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ELOSZO

A tehetségkutatds az elmult két évtizedben vilagszerte az
érdeklodés kozéppontjaba keriilt. Egész sor olyan eredmény
sziiletett, amely teljesen Uj alapokra helyezi a tehetséggondozas
gyakorlati megvalodsitasat - iskolai és iskolan kiviili keretekben
egyarant. Magyarorszagon is megindultak a szisztematikus
kutatasok a rendszervaltast kovetoen, ennek keretében a Debreceni
Egyetem Pszichologiai Doktori Programjaban egyik alprogram
1993. 6ta a tehetség-témakor. Kozel hisz doktori disszertacid
késziilt Balogh Laszlo témavezetésével, koztiik Turmezeyné Heller
Erika zenei tehetséggondozasra, képességfejlesztésre vonatkozo
kutaté munkajanak Osszegzése. E konyv alapvetéen Turmezeyné
Heller Erika kutatasaira épiil, Balogh Laszl6 azokat a részeket irta,
amelyek a tehetséggondozas altalanosabb kiinduldpontjait foglaljak
Ossze. A szerzOk arra vallalkoztak e kotetben, hogy a zenei
tehetséggondozasnak, képességfejlesztésnek az eddiginél s
hatékonyabba tételéhez foglaljak dssze a kiilfoldi és hazai leglijabb
ismereteket, koztik a sajat kutatasi eredményeket, amelyek
kozvetleniil segithetik a gyakorld pedagogusok ¢és mas
szakemberek tevékenységét. Hat nagyobb fejezetre tagolodik a
konyv, szisztematikusan feldolgozva a fejlesztd munkahoz
sziikséges minden aspektust.

o Az elsé fejezetben a tehetség korszerti értelmezéséhez kap
informaciokat az olvasé: elsdként a legatfogdbb ¢€s vilagszerte
elfogadott tehetségmodellek keriilnek itt bemutatdsra, majd a
tehetség fajtai és a tehetség altalanos jellemzodi tekinthetok at
ebben az Osszefoglaloban. Ezek adnak biztos alapot a konyv
tovabbi fejezeteinek korrekt értelmezéséhez.

¢ A masodik fejezetben a zenei tehetség fogalma, 0sszetevoinek
bemutatasa, a zenei tehetség azonositasanak modszerei
keriilnek  teritékre. Ezek az informacidk kozvetleniil
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felhasznalhatok a gyakorlati fejleszté munkéban, hiszen
fogddzokat adnak a zenében tehetséges gyerekek keresés¢hez,
korrekt azonositasdhoz, amely a sikeres tehetséggondozasnak
kritikus kiindulasi pontja.

A harmadik fejezetben a =zenei tehetség ¢és képességek
fejlodését befolydsold tényezdok keriilnek kibontasra. Ennek
soran bemutatjak a szerzok, hogy csak e tényezok kedvezd
egyiittes hatdsaként varhat6 el érdemi eredmény a tehetségek
sikeres gondozasdban. Ebben egyarant jelentds szerepe van a
sziléi haznak, a kortarsaknak, a médianak, a kulturalis
determinacionak, de kiemelten meghatdrozd az intézményi
nevelés: az 6vodai és iskolai fejlesztd tevékenység (beleértve a
specialis zeneiskolai képzést is). E kornyezeti tényezok mellett
mas, az egyénhez kotédd Osszetevok is befolydsoljak a zenei
tehetség kibontakozasat: az intelligencia, a kreativités, bizonyos
személyiségtényezok, a személy bioldgiai neme — ezekrdl is
tajékozodhat az olvaso ebben a fejezetben.

A negyedik fejezetben azok a fejlddési modellek keriilnek
bemutatdsra, amelyek a zenei tehetség kibontakoztatdsdban
meghatarozoak. Mindegyik mdas-méas utat jelol meg, de
komplex felhaszndlasukkal biztos tampontul szolgdlnak a
gyakorlati munka sikereihez. Ezek a modellek egyfeldl
pszicholdgiai indittatastiak, masfeldl a zenepedagogia termései.

Az oOtodik fejezet a zenei tehetség ¢és  képességek
kibontakoztatasanak tisztdn gyakorlati aspektusait veszi
bonckés ald. Itt tiajékozodhat az olvasé a tehetségesek
differencialt fejlesztésének fobb problémadirdl, s a gazdagitas és
gyorsitas eszkdzei is bemutatasra keriilnek. Részletes elemzés
ala veszik a szerzOk a motivacio pedagdgiai eszkdzrendszerét,
kiilonos tekintettel a zenei nevelésben betdltott szerepére.

Az utols6 fejezetben — amely nem véletlenil a
legterjedelmesebb — az egyes zenei képességek fejlodésének és
fejlesztésének atfogd elemzése torténik. A szisztematikus
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attekintésben olvashatnak a zenei észlelés, az éneklési
képesség, a zenei memoria, a zenei irds-olvasas, valamint a
zeneértés, zenei kifejezOképesség fejlesztési lehetdségeirol.
Kiilonos értéke ennek a fejezetnek, hogy a szerzOk sajat
vizsgalatai alapjan konkrét mérdeszkozoket is kapnak a
szakemberek az als6 tagozatos tanuldk ezen képességeinek
méréséhez. E fejezet az alapvetd zenei képességek
kapcsolatrendszerének elemzésével zarul.

Mar e vazlatos attekintés is jelzi, hogy a konyv atfogja az iskolai
zenei tehetség ¢és képességfejlesztés egész rendszerét az
azonositastol a konkrét fejlesztd moddszerekig, mind az elméleti
szakemberek, mind a gyakorlé pedagégusoknak adva téjékozodasi
pontokat.
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I KIINDUL{&S!PONTOK o
A TEHETSEG ERTELMEZESEHEZ, FEJLESZTESEHEZ

A mult szazad hetvenes éveitdl kezdve vilagszerte az érdeklodés
kozéppontjaba keriilt a tehetség-témakdr. Azt megel6zden is
probaltak feltarni a tehetség fogalmat, keresték a fejlodés gyokereit,
de a gyakorlati fejlesztd munkadhoz igazan az elmult négy
évtizedben fogalmaztdk meg atfogd elméleteiket a kutatok. Most
ezen eredményekbdl egy sziik attekintésben foglaljuk Ossze a
tehetség  értelmezéséhez, fejlesztéséhez sziikséges alapvetd
pszichologiai és pedagogiai ismereteket, négy részre bontva ezeket:

o a tehetség fogalma, tehetség-modellek;
e a tehetség kibontakozésa, fejlodése;

e a tehetség fajtai;

« a tehetség altalanos jellemzoi.

