosci, tak aby mogty stac si¢ tworzywem
dla tworczosci. Za najwazniejsze w edukacji uznaje wszechstronne poznawanie
przez dziecko $wiata muzyki oraz ksztaltowanie pozytywnego stosunku do niej.
Zwraca takze uwage, ze wprowadzajac metody tworcze nalezy odpowiednio wy-
wazy¢ ich kolejnos¢ i proporcje, a takze zadba¢ o odpowiednia indywidualizacje
nauczania. Sprosta¢ takiemu zadaniu moze tworczy nauczyciel, czyli taki, ktory
w tworczy (madry) sposob potrafi realizowa¢ zaréwno cele dydaktyczne, jak
i wychowawcze (Konaszkiewicz 2001, s. 86-89).Umiejetne kierowanie procesem
tworczym stawia rdwniez przed nauczycielem wymagania dotyczace kompetencji
muzycznych oraz dobrej znajomosci zagadnien psychologii tworczosci, w ktorej
akcentuje sig, ze muzyka jako sztuka stwarza w tym wzgledzie duze mozliwosci
(Zwolinska 2012a, s. 235).

Koncepcja Gordona stanowi dobry fundament do rozwijania kreatywnosci,
poniewaz poprzez taczenie dziatan w kolejnosci uczenia si¢ muzyki' z aktyw-
noscig wykonawczg oraz dzialaniami w klasie®, uczen stopniowo przygotowuje
sie do improwizacji. Oddzialywania z niej wynikajace, prowadzone ,krok po
kroku”, tworza niezbedne warunki do ksztaltowania postawy tworczej (zob. Gor-
don 2003). Autor koncepcji podkresla, ze aby pobudzi¢ do improwizacji, nalezy
wlasciwie kierowa¢ dzieckiem, kladgc raczej nacisk na uczenie si¢ niz nauczanie,
ze szczegélnym zwroceniem uwagi na wspomniany indywidualny i unikalny
poziom uzdolnien muzycznych. Uwzglednienie podczas rozwijania improwizacji
indywidualnych réznic moze spowodowac, ze uczniowie nauczg si¢ $piewac i gra¢
ze stuchu sredniej trudnosci melodie, bez przygotowania akompaniowac (gtosem
lub na instrumencie) do prostej i znanej melodii, a takze $piewa¢ i gra¢ melodie

! Dzialania te dotycza kolejnosci uczenia si¢ umiejetnosci, zawartosci (tonalnej i rytmicznej)
oraz motywow (tonalnych i rytmicznych) (Gordon 1999, s. 485).

2 Sa to tradycyjne dzialania podczas lekeji muzyki, skoordynowane z dziataniami w kolejnosci
uczenia si¢ (Gordon 1999, s. 485).
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do prostego akompaniamentu (Gordon 2003, s. 1-2; 2005, s. 5; Zwolinska 2012a,
s. 149; zob. takze: Bonna 2017, s. 203-204; 2016, s. 206).

Jak zauwaza Ch. Azzara, niezaleznie od muzycznego otoczenia, nigdy nie jest
za pozno, aby zacza¢ uczy¢ si¢ improwizacji (1999, s. 21). Przeczy to powszechnej
- zwlaszcza wsrod nauczycieli gry na instrumentach - opinii, ze improwizowa-
nie jest szczegdlnym darem, ktory staje si¢ udzialem nielicznych. Tak jak trudno
jest wyobrazi¢ sobie powstrzymanie dzieci od uczenia si¢ mowy i prowadzenia
konwersacji, tak samo niemozliwe bytoby powstrzymanie ich od improwizo-
wania muzyki w odpowiednim $rodowisku edukacyjnym. Wydaje si¢ zatem, ze
instynkt do improwizowania muzyki moze by¢ réwnie naturalny, jak instynkt
mowy (Grunow 2005, s. 187; zob. takze: Bonna 2016, s. 206). Gordon podkresla,
ze dzigki improwizacji tendencja do mechanicznego powtarzania muzyki, na
ktérej ogniskuje si¢ tradycyjne nauczanie, moze zosta¢ zahamowana, co sprawi,
ze dzieci nie tylko stang si¢ jej lepszymi wykonawcami, ale takze beda umiaty
odkry¢ w muzyce wiecej znaczen. Autor jest jednoczesnie wyrazicielem opinii,
ze improwizacji nalezy uczy¢ mozliwie wczesnie, przy czym poczatkowy okres
rozwoju muzycznego dziecka, ktéry obejmuje inkulturacje muzyczng i trwa do
okolo trzeciego roku zycia, ma fundamentalne znaczenie dla jego osiagnie¢ w tej
dziedzinie. Dzieje si¢ tak, poniewaz na bazie subiektywnego myslenia muzycznego
(audiacji wstepnej) ksztaltujg si¢ podstawy tworczosci i improwizacji (Bonna 2016,
s. 207, 172). Zasadnicze znaczenie dla improwizacji w procesie uczenia si¢ muzyki
ma poziom stuchowo-glosowy?, na ktérym dzieci stuchaja, a nastepnie wykonuja
glosem tonalne i rytmiczne motywy (bedace odpowiednikami stéw w mowie),
ktére zdaniem Gordona stanowia najmniejsza czgs¢ materiatu, z jakiego zbudo-
wana jest muzyka. Bez osiggnie¢ na tym poziomie nie jest mozliwe uzyskanie
zadowalajacych efektéw w zakresie réznicowania* i wnioskowania® na dalszych
etapach ksztalcenia (Gordon 1999, s. 131-138; Bonna, 2011, s. 51).

