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improvisation,  The authors take up the issue of improvisation in music education
creativity in music,  (extensive and intensive) in the light of the assumptions of Edwin
audiation, music  E. Gordon’s theory of music learning. The main thesis of this study is
learning theory,  that improvisation is perceived as a kind of musical creativity in the
music education  education of a child. The authors locate improvisation in the praxial
philosophy of D. Elliot, and the theoretical basis for improvisation

includes music learning theory and audiation. According to the au-

thors, improvisation is a multidimensional construct which contains

tonal, rhythmic, melodic, harmonic, technical, expressive, and social

elements. Using improvisation, students develop advanced audiation

skills, including those related to sensory and perceptual coding, stor-

ing and recalling data in memory, and to carrying out motor control

and monitoring the quality of this activity. Since the issue of im-

provisation as a kind of creativity in music is raised incidentally in

Polish scientific literature, the authors decided to fill this content gap

by describing improvisation from various perspectives: the scientific,
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theoretical, practical and even the methodological one, showing that
each teacher of music education can stimulate the musical develop-
ment of students by introducing elements of musical creativity in the
form of improvisation into their lessons.

StOWA KLUCZE ABSTRAKT

improwizacja,  Autorzy podejmuja zagadnienie improwizacji w edukacji muzycz-
kreatywno$¢  nej (ekstensywnej i intensywnej) w $wietle zatozeni teorii uczenia sig
w muzyce, teoria  muzyki Edwina E. Gordona. Zasadnicza teza tegoz opracowania jest
uczenia si¢ muzyki,  ujecie improwizacji jako rodzaju kreatywnosci muzycznej w edukacji
audiacja, edukacja  dziecka. Improwizacj¢ autorzy lokuja w filozofii praksjalnej D. Ellio-
muzyczna  ta, a podstawg teoretyczng dla niej stanowi teoria uczenia si¢ muzyki
i audiacja. Improwizacja, zdaniem autordw, jest konstruktem wielo-
wymiarowym, zawierajacym elementy tonalne, rytmiczne, melodycz-
ne, harmoniczne, techniczne, ekspresyjne i spoteczne. Stosujac impro-
wizacjg, uczniowie rozwijaja zaawansowane umiejgtnosci audiacyjne,
obecne miedzy innymi w kodowaniu sensorycznym i percepcyjnym,
przechowywaniu i przywolywaniu z pamigci oraz kontroli motorycz-
nej i monitorowaniu jakosci tej aktywnosci. Poniewaz zagadnienie
improwizacji jako rodzaju kreatywnoséci w muzyce podejmowane jest
w polskiej literaturze naukowej incydentalnie, autorzy postanowili
uzupetnié¢ t¢ lukg tre$ciowa, opisujac improwizacjg z réznych perspek-
tyw: naukowej, teoretycznej, praktycznej i metodycznej, oraz pokazu-
jac, ze kazdy nauczyciel edukacji muzycznej moze stymulowad rozwdj
muzyczny uczniéw przez wprowadzenie elementéw twérczosci mu-
zycznej w postaci improwizacji.

Wstep z uzasadnieniem tematu (jako tezy)

Szkolna i pozaszkolna edukacja muzyczna (muzyka) stanowi istotng czg$¢ szeroko
pojetego wychowania estetycznego i nawigzuje tym samym do diugich tradycji wy-
znaczonych przez Fryderyka Schillera, Johna Ruskina czy Herberta Reada (Wojnar
2000: 147). Obcowanie ze sztuka, przez réznorodne jej formy, rozwija intelektualne,
emocjonalne, wyobrazeniowe i tworcze zdolnosci dzieci, mtodziezy i dorostych (Lip-
ska i Przychodzinska 1999: 5). Wielu nauczycieli inspiruje si¢ konkretnymi podej-
$ciami, filozofiami lub teoriami uczenia si¢ muzyki (C. Orffa, E. Jaques-Dalcrozea,
Z. Kodily’a czy nawet E.E. Gordona). Kazde z wymienionych podej$¢/metod/kon-
cepcji czy teorii obejmuje w mniejszym lub wigkszym stopniu aktywnosci ekspresyj-
no-improwizacyjne w swoich podstawach, a cz¢$¢ z nich zapewnia réwniez rozwijanie
sfownictwa melodycznego i rytmicznego, niezbednego do podejmowania aktywnosci
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improwizacyjnych w muzyce (Withcomb 2013: 43-50). W ostatnim trzydziestoleciu
warstwg teoretyczno-filozoficzng edukacji muzycznej zdominowaty dwa gléwne podej-
$cia: jednym z nich jest wizja estetyczna edukacji muzycznej (z Benetem Reimerem
na czele), a drugie to edukacja praksjalna', kt6ra rozwingli David ] Elliot i Marissa
Silverman (Boucher i Moisey 2019; zob. tez: Koopman 1998: 1-17; Silverman, Davis
i Elliott 2014). Mozna wigc zauwazy¢, za Malgorzata Suswilto (2021: 12), ze ,teoria
wychowania estetycznego, stanowigca filozoficzng refleksj¢ nad edukacjg artystyczna,
zawiera elementy ,wychowania do sztuki” (podejscie estetyczne), jak i ,wychowania
przez sztuke” (podejscie pragmatyczne — praksjalne)”. W wizji estetycznej eduka-
¢ji muzycznej, centrum procesu edukacyjnego stanowi dzieto sztuki, stad edukacja
muzyczna ktadzie nacisk na nauke stuchania muzyki. W podejsciu praksjalnym za$
centralnym elementem jest jednostka i rézne role, jakie petni, tj. stuchacza muzyki
i wykonawcy muzyki (Boucher i Moisey 2019)%. Podejécie praksjalne, gdzie impro-
wizacja muzyczna instrumentalna w mlodszych klasach szkoly podstawowej staje
si¢ specyficznym rodzajem kreatywnosci, jest nam zdecydowanie blizsze, zaréwno
pod wzgledem teoretycznym, badawczym, jak i praktycznym, poniewaz nie dosc,
ze prowadzi do rozwijania postawy kreatywnej u dziecka, to znaczaco wplywa na jego
rozwdj, tj. dynamizuje podstawowe zdolnoéci muzyczne tonalne i rytmiczne, wzbo-
gaca stownik muzyczny motywoéw tonalnych i rytmicznych oraz sprzyja budowaniu
i poglebianiu audiacji muzycznej. Ponadto, poprzez rozwéj potencjatu muzycznego
i twércezego, jednostka moze wyrazaé siebie za pomoca aktywnosci improwizacyjnej
(Kaya i Bilen 2021). Potencjat do uczenia si¢ muzyki jest jedna z tych szczeg6lnych
zdolnosci, ktére czynia nas ludZzmi. W tym artykule pokazemy, za Edwinem E. Gor-
donem (1999b: 385), ze improwizacja jest do pewnego stopnia rodzajem (twér-
czosci) kreatywnosci, tak jak wszelka kreatywnos$é (twérczosé) jest do pewnego
stopnia forma improwizacji, z tym ze kreatywno$¢ najczesciej kojarzy si¢ w Polsce
z podejéciem egalitarnym® a improwizacja muzyczna raczej z podejéciem elitarnym
obecnym np. w muzyce jazzowej. Wspdlnie dowiedziemy réwniez, na przykladzie

' Podejicie ,,praksjalne”, inaczej méwiac praktyczne (dziataniowe, aktywne), wywodzi si¢ z systemu filo-

zoficznego zwanego pragmatyzmem, powstatego w XX wieku w Stanach Zjednoczonych; za jego tworcg
uznaje si¢ Johna Deweya. Zdaniem M. Suswilto, ,znana i cz¢sto przywotywana w dyskusjach nad edukacja
w Polsce idea »uczenia si¢ przez dzialanie« pochodzi whasnie od Deweya (Suswitto 2021: 13). Praksjalna,
praktyczna edukacja muzyczna stanowi dla jej przedstawicieli odmiang ,zywej teorii” (Elliot 2009; Spychi-
ger 1997).