Ugy gondoljuk, hogy ezen ismeretek megalapozzak a zenei
tehetség fogalmanak korrekt értelmezését, és kiinduldsi pontjaul
szolgélnak a fejleszté munka komplex feladatainak megolddsédhoz
is.

1.1. A TEHETSEG FOGALMA, TEHETSEG-MODELLEK

Az alabbiakban szamos fontos kutatot és elméletet talalunk, akik
¢s amik a tehetség fogalmdnak, jelentésének és tartalméanak
tisztazadsahoz hozzajarultak. Ez az attekintés bovebb is lehetne (Vo.
Balogh, 2004), de a hangsuly itt azokon a f6 gondolatokon van,
amelyek a tehetség sokszinli fogalménak megértéséhez
elengedhetetlenek. Nincs mindenki altal egységesen elfogadott
tehetség-fogalom, de tobb olyan elmélet, modell sziiletett, amelyek
mindegyike gyakran kozel is 4all egymdshoz, s egyben
kiilonbségeikkel rairanyitjak figyelmiinket a komplex tehetség-
fogalom darnyalt értelmezésére. Ezek koziil tekintiink at az
alabbiakban egy csokorra valot.
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1.1.1. Az elso 1épések a tehetség értelmezéséhez

A 19. szézadtol kezdve az intelligencia- ¢€s tehetségkutatas
né¢hany eldfutara arra torekedett, hogy az emberi agy funkcidit
elkiilonitse, hogy igy a tobb vagy kevesebb tehetséggel rendelkez6
egyének kozotti kiilonbségeket jobban megértsék. Ezen kutatok
koziil néhanyan igen figyelemreméltoak, hiszen Oket tekintjiik a
késébbi intelligencia-, majd az ebbdl kinovo tehetségkutatas
eléfutarainak.

Charles Darwin unokadccse, Francis Galton (1822-1911) meg
volt réla gyézddve, hogy a vildgon minden mérhetd, és az agy
korméret standardjaként a koponya méreteit alkalmazta. Egyik
francia kortarsa Paul Broca, sebész és antropologus volt (1824-80).
Broca azokrél az elméleteirdl volt hires, miszerint sszefiiggés van
az agy sulya és kormérete, valamint az intelligencia kozott.

Galton és Broca elméleteit Alfred Binet szinrekeriilésével kezdték
megkérddjelezni, majd elvetni. Binet a Sorbonne pszicholdgiai
laborjanak volt az igazgatoja, ahol egyik asszisztense Piaget volt.
Binet elvetette azt az elméletet, miszerint az agy mérete €s az
intelligencia kozott Osszefiiggés lenne, és egy pszichologiailag
megalapozott megkdzelitést keresett az intelligencia jelenségének
értelmezésére. Jelentds mennyiségben gylijtétt olyan adatokat,
amelyek az el6z6 elméletekkel nem voltak Osszhangban.
Tanitvanya, Theodore Simon segitette Binet-t kutatasaiban. 1904-
ben a francia Kozoktatasi Minisztérium felkérte Binet-t és Simont,
hogy vizsgaljanak meg olyan gyerekeket, akik gyengén teljesitettek
az iskolaban, és akik tanuldsi nehézségekkel kiizdottek. Binet és
Simon sok 3-11 éves gyereket vizsgalt egy olyan skala
segitségével, amit 30 teszt alapjan allitottak 0ssze. Ez a skdla azt
hatarozta meg, hogy a 30 teszt koziil melyiket tudjak megoldani a
3-11 éves atlagos képességli gyerekek az egyes korcsoportokra
lebontva.

Ugyanekkor egy német pszichologusnak, William Sternnek
(1871-1938) a hamburgi egyetemen jobb otlete timadt. Egy olyan
matematikai formulét javasolt, amiben a gyerek mentélis korat a
biologiai koraval osztotta, majd az eredményt szazzal szorozta. Ez
a formula vezetett a kozismert intelligencia-kvocienshez (1Q).
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Az intelligencia-kutatasok intenziven folytak a 20. szazadban, s
tobb kivalo kutatd: Charles Spearman (1904), L. L. Thurstone
(1938), R.B. Cattell (1943), Terman (1954), Guilford (1967)
vizsgélati eredményei jelentdsen eldsegitették, hogy kialakuljanak
a tehetség értelmezésének — nemcsak az intelligenciat magaba
foglaldo — ugynevezett tobbtényezds modelljei. Ezek mar kozelebb
visznek benniinket a tehetség korrekt értelmezéséhez. Tekintsiik at
ezek koziil a legfontosabbakat!

1.1.2. Joseph Renzulli ‘haromkoros’ tehetségkoncepcidja

A modern tehetségkutatds egyik legjelentdsebb allomasat az
amerikai Joseph Renzulli jelentette a Connecticuti Egyetemen
1977-ben. Harom kords tehetségkoncepciojaval rakta le ma is
vilagszerte alkalmazott elméleteinek az alapjat. ,,What makes
giftedness” (Mibdl all a tehetség?) c. cikke (Renzulli, 1978)
hosszan tartd hatassal volt a szakteriiletre. Renzulli (1978 és 1985)
azt allitja, hogy az 6t megel6zd tehetségkutatasnak koszonhetden
egyértelmiivé valt, hogy a tehetséget nem lehet egyetlen kritérium
alapjan meghatarozni.

Renzulli elmélete harom, a kreativ/produktiv embereket jellemzd
tulajdonsagra épiil. Ez a harom tulajdonsag vagy komponens a
kovetkezo:

e Atlagon feliili képességek
o Feladat iranti elkotelezettség
o Kreativitas.