3 Jest to podstawowy poziom uczenia si¢ réznicowania, bedgcy jednoczesnie podstawg dla
kolejnych pozioméw uczenia si¢ zaréwno réznicowania, jak i wnioskowania. Na tym poziomie
w uczeniu si¢ motywéw tonalnych oraz rytmicznych technika powtarzania za nauczycielem wy-
korzystywane sa wylacznie sylaby neutralne (Gordon 1999, s. 504).

* Na etapie réznicowania uczenie si¢ polega na ciaglym nasladowaniu nauczyciela lub zapa-
mietywaniu podanego przez niego wzorca (Bonna 2011, s. 50).

* Na etapie wnioskowania nauczyciel ogranicza si¢ do przekazania uczniom sposobu, w jaki
majg sie uczy¢, natomiast zadaniem ucznia jest samodzielne uczenie si¢, za pomoca wczeéniej
nabytych umiejetnosci. Od uczniéw oczekuje si¢, ze beda potrafili zidentyfikowaé nieznane im
weczesniej motywy na podstawie wiedzy zdobytej na poziomie réznicowania. Poznajac nowe motywy,
uczniowie wlaczaja je do zasobu posiadanych motywoéw. Dzialania te zmierzaja do wyksztalcenia
nowych umiejetnoéci — uogélniania, tworczo$ci, improwizacji oraz rozumienia teoretycznego
(Bonna 2011, s. 57-58).
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W Gordonowskiej teorii uczenia si¢ muzyki niezwykle istotne w rozwijaniu
improwizacji jest otaczanie dziecka réznorodng muzyka w zakresie stylu, skal,
rytmu, metrum, dynamiki itp. Wazne sg takze dzialania zwigzane z aktywnym
stuchaniem improwizowanej muzyki, gromadzeniem melodii opanowanych ze
stuchu oraz wzmiankowanego stownictwa muzycznego ztozonego z motywéw
tonalnych i rytmicznych, $piewaniem melodii ze stuchu z poczuciem harmonicznej
progresji, a takze z podejmowaniem ryzyka istotnego w improwizacji. Podstawowe
znaczenie ma réwniez zapewnienie odpowiedniej atmosfery, dajacej poczucie bez-
pieczenstwa w popetnianiu btedéw. Warto zwréci¢ uwage, ze podejscie Gordona
do improwizacji dotyczy w gtéwnej mierze umiejetnoéci warsztatowych, poprzez
ktore przekazywane sg idee oraz skojarzone z nimi zadania umozliwiajace jej
rozwijanie(Zwoliniska 2012a, s. 139, 234).Autor teorii zwraca uwage, ze impro-
wizacje nalezy ksztaltowac zanim dzieci zaczng uczy¢ si¢ czytania i zapisywania
nut. Ponownie, poprzez analogie do mowy, wyjasnia, ze przed opanowaniem
umiejetnosci czytania i pisania majg one wieloletnie doswiadczenia w méwieniu
(improwizowaniu mowy). Taka sama kolejnos¢ powinna dotyczy¢ dziatan w ucze-
niu si¢ muzyki (Bonna 2005b, s. 147-148).