2 Zdaniem R. Majznera (2013: 254), ,stuchanie i uprawianie muzyki przez dzieci prowokuje je do ak-

tywnosci intelektualnej i twérczej — ktdra w kazdym przypadku przybiera inng postaé — a takze ksztattuje
ich artystyczna wyobrazni¢”.

3 Duzigki pedagogom takim jak: A. Géralski, K.J. Szmidt, J. Uszyriska-Jarmoc i in. podejécie egalitarne
to takie podejécie teoretyczno-badawcze, zgodnie z keérym kazdy czlowiek jest twérczy, cho¢ poziom tej
tworczosci jest rézny w spoteczeristwie (cyt. za: Szmide 2007: 70; 2017).

27



28

podejécia teoretyczno-empirycznego E. Gordona (Gordon 1999b; Kotodziejski
2020), wynikajacego bezposrednio z zalozen teorii uczenia si¢ muzyki jego autorstwa,
ze improwizowa¢ wokalnie i instrumentalnie mozna juz w przedszkolu i mtod-
szych klasach szkoty podstawowej. Przedstawimy réwniez sugestie dla nauczycieli,
pomocne w rozwigzaniu wskazanych dylematéw i swobodnego podejmowania dziatari
stuzacych rozwijaniu kreatywnosci muzycznej dzieci. Prakeyczne wskazéwki zostaty
opracowane tylko po to, by zacheci¢ czynnych, krytycznych i refleksyjnych nauczycieli
do rozpoczecia przygody z improwizacja muzyczna w klasie szkolnej (i poza nia), co
w konsekwencji pozwoli dzieciom na wyrazanie ich emocji i pomystéw poprzez muzy-
ke i jednoczesnie zintegruje umiejetnosci analizowania, stuchania i wykonywania
muzyki. Improwizacja pozwoli uczniom na tworzenie unikalnych (w spotecznosci
klasy szkolnej) pomystéw muzycznych. Nauczyciele za§ moga wspieraé rozwéj kre-
atywnoséci muzycznej, moderujac procesy improwizacji, zapewniajac bezpieczne
i przyjazne $rodowisko uczenia sie, ktdre respektuje pomysly uczniéw i umozli-
wia im rytmiczne lub/i melodyczne improwizowanie w r6znym metrum i skalach
muzycznych (Whitcomb 2014: 43—44). Kimberly Inks podkresla (cyt. za: Whitcomb
2013), ze improwizacja nie musi by¢ gléwnym celem zaje¢ muzycznych, lecz mozna jg
systematycznie wlaczaé w schemat lekgji, zgodnie z indywidualng filozofig nauczyciela.

Tworczosc a kreatywnosc

Istnieja spory wokét kategorii pojeciowych twérczosci i kreatywnosci. W wielu
opracowaniach naukowych terminy te uzywane sg zamiennie. Wedtug Jeba S. Puryeara
i Kristen N. Lamb (2020: 206-214), definiowanie kreatywnosci pozostaje pieta achil-
lesowq badari nad procesami twérczymi. Dla pewnego porzadku terminologicznego
uznajemy za Edwardem Necka, ze kreatywnos¢ to ,,proces prowadzacy do powstania
nowego wytworu, ktdry jest akceptowany jako uzyteczny i do przyjecia dla pewnej
grupy w pewnym okresie” (cyt. za: Fazlagi¢ 2019: 14). Twérczo$¢ natomiast jest cecha
kazdego cztowieka, poniewaz sifa jej emancypacji moze by¢ nieréwnomierna, a zatem
dana osoba moze si¢ nig cechowaé w réznym stopniu. Kreatywno$¢ to takze potencjat
danej jednostki do stworzenia czego$ nowego (czyli taka twérczos¢ cztowieka bez dzie-
fa), a jej efektem moze by¢ pewien pomyst, idea czy nowa zabawa itp. Idac ta droga,
tworczo$¢ identyfikowana bedzie zatem z jednostka tworzaca konkretny wytwdr oraz
jej spotecznym odbiorem. Kreatywno$¢ zatem (Sokét 2015: 22-24):
® dotyczy cech dyspozycyjnych, a twérczosé to aktualizacyjnosé;

@® obszar pojeciowy terminu kreatywnos¢ jest zdecydowanie wezszy, gdyz odnosi sie
do jednostki i jej dyspozycji, natomiast pojecie terminu twérczo$¢ stanowi za-
réwno osobe, jak i proces tworczy;
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® kreatywnos¢ stosuje sie zazwyczaj do aktywnosci codziennej, a pojecie twér-
czo$ci dotyczy nauki lub sztuki;

® kreatywnos$¢ traktowana jest jako ,,twérczosé niska”, zas twérczos¢ stanowi
dziala wybitne w danej kulturze®.

Kreatywne myslenie to, wedtug Wegerifa (cyt. za: Kaya i Bilen 2021: 1180):
proces swobodny, dynamiczny i produktywny. Taka umiej¢tnos¢ umozliwia dzie-
ciom tworzenie nowych mysli i przedstawianie pomystéw, a nawet stawianie hipotez,
uzywanie ich w wyobrazni i poszukiwanie alternatywnych, innowacyjnych rozwia-
zai. Wedtug Eriki Landau za$ (cyt. za Kaya i Bilen 2021: 1180) kreatywnos¢ jest
umiejetnoscig korelowania nowych potaczen, ktére nie byly wezesniej nawigzywane
i w ten sposdb prezentowania nowatorskich doswiadczen i niepowtarzalnych dotad
pomystéw. Co wazne, w kontekscie rozwazai nad improwizacja muzyczna, krea-
tywno$¢ stanowi catkowite przeciwiesistwo nasladownictwa, a wiec imitacji (por.
Fazlagi¢ 2019: 14). Kreatywno$¢, zdaniem Jana A. Fazlagicia (2014: 14), to ,cecha
pozwalajaca tworzy¢ i rozpoznawaé nowe pomysty, alternatywy i mozliwosci, kto-
re moga by¢ pomocne w rozwiazywaniu probleméw, komunikowaniu si¢ z innymi
ludZmi lub dostarczaniu rozrywki sobie lub innym”. Niezwykle uzyteczna na po-
trzeby podejmowanej problematyki improwizacji muzycznej jest definicja wylanso-
wana przez Jonathana Pluckera, Ronalda A. Beghetto i Gaylea Dowa (cyt. za: Pu-
ryeari Lamb 2020: 2006), gdzie ,kreatywnos¢ to interakcja miedzy zdolnosciami’,

* Janina Uszyriska-Jarmoc, w kontekscie teorii i praktyki wychowania do twérczosci, wyréznia dwie

subdyscypliny pedagogiczne: pedagogike tworczosci i pedagogike kreatywnosci. Na gruncie edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej zachgca do stosowania terminu ‘pedagogika kreatywnosci’, odnoszacego
si¢ do tej czgdci pedagogiki zorientowanej praktycznie, ktéra dotyczy rozwijania postaw kreatywnych dzie-
ci, tworczej aktywnosci jako podstawowego czynnika rozwoju, wzmacniania i pielggnowania osobowosci
tworczej nauczyciela i ucznia (cyt. za: Szmide 2007: 19).