Az atlagon feliili képességek mind az 4ltalanos, mind a specifikus
képességeket magukba foglaljak. Ugy kell 8ket értelmezni, mint az
elérhetd legmagasabb teljesitményszintet egy adott témaban. A
feladat iranti elkotelezettség a motivaciohoz hasonlithato, de annal
szlikebb értelmezésben. Pontosan azt jelenti, hogy az illetd
lelkesedik a feladatért, az vonzza Ot. A kreativitds egy olyan
atfogobb fogalom, amit mashol zseniként, eminensként is
neveznek.

Renzulli szerint ezek koziil egyik elem 06nallo jelenléte sem
jelenti Onmagaban, hogy valaki tehetséges. A harom elem
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Renzulli allaspontjat kovetkezoképpen foglalta Ossze (1985,
28.0.): ,,A tehetség olyan viselkedésformakbol all, amik az emberi
vonasok harom alapcsoportjanak interakciojat tiikkrézik. Ez a harom
alapcsoport az 4tlagon felili 4altalanos és/vagy specifikus
képességek, magasfoku feladat iranti elkdtelezettség és kreativitas.
A tehetséges viselkedést felmutatd embereket azok, akik ezekkel a
jegyekkel rendelkeznek, vagy ki tudjak Oket fejleszteni, és azokat
az emberi teljesitmény barmilyen potencidlisan értékes teriiletén
hasznositjdk. Azok az egyének, akik rendelkeznek ilyen
interakcioval vagy képesek annak kialakitasara a harom teriilet
kozott, az oktatasi lehetdségeknek ¢€s szolgaltatasoknak széles
skaldjat igénylik, és ez utobbiak gyakran hianyoznak a normal
iskolai programbol”.

1.1.3. Abraham Tannenbaum csillag-modellje

Tehetségelméletében Tannenbaum (1983) azt allitja, hogy mind a
belsd (személyes), mind a kiilsé (kornyezeti) tényezOkre sziikség
van. E tényezdket egy csillag-diagrammban abrdzolja (2. abra),
ahol a tehetséget grafikusan a csillag 6t 4gdnak metszete jeloli.

2. abra: Tannenbaum csillag-modellje

Altalanos

Véletlen

Kornyezeti
tdmogatas

Nem értelmi tényezok

=
[}
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Véleménye szerint a tehetség fejlodése soran az alabbi 6t elem
hat egymasra (Feldman, 1992):

e Altalanos képességek: ez a G-faktor megfeleldje, azé az
altalanos intelligencia¢, amit az 1Q-tesztekkel mérnek;

e Specialis alkalmassag: olyan specidlis tehetség, amivel a
személy rendelkezik és amiért kornyezete nagyrabecsiili, mert
az kivételes, specialis;

e Nem értelmi tényezdk: ezek azok a személyes képességek,
amik nem kapcsolhatok az intelligencidhoz, amik egy
személy karakteréhez, egyéni jellemvonasaihoz kotddnek
onkép, motivacio, feladat-orientacio stb.

e Kornyezeti tdmogatas: pl. a gyerek csaladja, iskoldja, baratai.
Gyakran van sziikség rajuk a tehetség fejlddésének jo iranyba
valéd tereléséhez. Ez nagyon fontos feladat mind a sziilok,
mind a tanar részérol;

o V¢letlen: ezekrdl a faktorokrol legtobbszor elfeledkeziink,
pedig ugyanolyan jelentdsek. Ezek a tényezdk definicidjuktol
fogva az ember ¢letének legkevésbé kiszamithaté eseményeit
jelolik, mégis nagy jelentdségik van a tehetség
megvaldsitasdban és a potencialok kifejezésében.

1.1.4. Franz Monks tobbtényezos tehetségmodellje

Egyre nagyobb empirikus tamogatast nyertek az idék soran azok
az elméleti feltételezések, amelyek a tehetséghez sziikséges
faktorok interakciojat vizsgaltak. Ez vezetett Monks tobbtényezds
tehetség-modelljéhez. A kivételes képességek, a motivacio és a
kreativitas 0sszetevokon kiviil ez a modell a csaladot, az iskolat és
a tarsakat is bevonja, mint tarsadalmi pilléreket (3. dbra).

Monks a kiilonleges képességek kategoridjaba sorolja az
intellektualis képességen til a motorikus, tarsadalmi és miivészi ké-
pességeket is. Ez annyit jelent, hogy nem csak a nagyon intelligens
emberek esetében beszéliink tehetségrdl, de nevezhetjiik pl. Pablo
Picassot (miivészi) vagy a labdarigd Johan Cruyft (motorikus)
tehetségnek.
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3. abra: Monks-Renzulli komplex tehetség-modellje

TARSAK

ISKOLA

Kivételes

TEHETSEG képességek

CSALAD

Azonban ezek a kivételes képességek nem elegenddek a tehetség
manifesztalasahoz. A kérdésben levd személynek igen motivaltnak
kell lennie. Mas szoval nagy akaraterdre €s kitartasra van sziiksége
ahhoz, hogy egy bizonyos feladatot vagy instrukciot Srommel
tudjon kivitelezni (Mdnks, 1997). A kreativitds szintén fontos
eleme a személyiségnek. Kreativitdsnak azt a képességet nevezziik,
amely segitségével eredeti, inventiv mdédon tudjuk a problémdakat
megoldani. A filiggetlenség és a produktiv gondolkodas magas
szintje a rutinszerli vagy reproduktiv gondolkodéssal helyezhetd
szembe.