Pierwsze ¢wiczenia z zakresu improwizacji polegaja na muzycznej rozmowie
z nauczycielem. Moze ona przyjmowac forme odpowiedzi na muzyczne frazy
(Zwolinska 2012a, s. 240). E.E. Gordon akcentuje, aby nauke improwizacji zacza¢
od rytmu - podstawowego elementu kazdego dziela muzycznego. Na bazie sy-
stematycznie rozbudowywanego stownika motywoéw rytmicznych, improwizacje
rytmiczng mozna doskonali¢ w sposob niezalezny, tzn. bez tonalnosci i harmo-
nii; w polaczeniu z tonalnoscia, czyli z wykorzystaniem struktur melodycznych;
w polaczeniu z tonalno$cig i harmonig, tzn. opierajac si¢ zaréwno na strukturach
melodycznych, jak i harmonicznych. W pierwszym z wymienionych sposobow
nastepuje wylacznie koncentracja na rytmie. W drugim ksztaltowane jest poczu-
cie rytmu i tonalnosci, natomiast w trzecim réwnocze$nie doskonali si¢ poczucie
rytmu, tonalnosci i harmonii. Jednak we wstepnej fazie ¢wiczen nalezy skupic¢ sie
przede wszystkim na opanowaniu improwizacji rytmicznej, bez Iaczenia jej z to-
nalnoscig i harmonia. Przygotowaniem do niej s3 ¢wiczenia plynnego i cigglego
ruchu zapobiegajace przyspieszaniu lub zwalnianiu tempa podczas wykonywania
muzyki. Poczatkowo improwizacje opieraja si¢ na funkcjach makro®-i mikrobitow’,

¢ Sa to podstawowe bity w rytmie muzycznym. W metrum zwyklym dwudzielnym w ozna-
czeniu taktowym 2/4makrobitami sg dwie ¢wier¢nuty, natomiast w metrum zwyklym tréjdzielnym
w oznaczeniu taktowym 6/8 makrobity reprezentuja ¢wierénuty z kropka (Gordon 1999, s. 490).

7 Mikrobity wynikajg z podzialu makrobitu na odcinki réwnej dtugosci. W metrum zwyktym
dwudzielnym 2/4 grupa dwdéch dsemek to mikrobity. W metrum zwyklym tréjdzielnym 6/8 grupa
trzech 6semek reprezentuje mikrobity (Gordon 1999, s. 491).
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a nastepnie na motywach zawierajacych réwniez rozdrobnienia® i wydtuzenia®.
Cwiczenia prowadzone s3 w metrum zwyklym dwudzielnym oraz w tréjdzielnym
i laczonym (Zwolinska 2012a, s. 123-131, 139; Gordon 2003, s. 23-32; zob. takze:
Kotodziejski 2018).

Kolejnym krokiem jest ksztaltowanie improwizacji tonalnej na bazie rozbudowy-
wanego stownictwa motywow tonalnych, ktdra jest spontanicznym wykonywaniem
motywow nalezacych do danej skali, jednak bez okreslonych wartosci rytmicznych.
Podobnie jak w przypadku improwizacji rytmicznej, mozna jg rozwija¢ na trzy
sposoby, tzn. niezaleznie od rytmu i harmonii; w polaczeniu z rytmem, operujac
melodycznymi strukturami; w polaczeniu z rytmem i harmonia, wykorzystujac
struktury melodyczne oraz harmoniczne. Cwiczenia nalezy realizowaé w tonal-
nos$ci durowej oraz molowej harmonicznej. Gordon zwraca uwage na fakt, ze
zanim uczniowie przystapia do improwizowania polaczonych motywoéw tonalno-
-rytmicznych (melodycznych), powinni oddzielnie tworzy¢ oraz improwizowac
wzory tonalne i rytmiczne (Zwolinska 2012a, s. 139-140; Gordon 2003, s. 34-42).

Na dalszym etapie ksztaltowana jest improwizacja melodyczna, podczas ktorej
uczniowie tworzg wlasne melodie oparte na sylabach neutralnych, réznych funk-
cjach harmonicznych w wielu tonacjach, majac swiadomos¢ dzwigku prowadzacego,
dzwigkow skladowych w akordach, ozdobnikéw w melodii, jej struktury rytmicznej
oraz drugiego glosu do okreslonej melodii. Cwiczenia realizuje si¢ w tonalnosciach
durowej i molowej oraz metrum zwyklym dwudzielnym, tréjdzielnym i faczonym
(Zwolinska 2012a, s. 149-150; Gordon 2003, s. 43-62).