> Wspétezesny dyskurs edukacyjny (w Polsce od okoto 30 lat) odzwierciedla fundamentalne przekona-

nie, ze nauczyciele powinni zwraca¢ uwage na indywidualne réznice migdzy uczniami. Tak jak bowiem
wiele réznych ztozonych cech ludzkich, potencjat muzyczny obecny w uzdolnieniu muzycznym przejawia
si¢ wielorako, w zaleznosci od zmiennosci aktywnosci muzycznych i ekspozycji na jakosciowo wysokie
muzyczne do$wiadczenia. Uzdolnienia muzyczne rozwijaja si¢ z unikatowych dziedziczonych, srodowi-
skowych i wolicjonalnych aspektéw ludzkiego doswiadczenia, podobnie jak intelekt, emogje i charaketer.
Tak wiec, aby skutecznie naucza¢ i uczy¢ si¢ muzyki, nalezy uwzgledni¢ te zmienne po to, aby zaspokoié
wielorakie potrzeby artystyczne i predylekcje poszczegdlnych uczniéw. I chociaz zainteresowanie ludzkimi
zdolnoéciami pojawilo si¢ juz w traktatach Platona i Arystotelesa, a pomiar formalny uzdolnienia muzycz-
nego zostat urzeczywistniony w spoleczeristwie postdarwinowskim dzigki eksploracjom badawczym takich
uczonych, jak Galton (1822-1911) czy Binet (1857-1911), to wczesne préby testowania percepcji mu-
zycznej przez Delezenne’a (1776-1866), Galtona i Cattella (1860-1944) doprowadzily do przelomowej
pracy Seashore (1866-1949), dzigki ktérej opublikowano pierwszy test zdolnosci muzycznych. Dopiero
w nastgpstwie tegoz faktu wywiazaly si¢ publiczne debaty na temat roli, jaka petnia zdolnosci muzyczne
i ich metod pomiaru, jako zjawiska holistycznego lub atomistycznego oraz rzetelnosci i trafnosci testéw
C. Seashore, jako predyktoréw osiagnie¢ muzycznych, prowadzac do alternatywnych rozwiazan autor-
skich Drake’a (1902-1994), Winga (1916-2006) i w koricu E. Gordona (1927-2015), ktdry zainicjowat
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procesem® i §rodowiskiem’, przez ktdre jednostka lub grupa wytwarza namacalny
produket, keéry jest zaréwno nowatorski, jak i uzyteczny w kontekscie spolecznym”.
Kreatywno$¢ muzyczna w szkole najtatwiej realizowad jest poprzez urzeczywistnianie
jednej z pigciu form edukacji muzycznej, mianowicie: tworzenie muzyki (kompo-
nowanie) i improwizacje (Lipska i Przychodziriska, 1991; 1999). Samo kompono-
wanie, jak wczesniej akcentowano (Kolodziejski 2016a, 2016b) odnosi si¢ do aktu
tworzenia nowej muzyki z zamiarem zrewidowania powstalej, zgodnie z intencjami
kompozytora, z kolei improwizacja to spontaniczne tworzenie muzyki bez zamiaru
rewizji (Brophy, 2001). David Elliot i Marissa Silverman (2014) uwazaja, ze oprécz
nauczania twérczosci muzycznej i rozumienia muzyki, uczniowie (czy studenci) po-
winni opanowac¢ sztuk¢ komponowania, aranzowania, wykonywania i rejestrowania
(nagrywania) piosenek, zgodnie z zintegrowana socjokulturowa, partycypacyjna
artystyczna i etyczna koncepcja edukacji muzycznej rozumianej jako praksjalna.

Improwizacja muzyczna w ujeciu E.E. Gordona —
propozycja dla opornych

Problematyka improwizacji, jako jednej z form edukacji muzycznej, podejmowana
jest w polskiej literaturze na kilka sposobéw: w ujeciu koncepcyjno-metodycznym
(Przychodziriska, 1989; Lipska i Przychodziiska, 1991; Lipska i Przychodziniska, 1999;
Pazur, 2015; Kisiel 2005), teoretyczno-praktycznym (Bonna 2011; Pazur 2016,
2020; Kotodziejski i Pazur 2020; Kotodziejski 2016a, 2016b) i naukowo-badawczym

kolejng generacj¢ testow zdolnosci (aptitudes) muzycznych, tworzac po kolei testy Music Aptitude Profile
(MAP), Primary Measures of Music Audiation (PMMA), Intermediate Measures of Music Audiation IMMA)
i Advanced Measures of Music Audiation (AMMA). Dowody na podtuing trafnos¢ predykcyjna testéw
Gordona pojawily si¢ w wiclu publikacjach, w tym w podrecznikach towarzyszacych kazdemu testowi,
z raportowanymi wspétezynnikami od 0.67 (IMMA — w wyniku ogélnym) do 0.82 (AMMA — w wyniku
ogélnym) (cyt. za: Hanson 2019: 193-213; Gordon, 1998). Aktualnie w Polsce zesp6t badaczy (dr hab.
B. Pazur, prof. UMCS i dr E. Aksamit) pod kierunkiem dra hab. Macieja Kotodziejskiego, prof. UMK,
prowadzi badania standaryzacyjne, kulturowe i replikacyjne nad polskimi adaptacjami testu AMMA
i mato znanego jeszcze w Polsce (nawet w wersji anglojezycznej) testu (zabawy muzycznej) Music Audiation
Games (MAG).

¢ Edukacja muzyczna ma charakter procesualny, poniewaz przebiega w sposéb formalny i nieformalny

w ujeciu temporalnym, chronologicznym i rozwojowym. Ponadto, w aspekcie proceséw nauczania i ucze-
nia si¢, edukacja muzyczna dotyka wszystkich sfer uczenia sig, w tym sfery psychomotorycznej (rozwdj
umiejetnosci), sfery poznawcezej (zdobywanie wiedzy, poznanie), a w szczegélnosci sfery afektywnej (che¢
ucznia do otrzymywania, internalizowania i dzielenia si¢ tym, czego jest wyuczony), w tym docenianie
i wrazliwo$¢ na muzyke (zob. wigcej Schmidt 1975).

7 Wiréd ekspertéw w dziedzinie edukacji muzycznej panuje powszechne stanowisko, ze predyspozycje

(zdolnosci, uzdolnienia) muzyczne s3 wynikiem kumulacji interakeji migdzy odziedziczonymi dyspozycja-
mi a sprzyjajacymi im czynnikami $rodowiskowymi (Gordon 1999¢, 1999b; Grujic 2017).
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(Kotodziejski 2010, 2011, 2018a, 2018b, 2019). Brian Miner (2007) twierdzi, ze jesli
przyjrzymy si¢ malym dzieciom stuchajagcym muzyki, przekonamy si¢ szybko, ze spon-
tanicznie reagujg na nia, czesto tworzac wlasne rytmy i melodie, nucg czy tez $piewaja
bezsensowne zbitki sylab badZ stéw, lub uderzajac w co$ swoimi rekami lub stopami.
Jednak, gdy dzieci dorastaja i zaczynaja podlega¢ formalnej szkolnej edukacji muzycz-
nej, tracg t¢ naturalng spontanicznoéé. E. Gordon (1999¢, 1999b; zob. tez: Miner
2007) odkryt, na podstawie naukowych obserwacji dzieci, ze najwazniejszy okres dla
uczenia si¢ muzyki przypada na bardzo wczesne lata zycia — najbardziej znaczacy dla
rozwoju jest okres od urodzenia do okoto 9. roku zycia. Aby optymalnie uczy¢ si¢
muzyki®, dziecko musi przebywaé w $rodowisku bogatym w bodzce muzyczne, w ten
sposob naturalnie buduje swéj stownik muzyczny i rozwija zdolnosci tonalne i ryt-
miczne. Kreatywno$¢ muzyczna, obecna w improwizacji muzycznej, jest procesem
poznawczym, poprzez ktéry dziecko nieswiadomie i $wiadomie stosuje znane mu
motywy muzyczne w nieznanych sekwencjach (Miner 2007). Ten proces wymaga
dwdch rodzajéw myslenia — (1) produktywnego (twérczego, krytycznego), podczas
ktorego dziecko generuje szereg nowych pomystéw muzycznych i (2) selekcyjnego
(analitycznego, weryfikacyjnego), kiedy wybiera sposréd pomystéw te, keérym nadato
sens muzyczny (Webster 2002; Miner 2007). Improwizowanie staje si¢ wigc najbar-
dziej swobodnym i elastycznym sposobem tworzenia i wykonywania muzyki (Gordon
2003), ktdre zgodnie z transgresyjna koncepcja czlowieka (Kozielecki 1987; Ne-
cka 2005: 174) bedzie polegato na §wiadomym przekraczaniu barier (rytmicznych?,
tonalnych, melodycznych i harmonicznych), nie mozna bowiem méwi¢ o kreatyw-
nosci improwizacyjnej mimowolnej ani o przypadkowych odkryciach. Wedle powyz-
szego, improwizacja wydaje si¢ by¢ konstruktem wielowymiarowym, zawierajacym
elementy tonalne, rytmiczne, melodyczne, harmoniczne, techniczne, ekspresyjne
i spofeczne. Stosujac improwizacjg, uczniowie rozwijaja zaawansowane umiejetnosci
audiacyjne, obecne miedzy innymi w kodowaniu sensorycznym i percepcyjnym,
przechowywaniu i przywolywaniu z pamieci oraz kontroli motorycznej i monito-
rowaniu jakosci tej aktywnosci (Biasutti 2017). Jest to takze ustrukturyzowana czyn-
no$¢, wymagajaca kilku konkretnych umiejetnosei (Biasutti i Frezza 2009: 232-242),
z ktérych najwazniejsza jest procedura poznawcza polegajaca na przewidywaniu
zdarzed muzycznych'’. Kolejna, wskazana przez Biasuttiego i Frezz¢ (2009), jest eks-
presja emocjonalna potrzebna do komunikowania stuchaczom stanéw afektywnych.