A tarsadalmi pillérek kozil a csalad jatssza a legfontosabb
szerepet a tehetség nevelésében. O tudja biztositani azt, hogy a
gyermek egészségesen és (lelkileg) kiegyensulyozottan néhessen
fel. Masrészt arra is van példa, hogy a csalad nem ismeri fel vagy
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nem ismeri el a gyermek potencialis tehetségét, €és ez negativan
befolyasolhatja a gyermeket. Az iskola szintén fontos pillér.
Beleértjiik mind a vezetést, mind a tantestiiletet.A tanarok kozott
van, aki odafigyel a tehetségekre, és van, aki ignordlja Oket az
osztalydban. A szerzd véleménye szerint azonban amennyiben az
iskolavezetés tisztdban van a tehetséggondozassal  kapcsolatos
problémakkal, az az egész iskola légkorére kihat, és pozitiv
hozzaéllast eredményez. Igy a tanarok kénnyebben éallnak elé a
tehetséges gyermekek igényeinek kielégitését célzo sajat
kezdeményezésekkel. A harmadik pillért a tarsak jelentik.
Tarsaknak azokat a gyerekeket nevezi Monks, akik hasonlo
fejlettségi fokon allnak. A nem azonos szinten allo osztalytarsak
komolyan gatolhatjdk a tehetséges gyermek intellektudlis, de
leginkabb pszichologiai fejlodését. A tehetséges tanulot gyakran
tartjak beképzeltnek vagy strébernek, ami aztan alulteljesitéshez és
személyiségbeli torzulasokhoz is vezethet (Monks, 1985).

Monks a tehetség fogalmat a kovetkezd leirassal adja meg: ,,A
tehetség harom személyiségjegy interakciojabol jon létre. Ennek a
harom jegynek (motivacid, kreativitas, kivételes képességek) az
egeészseéges fejlodéséhez megértd, tamogatd tarsadalmi kornyezetre
van szlikség (csaladd, iskola, tarsak). Mdas szoval: a hat faktor
pozitiv interakcidja a tehetség megjelenésének eldfeltétele” (Monks
¢és Knoers, 1997, 192. 0.).

1.1.5. Czeizel Endre 2x4+1 faktoros modellje

A hazai kutatok koziil kiemelésre érdemes Czeizel Endre (1997)
2X4+1 faktoros modellje (4. abra). Ebben a szerz6 integral minden
olyan tényezdt, amely a fejlesztd munkdban meghatarozo szerepet
jatszik.

A szerzoO a Renzulli-féle haromkords modellbol indul ki, amikor a
tehetség Osszetevdit meghatdrozza, azonban az atlagon feliili
képességek korében kiilonvélasztja az altalanos intellektualis
képességeket és a specialis mentalis képességeket, természetesen 6
is fontosnak tartja a kreativitast €s a motivacios tényezoket.
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4. abra: Czeizel 2x4+1 faktoros modellje

Specifikus

CSALAD mentalis ISKOLA
dottsagok

Altalanos
értelmi Kreativitasi
adottsago adottsagok

KORTARS Motivacios :
CSOPORTOK adottsagok / TARSADALOM

+ Sors-faktor

A kornyezeti tényezOk a Monksnél talalhaté hdromrol ugyancsak
négyre modosulnak: Czeizel a tarsadalom kozvetlen szerepét is
hangstlyozza (elvarasok, lehetdségek, értékrend stb.) a
tehetségesek kibontakozdsdban a csaldd, az iskola ¢és a
kortarscsoportok mellett. Ertelmezésében kilencedik faktorként
jelenik meg a sors, amely az élet-egészség faktora: a tehetség
kibontakozasahoz sziikség van bizonyos ¢€lettartamra és megfeleld
egészségi allapotra is.
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1.1.6. Jane Piirto piramis-modellje

Piirto (1999) tehetséggondozasi piramis-modelljében a tehetség
Osszetevoi jol rendszerezettek, ¢€s a fejlodést befolyasold tényezdk
is megjelennek, amint azt az 5. abran szemiigyre vehetjiik.

5. abra: Piirto tehetséggondozasi piramisa

N Jpv4 <Z_
Kézbsség A
<\ ¢ kultira :*
TA

5. Koy ezeti aspektus

4. Tehetség aspektus

3. Kognitiv aspektus

2. Emocionalis aspektus

1. Genetikus aspektus

A genetikai alapok egyértelmiiek. Az emocionalis aspektus azokat
a személyiségjegyeket Osszegzi, amelyek altalaban jellemzik a
kiemelkedd teljesitményt nyujtokat. A szerz6 a legjelesebb
tehetség-kutatok  vizsgalataira  épitve  Osszegzi ezeket a
tulajdonsagokat, hozzatéve, hogy a lista nem teljes, s természetesen
vannak vitatott pontjai is. Ugyanakkor tényként allapitja meg, hogy
a felndttek hatékonysagukat személyiségiiknek koszonhetik, és a
sikeres felnottek ezen jellemzok zomével rendelkeznek. A kognitiv
aspektusban a minimalis intellektualis kompetencia jelenik meg. A
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tehetség aspektusa a modellben azokat a specialis teriileteket jeloli
meg, amelyeken konkrétan kibontakozhat a gyerek tehetsége a
képzémiivészettdl a sporton €s kézmiivességen at az
interperszonalis  szféraig. Végill a kornyezeti aspektust a
,nhapocskdk™ fémjelzik. Dontonek a szerz6 a harom fO0 napot
(otthon, iskola, kozosség és kultara) jeloli meg, a masik kettd a
gyermek nemére ¢€s a véletlen adta lehetdségekre utal. Ezek
mindegyike befolyasolja, hogy a tehetség kibontakozik-e vagy
elsorvad.

1.1.7. Robert Sternberg WICS-modellje

Legujabb  modelljében  Sternberg  (2004) teljesen Uj
megkozelitésben értelmezte a tehetséget, elsGsorban a tehetségesek
tulajdonsagainak feltarasa céljabol. A WICS modell egy lehetséges
kozos alap a tehetséges egyének azonositisara. Ez a modell egy
mashol felvetett (Sternberg, 2003), a vezetési képességre
kidolgozott modell kiterjesztése. A WICS mozaikszo, a kdvetkezdk
roviditésébdl adodik:

1. Bolcsesség (Wisdom — W)
2. Intelligencia (Intelligence — I)
3. Kreativitas (Creativity — C)
4. Szintetizalas (Synthesized — S)
A modell Gsszetevdirdl részletesen az alabbiakban olvashatunk:

A bolcsesség. A bolesesség Sternberg szerint talan a legfontosabb
tulajdonsag, amelyet a tehetségesekben keresniink kell. Az
emberek lehetnek intelligensek és kreativak, de nem bolcsek. Azok
az emberek, akik kognitiv képességeiket gonosz vagy akar 6nzd
célokra forditjak, vagy akik figyelmen kiviil hagynak mas
embereket, lehet, hogy nagyon okosak — am ugyanakkor butak is.