W Gordonowskiej teorii uczenia si¢ muzyki najbardziej wymagajacym typem
jest improwizacja harmoniczna, poprzedzona nauka improwizacji rytmicznej,
tonalnej oraz melodycznej. Autor koncepcji odnosi si¢ do harmonii funkcyjnej,
w ktorej podstawowym pojeciem jest akord o konstrukgji tercjowej. Dziatania
w tym zakresie polegaja na improwizowaniu melodii do okreslonej progresji
akordéw harmonicznych, gdzie harmonia nadaje kierunek improwizowanej me-
lodii, badz na improwizowaniu progresji akordéw harmonicznych, ktérych dobor
wyznacza melodia. Improwizacja harmoniczna bazuje na motywach harmonicz-
nych (ztozonych z akordéw), ktore wezesniej poznali i wykonywali uczniowie.
Poczatkowo odbywa si¢ w oparciu o tréjdzwigki triady harmonicznej, a w miare
postepow zostaje wzbogacana o kolejne akordy. Zdaniem Gordona ten zlozony
rodzaj improwizacji jest najbardziej warto$ciowy z uwagi na to, Ze najpelniej

8 Motyw z rozdrobnieniem zawiera podzial mikrobitu (wartos¢ krdtsza niz mikrobit) lub
podzial makrobitu (warto$¢ krdtsza niz makrobit, ktéra nie jest mikrobitem) (Gordon 1999, s. 501).
* Motyw wydluzenia zawiera wydluzenie mikrobitu (warto$¢ dtuzsza niz mikrobit, ktora nie
jest makrobitem) lub wydluzenie makrobitu (warto$¢ dtuzsza niz makrobit) (Gordon 1999, s. 501).
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angazuje myslenie muzyczne (Gordon 1999, s. 386-387; 2003, s. 65; Zwolinska
2012a, s. 166-170; zob. takze: Gordon 1997; 1998a).

SPOSOBY POMIARU I OCENY IMPROWIZAC]I

Edwin E. Gordon znany réwniez jako autor licznych testéw zdolnosci muzycznych
przeznaczonych dla dzieci i dorostych, jest takze twdrcg narzedzi stuzacych badaniu
gotowosci do improwizacji harmonicznej —Harmonic Improvisation Readiness Record
(HIRR) oraz rytmicznej —Rhythm Improvisation Readiness Record (RIRR), ktore
wspierajg proces uczenia sie improwizacji. Oba testy znamionuja pewne wlasciwosci
zaré6wno testow zdolnosci, jak i osiggnie¢ muzycznych, natomiast inne ich cechy
nie s3 zwigzane z zadnym z nich. Testy te stuzg przede wszystkim okresleniu, czy
uczniowie osiggneli harmoniczng i rytmiczng gotowos¢ do uczenia si¢ improwiza-
cji. Wskazuja, jaki typ nauczania improwizacji jest najbardziej korzystny dla oséb
posiadajacych i nieposiadajacych tej gotowosci, a takze zapewniaja nauczycielom
pomoc w nauczaniu improwizacji, uwzgledniajac indywidualne réznice zwigzane
z poziomem gotowosci kazdego ucznia. HIRR sklada si¢ z 43 motywéw harmo-
nicznych, ktére wykonywane sa w roznych tonalnosciach i w tym samym prostym
rytmie, natomiast RIRR zawiera 40 par motywow rytmicznych realizowanych na
identycznej, prostej linii melodycznej. W kazdym z testéw zadaniem ucznia jest
wskazanie, czy dwa motywy w kazdej parze brzmig tak samo, czy nie, przy czym
gotowo$¢ do improwizacji harmonicznej oraz rytmicznej osiggaja osoby uzyskujace
w testach wynik od 22 punktéw wzwyz. Oba testy przeznaczone sa do badania
uczniéw od trzeciej do dwunastej klasy", a takze mlodziezy i os6b dorostych
(Gordon 1998a, s. 5-7, 13, 33-34; 1998b, s. 7; Grunow 2005, s. 196; Bonna 2016,
s. 29-30; zob. takze: Bonna 2015).