¥ Tutaj Gordon stosuje analogi¢ uczenia si¢ muzyki do jezyka ojczystego.

?  Zarazem improwizacja rytmiczna, zdaniem Gordona (2000: 119-121), nie jest ograniczona tyloma

restrykcjami, co melodyczna, gdzie nalezy ustali¢ progresje akordéw lub melodii w pofaczeniu z motywa-
mi czasowymi. Fundamentalne dla improwizacji melodycznej jest taczenie motywéw tonalnych i rytmicz-
nych w motywy melodyczne w kontekscie audiowania obydwu jednoczesnie (rytmicznych i tonalnych).

1% Co znaczaco przypomina antycypowanie sekwencji muzycznych w audiacji gordonowskie;j.
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Za istotne uznano takze sprzgzenie zwrotne zewngtrzne (w kontekscie spotecznym)
i wewngtrzne (w kontekscie intrapersonalnym i muzycznym). Co wazne, Biasutti
i Frezza nawiazuja do odkry¢ Gordona, twierdzac, ze procesy improwizacyjne cha-
rakteryzuja sie wykorzystaniem istniejacych formut i wzoréw (u Gordona motywéw)
muzycznych, dzigki ktérym w czasie rzeczywistym powstaja nowe rozwigzania. Czyn-
nosci improwizujacego wykonawcy (ucznia czy profesjonalnego muzyka) sprowadza-
ja si¢ do rozwijania jakiej$ frazy muzycznej, opartej na progresji akordéw (Gordon
1999b), przez stosowanie motywéw tonalnych (przynajmniej w dur i moll harmo-
nicznym) i motywéw rytmicznych (przynajmniej w metrum zwyktym dwudzielnym
i wéjdzielnym) na poziomie stuchowo-glosowym i skojarzeri stownych kolejnosci
uczenia si¢ umiejetnosci, aby tworzy¢ struktury melodyczno-rytmiczne konstytuu-
jace muzyke w ramach jakiej$ syntaksy (Gordon 1999; zob. tez: Kaya i Bilen 2021:
1180). Improwizacji muzycznej nie mozna nikogo nauczy¢ (Hickey 2009: 285-299;
Gordon 1999b). To, co mozna rozwinaé u uczniéw, to jedynie gotowosé do reali-
zacji potencjalu kreatywnosci muzycznej za pomoca zewnetrznej improwizacji
(Gordon 1989: 75-76). Zdaniem Edwina E. Gordona, jako$¢ i ilos¢ wczesnych
interakcji muzycznych wyplywajacych ze $rodowiska muzycznego, kiére wplyng
na ogodlne zdolnosci muzyczne, s3 prawdopodobnic najbardziej znaczacymi czyn-
nikami okreslajacymi stopiesi, w jakim mozna stad si¢ kreatywnym muzycznie
(Gordon 1989), majac na uwadze procesy audiacji'' wstgpnej (Gordon 1999¢). Wo-
bec powyzszego kwintesencj¢ audiacji stanowi¢ bedzie jakos$¢ improwizacji muzycznej
(Gordon 1994). Potencjal muzyczny przejawia si¢ we fluktuacji wynikéw uzyskiwa-
nych w testach uzdolnielt muzycznych, w zaleznosci od zmiennosci migdzyludzkiej,
i rozwija si¢ z unikatowych, dziedziczonych, $rodowiskowych i wolicjonalnych
aspektéw ludzkiego doswiadczenia, podobnie jak intelekt, emocje i charakter. To
lezy u podstaw zdolnosci (w tym muzycznych) uczniéw do przetwarzania informacji
muzycznych, stosowania wiedzy w nowych sytuacjach muzycznych i czerpania war-
tosci z muzycznych doswiadczen (Hanson 2019: 193-194). Bez opanowania pod-
stawowego stownictwa w postaci motywéw tonalnych i rytmicznych (méwi si¢ o co

" Audiacja, zdaniem autora tej kategorii poznawczej E. Gordona (1999a), ,jest dla muzyki tym, czym

myslenie dla jezyka”. Audiacja to takie zdolno$¢ slyszenia i rozumienia muzyki nawet wéwczas, gdy
dzwigk nie jest fizycznie obecny. Teoria audiacji zostata opisana przez Gordona w teorii uczenia si¢ muzyki
(1999b), ktéra jest opartym na badaniach empirycznych wyjasnieniem tego, w jaki sposéb ludzie ucza
si¢ muzyki i przetwarzaja ja w umysle. Audiacja muzyczna jest najbardziej podstawowym czynnikiem
w rozwoju muzykalnosci (Kotodziejski 2020). Poniewaz muzyka stanowi w pewnym sensie odpowiedZ na
potrzebe komunikowania si¢ miedzy ludzmi, jej wykonywanie (w tym improwizowanie) to sposéb, w jaki
odbywa si¢ ta komunikacja. Nasladowanie, pamigciowe odwzorowanie i rozpoznawanie s3 czgécia proce-
séw audiacyjnych. Audiacja wystepuje wtedy, gdy odebrany stuchowo dzwigk jest przez nas zrozumiany,
poniewaz nadali§my mu znaczenie muzyczne, inaczej syntakse muzyczna (metrum, tonalno$¢) (Gordon
1980, 1985, 1989, 1999a 1999b, 1999¢; Trzos 2014, 2018a, 2018b).
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najmniej kilkudziesi¢ciu motywach w réznych tonalnosciach i metrum), niezaleznie
od pozioméw umiejetnosci muzycznych, uczniowie nie osiagna niezbednej gotowo-
$ci do stosowania korzystania w sposéb aktywny ze swojej kreatywnosci muzycznej.
Dlatego, zdaniem Gordona (1989; 1999b) nauczyciele musza skoncentrowa¢ si¢ na
nauczaniu gotowosci uczniéw do kreatywnosci muzycznej, a nie na samej kreatywno-
$ci muzycznej. Temu, nazwanemu przez amerykariskiego psychologa muzyki (1989),
posredniemu podejsciu do rozwijania kreatywno$ci muzycznej przypisuje si¢ nad-
rzedne znaczenie w rozwijaniu gotowosci do podejmowania improwizacji mu-
zycznej. Stuchanie, wykonywanie i improwizowanie muzyki wymaga umiejetnosci
rozrézniania wysokosci dzwiekéw (zdolnosci tonalne) i czasu trwania dZzwickéw (zdol-
nosci rytmiczne) (Dalby 2005) w szerokich kontekstach audiacji. Problem nauczycieli
edukacji muzycznej polega na tym, ze nie wszystkie dzieci reaguja na muzyke w ten
sam sposob, jakby$my tego oczekiwali. Niektdre z nich, zdaniem Alison M. Garner
(2009), sa stuchaczami intuicyjnymi'? i s3 w stanie wyslysze¢ elementy konstytuu-
jace muzyke na wysokim poziomie, podczas gdy inne stysza w sposéb, ktdry sprawia,
e muzyczny sens utworu jest pozbawiony znaczenia. Gordon zacheca do stuchowej
inicjacji muzycznej i tzw. odkrywania muzyki ze stuchu oraz stosowania podejscia
skoncentrowanego na wczesnym rozwoju umiejetnosci stuchowych. Zdaniem Eevy
Siljamiki i Panagiotisa Kanellopoulosa (2020: 113-139) improwizacj¢ mozna trakto-
waé jako narzedzie uczenia sie czy istotny impuls dla kreatywnosci muzycznej, przy
zachowaniu i ozywianiu tradycji.