Sternbergnek a bolcsességrdl alkotott egyenstly elmélete szerint
(Sternberg, 1998b, 2001), a bolcsességet ugy lehet definialni, mint
az intelligencia és a kreativitas alkalmazasat, ahogy azt az értékek
kozvetitik egy kozos jo elérése érdekében az intraperszonalis,
interperszonalis, ¢€s extraperszonalis ¢érdekek egyensulyan
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keresztiil, rovid és hosszu tavon, annak érdekében, hogy egyensuly
j0jjon létre a meglévd kornyezetekhez vald alkalmazkodas, a
meglévo kornyezet alakitasa és 0j kornyezetek kivalasztasa kozott.

A bolcsesség nem egyszerlien a sajat vagy valaki mas On-
érdekeinek maximalasat jelenti, hanem a kiillonb6z6 6n-érdekeknek
(intraperszonalis) a masok érdekeivel (interperszonalis), valamint a
kontextus (extraperszonalis) olyan mas aspektusaival valo
kiegyensulyozasat, mint példdul valakinek a varosa, orszaga,
kornyezete, vagy akar istene. Rendelkezhet valaki gyakorlati
intelligenciaval, de ezt hasznélhatja rossz vagy onzdé célokra is.
Bolcsességgel az ember természetesen a sajat jo céljaira is
torekszik, de ugyanakkor kozos célokat is probal masok szamara
elérni. Ha wvalaki motivacidja az, hogy maximdlja bizonyos
emberek érdekeit és minimalizalja masokét, akkor a bolcsesség
nem jatszik szerepet. Ha valaki bolcs, akkor kozos jora torekszik,
felismerve, hogy ez a kozos jo bizonyos emberek szdmara jobb,
mint mas embereknek.

Intelligencia. Az intelligencianak szamos definicioja létezik,
habar altaldban ugy definialjadk, mint az egyén képességét a
kornyezetéhez vald alkalmazkodésra és a tapasztalatokbol valo
tanuldsra (Sternberg ¢és Detterman, 1986). Az intelligencia
definicidja itt egy kicsit Osszetettebb, és Sternberg (1997, 1999b)
sikeres intelligencia elméletére épiil. E definicid szerint a (sikeres)
intelligencia:

1. az ember életcéljainak elérése az adott szocio-kulturalis
kontextusban;

2. az erOsségek kamatoztatasaval és a gyengeségek javitasaval
vagy kompenzélasaval;

3. a kornyezetekhez valod alkalmazkodas, azok formalasa és
kivalasztasa céljabol;

4. az analitikus, kreativ ¢és gyakorlati képességek
kombinéciojan keresztiil.

Kreativitas. A szerzd Gjszerll értelmezésben hasznélja a fogalmat:
a kreativitdis nem egy olyan tulajdonsdg, amely a torténelmi
,hagyokra” korlatozodik — a darwinokra, a picassokra ¢és a
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hemingwayekre. Ehelyett ez valami olyan, amelyet mindenki
hasznalhat. A kreativitds nagymértékben dontéshozatal.

A kreativitas befektetés-elmélete szerint a kreativ gondolkoddk
olyanok, mint a jo befektetok: alacsony aron vesznek, és magas
aron adnak el (Sternberg €s Lubart, 1995, 1996; Sternberg, 2003b).
Mig a befektetdk a pénz vilagaban tesznek igy, a kreativ emberek
az Otletek vilagdban. A kreativ emberek oOtleteket taldlnak ki,
amelyek olyanok, mint alulértékelt részvények (alacsony ar-kereset
aranya részvény), ¢€s a nagykozonség 4ltaldban mind a
részvényeket, mind az otleteket elutasitja. Amikor kreativ otleteket
vetnek fel, azokat gyakran bizarrnak, haszontalannak, vagy akéar
bolondsagnak tartjak, és Osszességében elvetik azokat. Az ilyen
otleteket felvetd egyénre gyanakvassal, s6t talan még megvetéssel
¢s gunnyal is tekintenek.

Szintetizalas. A holnap tehetségeseinek kivalasztasaban —
hangsulyozza Sternberg — a harom fontos tényezd, amelyet
figyelembe kell venniink: az intelligencia, a kreativitas és a
bolcsesség — szintetizalva, hogy hatékonyan miikddjenek egylitt.
Ezek nem az egyediili tulajdonsdgok, amelyek szdmitanak. A
motivacio ¢és az energia példaul szintén nagyon fontosak,
hangstlyozza Sternberg is — Osszhangban a kordbban bemutatott
modellekkel.

1.2. A TEHETSEG KIBONTAKOZASA, FEJLODESE

Az el6zdekben leirt tehetség-Osszetevoket nem készen kapjuk
sziiletéslink altal, ezek hosszas fejlesztd munka eredményeként
formalodhatnak. E fejlédési folyamatot és a benne szerepet jatszo
legfontosabb tényezdket foglalja 6ssze a Gagné-féle (1985) modell
(6. abra). Amint lathato, soktényezds tehat a tehetség fejlesztésének
folyamata, s a képességeken kivil nem kevés elemnek kell
megérnie, fejlddnie ahhoz, hogy a szunnyadd tehetségbdl
teljesitményképes, kibontakozott tehetség alakuljon ki. Azt a sokak
altal megfogalmazott tételt is vilagosan mutatja a 6. abra, hogy az
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iskolanak, a pedagdgusnak kiemelt szerepe és feleléssége van a
tehetségek felkutatdsdban és kibontakoztatasaban.