Obiektywne ocenianie powinno opierac si¢ na pomiarze, ktéry pozwala na-
uczycielom zachowa¢ odpowiednia jako$¢ nauczania, a uczniom udziela¢ istot-
nych wskazéwek do samodzielnego doskonalenia wlasnych osiggniec. Najszersze
zastosowanie do pomiaru wykonawstwa muzycznego, réwniez w zakresie impro-
wizacji, maja skale szacunkowe'' opracowane przez nauczycieli, ktére pozwalaja

1 W amerykanskim systemie szkolnictwa.
I Przyktadowa skala szacunkowa:
Kryteria - improwizacja melodyczna
0- powtdrzenie melodii bez dokonania zmiany (imitacja),
1 - brak spéjnoéci tonalnej — melodia wlasna wykonana w subiektywnej tonacji,
2 - poczatek improwizacji w tonacji wlasciwej, melodia nie konczy sie na tonice,
3 - tonacja wlasciwa, melodia oscyluje w obrebie dwoch réznych dzwiekéw, zakonczona na tonice,
4 - tonacja wlaéciwa, melodia oscyluje w obrebie trzech réznych dzwigkdéw, zakoniczona na tonice,
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na zachowanie znacznej dozy obiektywizmu, a takze na przeksztalcenie danych
jakosciowych w ilosciowe. Gordon proponuje kilka sposobéw pomiaru wykonaw-
stwa muzycznego - skale ciggte, addytywne, numeryczne, ktdre opieraja si¢ na
skalach szacunkowych, sktadajacych si¢ z kilku wymiaréw osiggni¢¢ muzycznych
(np. tonalnego, rytmicznego, ekspresyjnego). Kazdy z tych wymiaréw powinien
zawiera¢ kilka kryteriow $cisle ze sobg zwigzanych w obrebie danego wymiaru
(Gordon 1999, s. 430; Zwoliniska 2012b, s. 262-264, 128-129; Bonna 2016, s. 297;
zob. takze: Kolodziejski 2018). Zdaniem Gordona, im wiecej wymiaréw tworzy
skale szacunkows, tym bardziej rzetelny staje si¢ ich sumaryczny wynik (Brzezin-
ski 1984, s. 204; Gordon 1999, s. 430; Zwolinska 2012a, s. 262-263; Bonna 2016,
s. 297; zob. takze: Gordon 2002b).

Za najbardziej rzetelng uznawana jest skala szacunkowa ciagla, w ktorej osiag-
niecie kryterium wyzszego wymaga osiggniecia kryterium nizszego. Oznacza to,
ze pomiaru dokonuje si¢ dobierajac kryteria w taki sposob, aby wzajemnie od
siebie zalezaly ze wzgledu na wzrastajacg trudnos¢ zadania. Postugiwanie sie tym
sposobem ewaluacji w praktyce edukacyjnej przyczynia si¢ do jej znacznej rzetel-
nosci, wskazuje oceniajagcemu, czego ma stucha¢ podczas szacowania, dostarcza
istotnych informacji o osiagnieciach uczniéw, co pozwala dostosowac nauczanie do
ich indywidualnych potrzeb. Bez wykorzystania odpowiedniej skali szacunkowej
nauczyciel nie bedzie mégt wylonic¢ 0séb, ktére wymagaja nauczania zaradczego,
ani tych, z ktorymi trzeba szczegélnie intensywnie pracowa¢ (Gordon 1999, s. 430;
2003, s. 16; Zwolinska 2012b, s. 129-130).

Do oceny wykonawstwa muzycznego wykorzystywane sg takze do$¢ czesto
skale numeryczne, w ktérych kazdemu punktowi przypisuje sie charakterystyke
okreslajacg jakos¢ $piewu, gry na instrumencie czy improwizacji. Skale takie tacza
w sobie wlasciwosci skal opisowych, ktére w sposéb mozliwie doktadny okreslaja
poszczegolne kryteria ocen (por. Lobocki 2005, s. 88).

5 - $piew utrzymany w tonacji wlasciwej, melodia zréznicowana pod wzgledem wysokosci dzwiekow
(dziecko wykorzystuje wigcej niz trzy wysokosci dzwigkdéw), zakonczona na tonice.