Podejscie E.E. Gordona do improwizacji instrumentalnej —
subiektywny wglgd autorski

Edukacja muzyczna dysponuje szerokim wachlarzem form, wsréd keérych domi-
nuja podejscia ekspresyjne, percepcyjne i twércze. Improwizacja muzyczna, zgod-
nie z filozofig Johna Deweya, pozwala dziecku na bycie twérca i na doswiadczanie
sztuki z perspektywy twércy i wykonawcy (cyt. za: Dodd-Nufrio 2011: 235-237;
zob. Burton 2017; Barton i Hartwig 2012). W polskiej koncepcji wychowania

2 Co wynika bezposrednio z zastosowania teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, ktéry

zogniskowal swoje badania na symbolice. Gardner zbadat procesy myslenia stojace za analitycznymi,
a zwlaszcza skupit si¢ na mysleniu intuicyjnym, reprezentowanym przez to, co zaobserwowat jako zdolnos¢
styszenia wewngtrznego muzyki u dzieci. Na podstawie jego odkry¢ wiadomo, ze mézg posiada wielorakie
inteligencje, z ktérych kilka odnosi si¢ bezposrednio do muzyki. Postuluje, ze czynnosci behawioralne,
wymagajace reakgji ciata, takie jak ruch i wokalizacja, stymuluja sfer¢ muzyczna mézgu (cyt. za: Garner
2009).

» Chociaz wiele z tych uwzglednionych jest réwniez w podejsciach takich filozoféw edukacji muzycznej,

jak C. Orff, Z. Kodaly: Suzuki czy E. Jaques- Dalcroze.
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muzycznego funkcjonuje wiele rodzajéw improwizacji: swobodna improwizacja wo-
kalna (tworzenie $piewanck na rézne tematy), improwizacja poddana dyscyplinie
rytmicznej (rytm muzyczny jest tutaj powiazany najczesciej z rytmem stowa), impro-
wizacja poddana dyscyplinie melodycznej (ma na celu utrwalenie podanych melodii
wzordw), uktadanie podstawowych form muzycznych (AB, ABA, rondo), ,umuzycz-
nianie” opowiadan i wierszy, improwizacja ruchowa do utworéw muzycznych (Lipska
i Przychodziriska 1991). Elementy réznie pojmowanej improwizacji muzycznej kry-
ja si¢ w tresciach podstawy programowej'* dla klas 1-3 za osiagni¢ciami w zakresie
ekspresji muzycznej i improwizacji ruchowej, rytmice i taficu. Przejawia si¢ to,
zdaniem jej autordéw, w wykorzystywaniu poznanych melodii do tworzenia whasnych,
przedstawianiu ruchem tresci muzycznych (np. dynamike, nastréj, wysokos¢ dzwigku,
tempo, artykulacje) oraz pozamuzycznych (np. fabute, odczucia, przekiad znaczenio-
wy stéw), interpretowaniu ruchem schematéw rytmicznych, tworzeniu improwizacji
ruchowych inspirowanych wyliczankami, rymowankami i rytmizowanymi tekstami,
wykonywaniu plaséw, tworzeniu sekwencji i uktadéw ruchowych do ulubionych
utworéw muzycznych i wykorzystywaniu ich do animagji i zabaw w grupie”. Two-
rzenie muzyki i improwizacja zawsze stanowily istotng cz¢$¢ postulowanych w prak-
tyce przedszkolnej, wezesnoszkolnej i szkolnej form szeroko pojetego wychowania
muzycznego (Przychodzifiska 1989). Improwizacja muzyczna jest przeciez istotng
czgscig zatozenn podstawowej edukacji muzycznej. I tak, podczas gdy niektérzy na-
uczyciele edukacji muzycznej z powodzeniem inkorporujg improwizacje muzyczng
do przyjetych schematéw lekeji muzyki, inni obawiaja si¢ podejmowad tego typu wy-
zwania kreatywne, tatwiej bowiem przyjmowac strategic imitacyjno-transmisyjna niz
kreatywno-wyzwalajaca.

E. Gordon proponuje, aby systematyczne ¢wiczenia audiacyjne'®, takze powia-
zane z przygotowaniem do podejmowania improwizacji, wdrozy¢ do wszystkich za-
je¢ muzycznych na kazdym szczeblu ksztalcenia w szkolnictwie ogdlnoksztatcacym
i muzycznym. Improwizacja, czyli spontaniczne tworzenie muzyki podczas wspSlnych

1 Niewiele wiadomo o realizacji i interpretacji tych zapiséw ze wzgledu na brak doniesiert badawczych

w tym zakresie w Polsce.
15

https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-I-III [dostep: 09.12.2021].

16 Tutaj raz jeszcze proponujemy rozwiniccie definicji audiacji, ktéra ,,jest procesem myslenia muzyczne-

go, ktéry operuje materiatem stuchowym pochodzacym z percepcji, wyobrazni lub pamigci, niezbednym
do wykonywania czynnosci stuchania, grania i tworzenia muzyki ze zrozumieniem. Rozumienie muzyki
polega na umystowym chwytaniu muzycznych regut syntaktycznych organizujacych materiat dzwickowy
utworu. Aby rozumie¢ znaczenia wynikajace z syntaktyki muzycznej, nalezy wigc ujmowaé organizacje
i strukture muzyczna, uruchamiajac proces audiowania. Syntaktyka muzyczna opiera si¢ gléwnie na or-
ganizacji tonalnej i metrycznej, ale mozna ja takze rozpatrywa¢ w kategoriach dynamiki, barwy, formy
czy stylu. E.E. Gordon twierdzi, ze dzigki audiowaniu syntaktyki muzycznej stuchacz moze uchwyci¢
forme utworu, zauwazy¢ powtérzenie, kontrast, zorientowac sig, iz utwor zbliza si¢ do konca itp.” (cyt. za:
Jordan-Szymanska 2014: 176-177).
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zajeé, wystepow, jest $cisle zwiazana z kreatywnoscia. Nauczyciel edukacji przed-
szkolnej czy wezesnoszkolnej, aby podjaé prébe wprowadzenia na swoich zajeciach
yzabaw” w improwizacje muzyczna, nie musi prezentowaé wybitnej muzycznej wie-
dzy proceduralnej'’. Powinien jedynie czysto intonowaé dzwigki, wyraznie $piewaé
zgodnie z zapisem nutowym, mie¢ poczucie rytmu i odznaczaé si¢ kreatywnoscia,
a takze wykazywad che¢ wlasnego rozwoju (Pazur 2015: 123-124). Swoje doswiad-
czenia z wprowadzania nauki audiacji i improwizacji wérédd uczniéw szkoly muzycz-
nej I stopnia uczgszczajacych na zajecia z orkiestry smyczkowej wspétautorka tegoz
artykutu Barbara Pazur przedstawita podczas Migdzynarodowej Konferencji i Mig-
dzynarodowego Seminarium Gordonowskiego ,,Jezyk muzyki dla 0séb (nie tylko) ze
$wiata autyzmu” na Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie w 2016 roku
(Pazur 2016: 189-208). Oprécz pracy nad przygotowaniem materiatu koncertowe-
go, B. Pazur wprowadzita systematyczne ¢wiczenia z zakresu gordonowskich dziatari
w kolejnosci uczenia sig"® (éwiczenia audiacyjne z motywami tonalnymi i rytmicznymi)
oraz elementy gordonowskich dziatan w klasie i cwiczer w wykonawstwie muzycznym®
(analiza piosenek, nauka gry ze stuchu, analiza harmoniczna, dobieranie akompania-
mentu na dzwigkach basowych, dzwickach akordowych, réwnolegte wspdlne granie
kilku planéw — melodii gtéwnej, linii basu i wypetnienia w rytmie makro- i mikro-
bitéw™). Cwiczenia te odbywaly si¢ na poczatku pierwszej (z dwéch) godziny zajeé

7" Intencja nauczyciela wezesnej edukacji muzycznej powinno by¢ réwniez zdiagnozowanie potencjatu

zdolnoéci muzycznych tonalnych i rytmicznych dziecka nie tylko po to, aby umiejgtnie kierowaé jego
rozwojem muzycznym i kreatywnoscia, ale zwlaszcza po to, by ich indywidualna pedagogia i filozofia edu-
kacyjna odzwierciedlata fundamentalne przekonanie i powinnosci zwiazane z zapewnieniem ksztalcenia
odwotujacego si¢ do indywidualnych réznic migdzy uczniami.