6. abra: Gagné-féle fejlodési modell

KATALIZATOROK

( o . h

INTRAPERSZONALIS KATALIZATOROK

FIZIKAI

. _ . . . ' ™\
SZUNNYADO F:,:\S:;rl((J:;:f'J(r)\':_eé:\C:j|,’t:'\|lzu:ng.]nc'mla‘ egészseég stb. TEHETSEG
TEHETSEG iy
CEPESSEG MOTIVACIO: sziikségletek, &rtékek, JELSL*E?ALQOS, KORBAN
= g érdeklddési korok stb.

TERULETEK AKARAT: koncentracio, kitartas stb.

INTELLEKTUALIS SZEMELYISEG: temperamentum, ISKOLAI
Induktiv/deduktiv jellemvonas, rendellenesség Nyelvek, tudomany stb.
érvelésmemoria, ~ d . .
medgfigyelés, STRATEGIAI JATEKOK
itéloképesség stb. Sakk, rejtvények, video stb.

KREATIV = TECHNOLOGIA
Eredetiség, otle- ) i h PP
tesség, humor stb. Tanulas, gyakorlas Technika, szamitogep stb.

SZOCIQ_—AFFEK"I'iV MUVESZETEK
Vezetoi képesség, Képzémiivészet,
?na:_lnct;t‘setgqpa“a‘ szinhaz, zene stb.

5 - - TARSADALMI

PERCERTUALIS/ [ KORNYEZETI KATALIZATOROK \ | TEVEKENYSEG
Eré, koordinacio, KORNYEZET Tanitoskodas,
allokepesseg, Fizikai, szocialis, makro/mikro stb. iskolai politika stb.

Eg‘fﬁg’g‘a“ag stb. SZEMELYEK UZLET
Extraszenzoros Szulék, tanarok, tarsak, mentorok stb. Eladas, vallalkozas stb |
észlelés, gyogyitasi FELADATOK SPORT
képesség stb. Tevékenységek, kurzusok, programok stb. \ )

ESEMENYEK
Kihivasok, jutalmak, véletlenek stb. )

A fejlesztd munka egyik kritikus pontja, hogy milyen életkorban
kezdjiik el a specidlis tehetségfejlesztést. Az is gondot okozhat, ha
tul koran kezdjiik ezt a munkat, de az is, ha elszalasztjuk a szenzitiv
korszakot a specidlis képességteriileteken. Nehéz pontos valaszt
adni a fenti kérdésre, hiszen fligg ez magatél a specialis
képességtdl, annak megjelenési idejétdl is: példaul a zenei,
matematikai, bizonyos mozgasbeli tehetség stb. mar 6vodaskorban
megjelenhetnek. Ezek programszeri egyéni fejlesztése tehat mar
ekkor fontos, egészében véve azonban az ovodaskor ,alapozo”
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korszaknak tekinthetd bizonyos értelemben: elsésorban a megfeleld
érzelmi fejlédést kell biztositani a gyerekek szamara azzal, hogy
,torodink™ veliik, s engedjiik ket jatszani. Ebben a korban még
nem szabad ,,elkiiloniteni” a tehetségesnek latszo gyerekeket, mert
ebbdl sok probléma adddhat.

Az iskolaskor természetesen mar mas lehetdségeket kinal,
azonban itt is ovatosan kell eljarnunk. A kisiskolas korban is
alapoz6 munkat végezhetiink, csak mas értelemben, mint az
ovodaskorban: elsésorban a tehetség altalanos képességeihez
tartoz6 elemeit (lasd a korabbi felsorolast) kell hatékonyan
fejleszteni. Az ugynevezett specidlis osztalyok koraiak még ebben
az idészakban, hiszen ezekben a kiemelkedd teljesitmény alapja
tobbnyire a magas szintli altalanos intellektudlis képességrendszer,
nem pedig a specialis képesség. Ha felbukkan a tehetség — pl.
matematika, nyelv —, egyéni programmal lehet a fejlesztést
megoldani.

A felsé tagozat (illetve az ennek megfelelé gimnaziumi
osztalyok) mdar szintere lehet a hatékony specialis
tehetségfejlesztésnek. Ez az a kor, amelyben a kutatasok ¢és
tapasztalat szerint (12-13 éves kor koriil) mar tobbnyire megjelenik
a specialis tehetség. Kettds itt az iskola funkcidja: egyrészt a
tehetséges gyerekek felderitéséhez kell folyamatosan miikodo,
valtozatos — nemcsak az intellektualis szféraban! — programokat
biztositani, masrészt — ha megtalaltuk a tehetséget — specialis
szervezeti formékban kell azt tovabbfejleszteni.

A kozépiskolas kor ad igazan teret a hatékony specialis
tehetségfejlesztéshez. Sokféle szervezeti forma alakult ki ehhez az
iskolai gyakorlatban: fakultacio, tagozatok, specidlis osztalyok,
mentor-program stb. Ezek mindegyike hatékonyan miikodhet.
Fontos azonban, hogy a programok ne legyenek talzdan
specidlisak. Egyrészt a tehetség altalanos képességeihez tartozo
elemek fejlesztésérél sem szabad megfeledkezni ekkor sem.
Masrészt még ekkor is lehetdséget kell biztositani a tanuld szdmara,
hogy érdeklddésének valtozasaval, 01j, magas szintli képességének
megjelenésével  Osszhangban  tudjon  valtoztatni  képzési
menetrendjén. Rugalmas, sokféle képességteriiletet atfogo
programokra van tehat sziikség, a lényeg azonban, hogy a
kozépiskolas korszak végére talaljuk meg a gyerek igazi értékeit, s
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készitsiik eld a felsGoktatasban a szamara legadekvatabb teriileten
vald sikeres tanulmanyokra.

A tehetség kibontakoztatasdban a ,,pontot az i-re” a
felséoktatasban tudjuk feltenni — széles skalan értelmezve ezt a
fels6foku szakképzést6l a BA-n és MA-n at a PhD-ig, illetve DLA-
ig.

Mindezzel természetesen nem fejezddik be a tehetség
kibontakozasa, meghataroz6, hogy a tanulményok utan milyen
munkahelyi  feltételeket  tudunk  biztositani a  tehetség
teljesitményképes miikodéséhez és tovabbfejlédéséhez.