Kryteria - improwizacja rytmiczna

0 - powtérzenie rytmu bez dokonania zmiany (imitacja),

1 - brak mozliwoéci ustalenia pulsu metrycznego, niestabilne tempo,

2 - lekkie zachwiania pulsu metrycznego i tempa,

3 - stabilne metrum i tempo, improwizacja oparta na precyzyjnie wykonywanych motywach
makro/mikrobitowych,

4 - stabilne metrum i tempo, improwizacja oparta na precyzyjnie wykonywanych motywach
makro/mikrobitowych oraz z rozdrobnieniem/wydtuzeniem,

5 - stabilne metrum i tempo, improwizacja oparta na precyzyjnie wykonywanych motywach
makro/mikrobitowych, z rozdrobnieniem/wydtuzeniem oraz z pauza (Bonna 2016, s. 300-301).
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PODSUMOWANIE

Realizacja tworczosci i improwizacji napotyka na wiele ograniczen w powszechnym
systemie edukacji muzycznej, wynikajacych z niewielkiej liczby godzin przezna-
czonych na muzyke w szkole, niskich kompetencji muzycznych nauczycieli, braku
ukierunkowanych doswiadczen wyniesionych ze szkoty i uczelni zwigzanych
z tymi formami aktywno$ci muzycznej oraz z niskiej §wiadomosci dotyczacej ich
znaczenia w rozwoju myslenia muzycznego (Kolodziejski 2016, s. 238). W systemie
profesjonalnego ksztalcenia muzycznego istniejaca sytuacja réwniez nie napawa
optymizmem. Twodrczosci i improwizacji nie uznaje sie za aktywnosci, ktére po-
dejmowac powinni wszyscy uczniowie czy studenci. Formy te zarezerwowane sg
dla nielicznych, rozwijajacych i doskonalacych swoje kompetencje tworcze.

W kontekscie eksplorowanego tematu, teoria uczenia si¢ muzyki E.E. Gordona
zdaje sie wskazywac na mozliwosci szerokiego zastosowania twoérczosci i impro-
wizacji w edukacji muzycznej. Zwlaszcza improwizacja niesie ze sobg perspektywe
zaangazowania kazdego ucznia, ktory bez wzgledu na potencjat zdolnosci muzycz-
nych powinien pod kierunkiem nauczyciela podejmowa¢ préby spontanicznego
tworzenia muzyki. Niewatpliwg zaleta opisywanej teorii s3 wyprowadzone z niej
metody dziatania, ktére nalezy podja¢, aby uczniowie nauczyli si¢ improwizo-
wac. Obok nich Gordon proponuje takze okreslone sposoby i narzedzia pomiaru
improwizacji umozliwiajace nauczycielom obiektywng ocene dokonan uczniéw,
co ma szczegdlne znaczenie dla ewaluacji oddziatywan wspomagajacych proces
ksztaltowania umiejetnosci twdrczych.

Istniejaca potrzeba zmian w obecnie funkcjonujacym systemie powszechnego
jak i profesjonalnego ksztalcenia muzycznego powinna sklania¢ do podjecia staran
zmierzajacych przede wszystkim do rekonstrukcji myslenia o ksztalcie edukacji
muzycznej w Polsce, w ktdrej nie tylko zabiegac sie bedzie o wyposazenie uczniéw
i studentéw w wiedze i umiejetnosci odtworcze, ale takze, a moze przede wszyst-
kim, o rozwdj jednostek kreatywnych, zdolnych do twérczego wypowiadania sie
w jezyku muzyki.
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CREATIVITY IN THE LIGHT OF EDWIN E. GORDON’S THEORY OF LEARNING MUSIC

Abstract: The article presents the most important assumptions of E.E. Gordon’s theory of
learning music concerning the development of creativity through improvisation, which is the
most perfect manifestation of musical thinking. It focuses on describing concepts related to
creativity, creation and creative activity. Particular attention was paid to the characteristics
of musical creation and improvisation, the types of improvisation and methods for its deve-
lopment, as well as the methods for measurement and evaluation. In the Polish education al
reality, creativity and improvisation do not occupy their rightful place. Indications arising
from Gordon’s theory of learning music can be an important reference point supporting their
broader inclusion in the system of music education in Poland.

Keywords: creativity, creation, musical improvisation, E.E. Gordon’s theory of learning music,
tests of readiness for improvisation