'8 Dziatania w kolejnosci uczenia si¢ sa to techniki, jakie si¢ stosuje, aby naucza¢ sekwencji uczenia
si¢ muzyki. Sg trzy rodzaje sekwengji: kolejno$¢ uczenia si¢ umicjgtnosci, kolejno$¢ uczenia si¢ zawarto-
$ci tonalnej (motywoéw tonalnych), kolejnos¢ uczenia si¢ zawartosci rytmicznej (motywéw rytmicznych),

(cyt. za Gordon 1999b: 126).

' Dziatania w klasie i ¢wiczenia w wykonawstwie muzycznym s to wszystkie czynnoséci nauczyciela

i uczniéw podczas lekeji muzyki w szkole, muzycznych zaje¢ pozalekeyjnych, zaje¢ chéru, zespotu in-
strumentalnego, nauki gry na instrumencie, czyli zapoznawanie z literaturg muzyczna, nauka piosenek,
nauka utwordw instrumentalnych, ¢éwiczenia techniki wokalnej, instrumentalnej, (por. Gordon 1999b:
337-368).

2 Makrobity to podstawowe bity (puls) w rytmie muzycznym (np. w metrum zwyklym dwudzielnym

w oznaczeniu taktowym 2/4 dwie ¢wierénuty to mikrobity, a metrum zwyklym tréjdzielnym w oznacze-
niu taktowym 6/8 ¢wierénuty z kropka to makrobity. W metrum zwyklym tréjdzielnym w oznaczeniu
taktowym 3/4 cala nuta z kropka to makrobit. W metrum nietypowym, oznaczeniu taktowym 5/8 lub 7/8
makrobitami beda kombinacje éwierénut z kropka i éwierénut). Mikrobity to podzielone makrobity
na réwne odcinki (np. w metrum zwyktym dwudzielnym, o oznaczeniu taktowym 2/4, grupa dwéch
ésemek to mikrobity. W metrum zwyktym tréjdzielnym, o oznaczeniu taktowym 6/8, grupa trzech dse-
mek to mikrobity. W metrum zwyklym tréjdzielnym, o oznaczeniu taktowym 3/4, grupa trzech éwierénut
to mikrobity. W metrum nietypowym, o oznaczeniu taktowym 5/8 lub 7/8, grupa trzech ésemek i grupa
dwdch ésemek to mikrobity) (cyt. za: Gordon 1999b: 490-491).
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(30—40 min) przez 12 tygodni. Efekty pracy mozna bylo obejrze¢ podczas zaje¢ po-
kazowych Migdzynarodowego Seminarium Gordonowskiego w Lublinie. Dzieci za-
prezentowaly miedzy innymi: umiejetno$¢ ruchu w pulsie, improwizacje motywéw
rytmicznych i tonalnych, umiejetnos¢ analizy nowego stuchanego utworu (odcinki
muzyczne — takie same, podobne, czy rézne), umiej¢tno$¢ znalezienia i za§piewania
dzwicku centralnego (Do w tonalnosci durowej), umiej¢tnos¢ ustalania przebiegu har-
monicznego utworu ($piewanie Zonika i Dominanta podczas stuchania gry nowego
utworu), wykonywanie na swoich instrumentach dZzwiekéw basowych toniki i do-
minanty na tle melodii granej przez nauczyciela, umiejetnos¢ znalezienia wszystkich
dzwickdéw akordowych toniki i dominanty nowego utworu, improwizowanie pizzicato
akompaniamentu na dzwigkach akordowych toniki i dominanty podczas gry melodii
przez nauczyciela.

W szkolnictwie ogélnoksztalcacym (réwniez na etapie edukacji przedszkolnej)
mozna opracowaé i wdrozy¢ kreatywne dzialania z improwizacjg na dostgpnych
instrumentach ,;szkolnych” — przede wszystkim niemelodycznych i melodycznych in-
strumentach tzw. orffowskich, ale nie tylko — wykorzysta¢ mozemy tez popularne
bum-bum-rurki, ukulele, gitary, czy elektroniczne instrumenty klawiszowe®. W od-
réznieniu od nauki muzyki tylko na zasadzie odtwarzania, z nut, imitowania, po-
wtarzania za nauczycielem, uzyskamy dzigki takiemu podejsciu wiele korzysci, m.in.:
procesualne wyksztalcanie u dzieci myslenia muzycznego,
rozwinigcie poczucia rytmu, poczucia pulsu muzycznego,
wyksztatcenie i poglebienie poczucia harmonii,
odejécie od mechanicznego powtarzania melodii na zasadzie imitacji,
tatwos¢ i swoboda $piewu i gry w wieloglosie,

dzicki wykorzystaniu indywidualnych predyspozycji, kazde dziecko bedzie miato
satysfakcje i odezuje radosé ze wspdlnego muzykowania, z tworzenia czego$ nowego.
Gordonowskie podejscie do improwizacji Scisle zwiazane jest z nauczaniem i ucze-
niem si¢ krétkich motywéw (wzoréw) tonalnych i rytmicznych, ktére w odréz-
nieniu od pojedynczych dzwickéw sa podstawowymi jednostkami znaczeniowymi
w muzyce. Motywy s3 analogiczne do stéw w jezyku mowy, poniewaz stowo, a nie glos-
ka, sprawia, ze rozumiemy jezyk®. Cwiczenia z wykorzystaniem selewencji uczenia si¢

' Przygotowanie do improwizacji instrumentalnej nalezatoby rozpocza¢ od zaangazowania rodzica/

nauczyciela w muzyczny dialog z dzieckiem poprzez imitacje i improwizacjg, co znaczaco poszerzytoby
stownictwo muzyczne uczniéw, podobnie jak to si¢ odbywa w konwersacji i mowie wewngtrznej w jezyku
(Barton 2017: 133—134).