1.3. A TEHETSEG FAJTAI

1.3.1. Howard Gardner sokoldali intelligencia elmélete

Gardner Frames of Mind c. konyvében (1983) mutatja be
sokoldalt intelligencia elméletét. Az elédok gondolataira és
kutatasara, valamint sajat kutatdsaira épitve Gardner arra a
kovetkeztetésre jut, hogy nem létezik egy bizonyos, mindent atfogd
intelligencia, mivel annak szamos kiilonb6z6 megjelenési formaja
van. Késobbi konyvében, a The Unschooled Mind (Iskolazatlan
elmé)-ben (1991) hét egymastol fiiggetlen emberi intellektualis
képességet kiilonit el, amit human intelligencidknak nevez. Ezek a
specialis tehetségteriiletek elkiilonitésére is alkalmasak:

¢ Logikai — matematikai;
e Nyelvészeti;

e Testi — Kinesztetikus;

e Térbeli;

e Zenei;

e Interperszonalis;

e Intraperszonalis.

Gardner allitasa szerint: ,,Minden ember legaldbb hétféle modot
alkalmaz a vilag megértésére és megismerésére. Ezen analizis
szerint a vilagot mindenki a nyelv, a matematikai-logikai elemzés,
a térbeli megjelenés, a zenei gondolkodds vagy a test segitségével
(amit problémamegoldasra vagy targyak készitésére hasznal),
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valamint masok vagy Onmaga, sajat Iétének megfigyelésén
keresztiil ismeri meg. Mas szoval az emberek egymastol egyrészt
abban a tekintetben kiilonboznek, hogy e hét komponens kozott
hogyan oszlik meg az un. intelligencia-profiljuk. Masrészt pedig
abban a tekintetben kiillonboznek, ahogyan ezeket a komponenseket
hasznaljak, ahogy azokat kombinaljadk a kiilonboz6 feladatok
megoldasara, kiilonb6z6 problémak kezelésére, barmilyen téren
elért fejlodésiikre” (Gardner, 1991, 12. o.). Az 1996-0s bécsi
European Council for High Ability (ECHA) konferencian tartott
beszédében Gardner az intellektudlis képességek két tovabbi
formajaval egésziti ki a listat: a természeti és az egzisztencidlis
komponensekkel. Beszéde kozben ezt a listat egy tovabbi, tizedik
elemmel bdvitette: az érzelmi intelligenciaval.

1.3.2. Piirto modellje a tehetség fajtairol

Piirto (1999) a tehetség-fogalom értelmezésén kiviil készitett egy
masik modellt is (7. abra), ez a tehetség fajtadinak megismerésében,
rendszerezésében ad Gjabb kapaszkodokat.

7. ABRA: PIIRTO MODELLJE A TEHETSEG FAJTAIROL

Miiértai, Térsadalom-

kritikai tudoményos
tehetség tehetség

/)j
(z'
~,

Intellektudlis
Kapesolati tehetség
tehetség

Uzleti/gazdasagi
tehetség
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Meg kell jegyezni azonban, hogy ez sem egy teljes kori
attekintés, hiszen a szakemberek egyetértenck abban, hogy
annyiféle tehetség van, ahanyféle emberi tevékenység. Ennek teljes
rendszerezése szinte elképzelhetetlen...

1.4. A TEHETSEG ALTALANOS JELLEMZOI

Praktikus  szempontbdl régdta torekszenek arra, hogy
kapaszkodokat adjanak a tehetséges gyerekek felismeréséhez, s
probaljak  Osszegyiijteni a rdjuk jellemzd sajatossagokat.
Természetesen hangsulyozni kell, hogy a tehetség leggyakrabban
eléforduld jellemzdinek alabbi listdja nem teljes, és nem jelenti azt,
hogy minden tehetséges gyermek az Osszes ilyen jeggyel
rendelkezik. Ezek a jegyek amolyan tdjékozodasi pontok a tehetség
felismeréséhez

A VanTassel-Baska-féle jellemzés (1989) tulajdonsagai
mértéktartdak, ugyanakkor kelld kiindulopontokat jelentenek a
tehetség-keres6 munkahoz. Az 4ltala rendszerezett tulajdonsagok
két csoportra oszthatok: a kognitiv és az affektiv csoportra.

1.4.1. Kognitiv jellemzok

A tehetséges gyerekek mar a fejlddés korai szakaszaban is az
atlagos vagy kevésbé tehetséges gyerekektdl eltéré kognitiv
viselkedést mutatnak. A kovetkezokben a legfontosabb ¢és
leggyakrabban el6fordulé kiilonbségeket soroljuk fel.

o Szimbolumok és szimbolumrendszerek haszndlata. A tehetséges
gyerekek bizonyos (pl.matematikai) rendszereket hamarabb el
tudnak sajatitani, kivaloan bannak a szamokkal és a betiikkel.
Gyakran tesznek a matematikai problémak kapcsan
bonyolultabb analitikus ¢és 0sszegz0 megjegyzéseket. Ezt a
tulajdonsagot a sziilok és a tandrok konnyen észreveszik.
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Vannak ennél kevésbé egyértelmi jegyek is, amik ugyanebbe
a kategoridba tartoznak: pl. kirakok vagy figurativ analdgidk
magasszintli kezelése (Marjoram €s Nelson, 1985).

e Koncentracios  kapacitas. A tehetséges gyerekek  jo
koncentracios képességekkel rendelkeznek, sokaig tudnak egy
bizonyos problémaval foglalkozni. Ezen kiviil jol tudnak
egyszerre tobb dologgal foglalkozni. Ez a jelenség azonban
néha azt a benyomast kelti, hogy a gyerekek nem alaposak.

e Szokatlanul jo memoria. A szokatlanul j6 memoéria az
informacio-szerzés egyik feltétele. A tehetségeseknek nagy és
jol felépitett a memoriagjuk. A tényeket és eseményeket
részletesen megjegyzik, €és vissza tudjdk mondani. Ha egy
bizonyos informaciét befogadott egy tehetséges gyerek, azt
sokaig fejben tartja és hasznalja sziikség esetén.