22 Chociaz muzyka nie jest jezykiem, to procesy uczenia si¢ tych dwéch kategorii sa bardzo podobne.

Najwazniejszym z czterech stownikéw (stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie) jest stuchanie, poniewaz
stanowi niezbywalng podstawe, na ktérej budowane sa pozostate. Cztery stowniki tworza faricuch, a bie-
glos¢ na wezesniejszych poziomach daje uczniowi bezstresowe wejécie na wyzszy poziom (Liperote 2006).
Kiedy uczniowie rozwing wystarczajaco sfownictwo w zakresie stuchania i méwienia poprzez pamigciowe
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pomagaja nada¢ muzyczne znaczenie poszczeglnym motywom w zakresie wysokosci
dzwickéw i czaséw trwania. Pozwala to skojarzy¢ motyw (wzér) z okreslona tonalnoscia,
tonacja, funkcjg harmoniczng, metrum, funkcja rytmu. Im wigcej motywéw uczniowie
majg w swoim stowniku stuchowym i wykonawczym, tym wigcej wyciagaja znacze-
nia z muzyki, zaréwno podczas jej stuchania, jak i wykonywania, i tym wigkszy zasb
»muzycznych stéw” maja do tworzenia/improwizowania czego$§ nowego (jak tatwos¢
tworzenia nowych zdai w jezyku przy duzym zasobie stownictwa). Proces uczenia si¢
muzyki przebiega na dwéch podstawowych poziomach: poprzez réznicowanie i wnio-
skowanie. Decydujace w uczeniu si¢ réznicowania jest powtarzanie za nauczycielem
w formie nasladownictwa lub zapamigtywania. Stanowi ono podstawe do pdzniejszego
uczenia si¢ wnioskowania. Sekwencje¢ uczenia si¢ umiejetnosci w procesie uczenia sig
czynnosci muzycznych stanowi osiem kolejnych etapéw na wspomnianych dwéch po-
ziomach. Réznicowanie to etapy: stuchowo-glosowy, skojarzenia stowne, synteza cz¢s-
ciowa, skojarzenia graficzne (symboliczne), synteza catosciowa; wnioskowanie — etapy:
uogdlnianie, twérczos¢ i improwizacja, rozumienie teoretyczne. Wszystkie te poziomy
i etapy sg bardzo istotne podczas zaje¢ muzycznych wszelkiego typu. Na przyktad etap
stuchowo-glosowy, ktéry jest najbardziej podstawowym poziomem w sekwencjach
uczenia si¢ umiejgtnosci, odgrywa réwniez gléwna role podczas nauki muzyki w szkole
czy na zajeciach chéru. Uczenie sie nowej melodii najpierw odbywa si¢ na poziomie
stuchowo-glosowym, bez odniesienia do solfezu tonalnego lub rytmicznego (skojarze-
nia stowne) badz notacji (skojarzenia graficzne — symboliczne). Uczniowie majg jednak
szansg tworzenia i improwizowania za pomocg motywéw tonalnych i rytmicznych bez
wezesniejszej koniecznosci przejscia przez wszystkie poziomy wskazane w sekwencyjnej
teorii uczenia si¢ muzyki (Gordon 1999b). Drzieje si¢ tak dzicki temu, ze s3 dwa sposoby
poruszania si¢ po poziomach uczenia si¢ umiejgtnosei: albo chronologicznie, albo sko-
kowo, czyli przeskakujac jeden lub wiecej pozioméw. Stosujac progresje chronologicz-
na, poruszamy si¢ krok po kroku —z poziomu stuchowo-gltosowego poprzez skojarzenia
stowne i tak dalej. W progresji skokowej uczniowie tymczasowo opuszczajg jeden lub
wigcej poziomdw i przeskakuja wyzej, np. z poziomu stuchowo-glosowego uczenia si¢
réznicowania do poziomu twérczodci i improwizacji, podpoziomu stuchowo-gltosowe-
go uczenia si¢ wnioskowania. Dlatego nie musimy nawet zna¢ solmizacji ani czytaé
nut, zeby rozpoczaé improwizowanie (por. Pazur 2020: 32.26).

schematyczne przyswojenie odpowiedniej liczby motywdéw tonalnych i rytmicznych, moga zrobi¢ pierw-
szy krok w kierunku improwizacji. Podobne operacje intelektualne zachodza w jezyku méwionym, po-
niewaz rozumienie stéw i fraz przygotowuje nas do spontanicznego wypowiadania si¢ na dany temat lub
parafrazowania tego, co zostalo juz powiedziane (Liperote 2006; zob. tez: Gordon 1999b).
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Sekwencyjny model nauczania rytmu i motywow
tonalnych. Improwizacja rytmiczna i tonalna

Aby uczenie si¢ byto skuteczne, zgodnie z teorig uczenia si¢ muzyki Gordona, do-
brze jest zachowa¢ odpowiednia kolejno$¢ uczenia si¢ wedlug progresji chronolo-
gicznej lub skokowej. Do kazdego nastgpnego punktu przechodzmy po opanowaniu
przez uczniéw punkeu poprzedniego:

1. Nauczyciel, poruszajac si¢ w pulsie, $piewnie recytuje motywy na tak zwanych
sylabach neutralnych (bez nazywania sylabami rytmicznymi) — dzieci, poru-
szajac si¢ w pulsie, powtarzaja, méwiac $piewnie zbiorowo lub indywidualnie
(etap stuchowo-gltosowy uczenia si¢ réznicowania).

2. Nauczyciel, poruszajac si¢ w pulsie, $piewnie recytuje te same motywy rytmicz-
ne sylabami rytmicznymi — dzieci, poruszajac si¢ w pulsie, powtarzaja, méwiac
$piewnie (etap skojarzen stownych uczenia si¢ réznicowania).

3. Uczniowie opanowuja nazwy metrum (na przyktad dwudzielne, tréjdzielne),
nazwy funkeji rytmdéw (makrobity, mikrobity, rozdrobnienia), nazwy funkcji
motywdéw (makro-, mikrobitowe i tak dalej) (etap skojarzen stownych uczenia
sie réznicowania).

4. Uczniowie improwizujg wlasne motywy, poruszajac si¢ w pulsic i méwiac
$piewnie sylabami neutralnymi, a nast¢pnie sylabami rytmicznymi (etap stu-
chowo-glosowy, a potem skojarzeri stownych twérczosci i improwizacji uczenia
sie wnioskowania).

5. Uczniowie rozrézniaja motywy w rdéznym metrum (etap syntezy czesciowej
uczenia si¢ réznicowania).

6. Uczniowie, poruszajac si¢ w pulsie, czytajg motywy, ktdre zostaly przez nich
weze$niej wykonane na sylabach neutralnych, a potem z sylabami rytmicznymi
nazwane, pordwnane z innymi, zrozumiane... (etap skojarzeﬁ graﬁcznych —
czytanie, uczenie si¢ réznicowania).

Jesli uczed ma jakikolwiek problem z prawidlows realizacja rytmu podczas wy-
konywania muzyki, nalezy powréci¢ do éwiczen ruchowych umozliwiajacych od-
czuwanie pulsu, odczucie mikrobitéw, pokazanie ciatem tzw. siatki rytmicznej, az do
wykonywania rytmicznego na tym tle konkretnego rytmu. Zgodnie z progresja skoko-
w3, mozemy tez przej$¢ od razu z pkt. 1 do pkt. 4, czyli od $piewnego recytowania
motywdw na sylabach neutralnych do improwizacji tych motywéw na sylabach opar-
tych na solfezu rytmicznym. Wazne tu jednak jest skupienie si¢ na wspdlnym pulsie
muzycznym, aby polaczy¢ ksztalcenie poczucia rytmu z rozwijaniem kreatywnosci
przy improwizowaniu motywow. Im wczesniej osiagniemy taki stan, tym dzieci
w przyszloéci beda bardziej kreatywne.
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Sekwencyjny model nauczania motywéw tonalnych i improwizacja tonalna wygla-

dajg w skrécie nastgpujaco:

1. Podanie kontekstu (melodia, kilka akordéw) tonalnosci.

2. Wyaudiowanie i zaspiewanie (zagranie na instrumencie) przez dzieci dzwicku
centralnego w tej tonalnosci, a zarazem wyaudiowanie i nazwanie tonalnosci.

3. Odpowiadanie — $piewanie lub granie (nasladowanie lub nie) przez dzieci
na $piewane (grane) przez nauczyciela wzory (motywy) tonalne — zbiorowo
i indywidualnie na sylabach neutralnych. Pamietajmy, aby zachowaé przerwe
miedzy $piewanym (granym) przez nauczyciela motywem a oddechem i ge-
stem wskazujacym moment powtérzenia przez dzieci motywu. Zapobiegnie
to mechanicznemu powtdrzeniu motywu i da szans¢ na rozwdj audiacji. Przed
przystapieniem do ¢wiczenl z motywami tonalnymi ustalamy, w jaki sposéb
majg uczniowie odpowiedzie¢. Na kazdych zajeciach odpowiedZ moze by¢
inna. Uzaleznione jest to od tego, na jakim etapic w nauce audiacji sg ucz-
niowie. Wsrdd rodzajéw reakeji moga by¢ odpowiedzi: pierwszym dzwigkiem
motywu; dzwickiem koricowym (centralnym); catym motywem (tym samym);
gléwnym dzwickiem danej funkcji; motywem innym o tej samej funkcji (to
juz jest improwizacja!); motywem innym o innej (ustalonej) funkcji (to juz jest
improwizacjal).

4. Odpowiadanie — $piewanie lub granie (nasladowanie lub nie) przez dzieci na
$piewane/ grane przez nauczyciela wzory (motywy) tonalne — zbiorowo i in-
dywidualnie na sylabach solmizacyjnych (réznicowanie — poziom skojarzed
stownych). Moga by¢ tez réznorodne rodzaje odpowiedzi, réwniez wczesniej
ustalone; na kazdych zajeciach mozna éwiczy¢ inne umiejgtnosci.

Improwizacja melodyczna

Laczac motywy (wzory) rytmiczne z motywami (wzorami) tonalnymi, uzyskuje-
my motywy (wzory) melodyczne. Wzory melodyczne powinno si¢ wykonywad
na sylabach neutralnych, zostawiajac sylaby rytmiczne dla motywdéw rytmicznych
(bez melodii), a sylaby solmizacyjne dla motywdéw tonalnych (bez rytmu). Cwicze-
nia w improwizacji melodycznej przygotowuja uczniéw do tworzenia wlasnych me-
lodii. Zadania sa stopniowane wedlug trudnosci. Poczatkowo nauczyciel powinien
zawsze wykona¢ jedng lub wigcej melodii w danej tonalnosci i danym metrum tak,
aby uczniowie, zanim bedg wykonywa¢ wzory melodyczne, mogli wyaudiowa¢ kon-
tekst tonalny i rytmiczny. Nastgpnie podaje si¢ wzory melodyczne do nasladowania
i improwizowania oparte na znanych funkcjach rytmu i funkcjach tonalnych (har-
monicznych). Przebiega to w formie rozmowy muzycznej nauczyciela i ucznia albo
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uczniéw pomiedzy soba. Mozna tworzy¢ mate formy muzyczne, poczatkowo jako
pytanie i odpowiedz (poprzednik i nast¢pnik), a potem wigksze formy — AB, AA1B,
ABA, ABACA. Mozna tez wykorzystaé gotowe melodie, znane piosenki, gdzie poczat-
kowy fragment jest powtarzany dostownie, a druga cz¢$¢ w formie improwizowanej
nowej melodii.

Improwizacja harmoniczna

Nauke melodii, pracg z motywami tonalnymi i rytmicznymi zawsze powinien
poprzedza¢ kontekst (utrwalenie, osadzenie w tonacji dla melodii i motywdéw tonal-
nych w formie $piewanki na charakterystycznych dzwickach danej skali badZ paru
akordéw zagranych na fortepianie lub innym instrumencie oraz podanie tempa dla
motywdw rytmicznych w postaci krétkiej serii makrobitéw i mikrobitéw). Nastep-
nie niezb¢dna jest praca z motywami rytmicznymi i tonalnymi na poszczegdlnych
poziomach kolejnosci uczenia si¢ umiejetnosei zgodnie z teoriag Gordona — z impro-
wizacja. Potem nastepuje prezentacja melodii. Jesli nauczamy piosenke, poczatkowo
cato$¢ mozna zaprezentowaé z tekstem, ale potem najkorzystniej (dla rozwoju audia-
Gji) jest opracowad (nauczanie i uczenie si¢) melodi¢ na sylabach neutralnych. Pre-
zentujemy piosenke w catosci, a nastgpnie w czgsciach (frazy, zdania muzyczne, bez
rozcztonkowania na motywy). W koricu nastgpuje wspdlna analiza ogélnej zawartosci
rytmicznej i melodycznej piosenki: wychwycenie dzwicku centralnego, okreslenie to-
nalnosci (dur..., moll..., dorycka...), uchwycenie (najlepiej za pomocg ruchu) pulsu
muzycznego — wskazanie makrobitéw i mikrobitéw, okreslenie metrum (dwudzielne,
tréjdzielne, nietypowe...), okreslenie budowy formalnej (odcinki powtarzajace sig,
podobne i rézne).

Nastepne dziatania ksztaltujace gotowosé do improwizacji harmoniczne;:

1. Dodanie drugiego glosu na dzwickach prymy akordéw stanowiacych podstawe
harmoniczna melodii (tonicznych, dominantowych itd.). Dziatanie to pozwoli
na rozumienie przez ucznia przebiegu harmonicznego dzigki przewidywaniu
zmian harmonicznych w danej piosence.

2. Spiewanie (granie) gtéwnych dzwigkéw podstawy harmonicznej ze zréznico-
wanym rytmem (na aktualnie znanych skladnikach rytmu, np. na makrobitach
i mikrobitach).

3. Podzial na kilka gloséw i rozdanie do za$piewania (zagrania) sktadowych
dzwiekéw akordowych.

4. Improwizowanie rytmu ($§piewanie na neutralnych sylabach lub gra na instru-
mentach) na dzwigkach skladowych akordéw harmonii piosenki. Uczniowie
samodzielnie wybieraja glosy do improwizowania rytmu.
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5. Spiewanie (granie) dzwiekéw akordowych jako nowej melodii (wzory melo-
dyczne) w pulsie piosenki.

6. Improwizowanie na dzwigkach akordéw w przebiegu harmonicznym melodii.
Improwizuje sie teraz tylko na sktadowych dzwiekach funkeji harmonicznych
z wykorzystaniem dowolnego rytmu.

7. Improwizowanie nowej melodii na przebiegu harmonicznym danej piosenki
(granej melodii) poprzez wykorzystanie diwigkéw posrednich i dowolnych
funkgji rytmu.

8. Odejscie od wszystkich wytycznych i improwizowanie wlasnej melodii na do-
wolnym przebiegu funkcji harmonicznych.

9. Rozmawianie (poprzez $piew lub gre na instrumencie) za pomoca melodii
i rytmu z wykorzystaniem materiatu piosenki. Rozmowa polega na zadawaniu
pytan i udzielaniu odpowiedzi muzycznych, $piewaniu fragmentéw piosenki
oraz improwizowaniu odpowiedzi na dalszym fragmencie z przestrzeganiem
kolejnosci i miejsca funkeji harmonicznych z wykorzystaniem elementéw ryt-
micznych i melodycznych wersji oryginalnej.

10. Zmiana tonalnoéci i metrum. Spiewanie (granie) tej samej piosenki w innej
tonalnosci lub w innym metrum (na przyktad: jesli utwor jest w dur, to zmie-
niamy na tonalno$¢ moll harmoniczna, jesli jest w metrum dwudzielnym, to
$piewamy w metrum tréjdzielnym).

Zakonhczenie

Dzigki logicznej koncepcji improwizacji muzycznej Edwina E. Gordona, oferu-
jemy uwierzytelniony naukowo (oparty na badaniach obserwacyjnych i ekspery-
mentalnych), teoretycznie (zgodnie z zalozeniami teorii uczenia si¢ muzyki), oraz
praktycznie i metodycznie argument za rozszerzeniem podejscia do nauczania
i uczenia si¢ muzyki o rozwijanie kreatywnosci muzycznej na sposéb aktywny
i uzupelnienia podstawy programowej nauczania muzyki $cisle o zagadnienie im-
prowizacji. Zaczynajac od rytmu, kazdy nauczyciel wezesnej (i szkolnej) edukacji mu-
zycznej moze stymulowac’ rozwoj muzyczny uczniéw, kontynuujqc to zagadnienie na
bardziej zaawansowanych poziomach uczenia sie, z uzyciem motywdéw rytmicznych,
tonalnych i melodycznych, improwizacji melodycznej i zaawansowanej improwiza-
¢ji harmonicznej. Podejmowane tutaj zagadnienie moze stanowi¢ punke wyjscia do
kolejnych, pogltebionych refleksji i krytycznych uwag, oraz badari empirycznych nad
audiacja i improwizacjq jako rodzajem kreatywnosci muzyczne;.
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