e Fejlodési elonyck. Pszichologiai szempontbol a tehetségesek
bizonyos fejlédési elonyokkel rendelkeznek. A biologiai
korukhoz képest vald eltolédast nem koveti azonban fizikai
fejlettségiik, ami koruknak megfelelé szinten marad. Igy nincs
egyensulyban a szellemi és a fizikai fejlettségiik. Arra a
kovetkeztetésre kell jutnunk, hogy a tehetséges gyereknek nem
a biologiai korat kell nevelésének és oktatasanak alapjaul venni.
A legtobb fejlédés-pszichologus €és pedagdgus tudatdban van
annak, hogy a bioldgiai kor, vagy ahogy azt egy holland
pszichologus, Lunning Park 1936-ban mondta, ,,a naptar-
driilet” nem felel meg a valdsagnak (Monks, 1997, 20. o.).

e Korai érdeklodés a beszéd irdant, korai nyelvfejlodeés. A
tehetséges gyerek megeldzi kortarsait a nyelvfejlédésben.
Tarsaindl nagyobb a szokincse, tobb bonyolult szot ismer és
ezeket fel is hasznalja beszédében (Urban, 1990). A tehetséges
gyermek gyakran mar koran meg akar tanulni olvasni. Nem
ritka, hogy mar két és fél évesen olvasnak. VanTassel-Baska
arra  a kovetkeztetésre jutott, hogy a késObbiekben
tehetségesnek mutatkozo tanulok 80 %-a 6t éves kordban mar
tud olvasni.Bizonyos okok miatt ezt pontositanunk kell.
Manapsag nem ritka a korai olvasas, tobb okbol kifolydlag. A
legfontosabb ¢és legkézenfekvobb ok az, hogy a gyerekek egyre
tobb 1ddt toltenek a téveé eldtt, ily modon konfrontdlodnak az
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olvasas sziikségességével. A masik f6 ok az olyan jatékok
megjelenése, amelyek egyre inkabb igénylik az olvasast, pl. a
szamitogépes jatékok, gameboy-ok. Fontos megjegyezni tehat,
hogy a korai olvasas pozitiv hatdssal van a gyermekre, de nem
jelent garanciat arra, hogy a gyermek tehetséges.

Kivancsisag, tanulasvagy. Felting, hogy a tehetséges tanulok
mennyire vagynak ra, hogy megértsék a vildgot. A gyerek
probalja megérteni a vilagot maga koril, és minden keze
ligyébe es6 targyat megvizsgal (Howe, 1990). Azok a sziildk,
akik tiszteletben tartjak az alland6 miért-kérdéseket — amik a
gyermek kivancsisagabol adodnak, és amik gyakran mar a
megszokott harom éves kor eldtt eléjonnek — és megadjak a
kért magyarazatot, segitik a  gyermeket személyes
fejlodésiikben és a vilag megértésére tett kisérleteiben.

Azok a sziilok, akik nem megfeleléen vélaszolnak ezekre a
kérdésekre, nem elégitik ki a gyermeket, csak felingerlik. A
gyermek addig fog kérdezni, amig meg nem kapta a kielégitd
valaszt.

Onallé tanuldsra valé hajlam. A tehetséges gyerekek jobban
szeretnek egyediil dolgozni, és természetes mddon szeretnek
egyediil felfedezni dolgokat. Az Onallésdg oka nem az
antiszocialitas, hanem az, hogy szeretnek barmilyen probléma
megoldasara sémdakat, gondolatmeneteket szerkeszteni. Ezen
tal, ha a gyermek 6nalloan, sajat tempojaban és szintjén halad a
tanulasban, példaul egy egyéni tanuloi csomag segitségével, az
sokat segit a tanulasi motivacié fenntartasiban. Igy
elkeriilhetéek az unalmas iddszakok, amik a hagyoméanyos,
elsésorban a tudas klasszikus atadasdra épiild oktatasban
gyakran el6fordulnak.

Sokrétii  érdeklodés. Mar emlitettilk, hogy a tehetséges
gyereknek j6 a memoridja. Kombinalva ezt szdmos érdeklddési
teriilettel, olyan személyiséget kapunk, aki sokféle szakteriiletet
ismer behatdan.

Kreativitas. A kreativitas az a képesség, ami segitségével valaki
egyéni Otleteket, gondolatokat, termékeket, fogalmakat stb. tud
eldallitani. A tehetséges emberek egy specifikus, vagy tobb
kiilonb6z6 téren tesznek ilyen kreativitdsrol tanubizonysagot.
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Példaul egy tehetséges gyermeknek lehetnek kreativ gondolatai
a nyelvek vagy a matematika terén, vagy jol tud projekteket
szervezni, koncepciokat kidolgozni.

1.4.2. Affektiv jellemzok

A tehetséges gyermekek érzelmi sajatossagaik tekintetében is
kiilonboznek tarsaiktol. A kovetkezdkben ezekbdl sorolunk fel
néhdnyat:

e Igazsagerzet. A tehetségesnek fejlett az igazsagérzete. Ez az
érzet mar koran megmutatkozik. Problémak forrasava valhat a
tehetséges tanuld szamdara az osztalyban, ha a tanar nem tudja
megvédeni vagy feldllitani az iskolai és osztalybeli
rendszabalyokat.

e Humorérzék. A tehetséges tanuld tuddsdnak gazdagsaga
kovetkeztében tarsainal jobban tudatadban van a mindennapok
abszurditasanak. Képes a vilagot konnyliszerrel venni, ami
egyuttal pozitivabb énképhez is vezethet.

o Erzelmi intenzitds. A tehetséges emberek gyakrabban élnek at
intenziv érzelmi ¢élményeket. Ebbdl adodik, hogy tulérzékennyé
valhatnak. A tehetségeseket éré gondok egyike lehet az
iskolaban a tarsak altal torténd heccelés.

o Az élet és halal értelmének felfogasa. Mar koran (kb. 4 éves
korban) olyan bonyolult kérdéseken kezdenek gondolkozni,
mint az élet és halal értelme. Intellektualisan mar képesek
mindezt megérteni, de érzelmileg még nehéz felfogniuk. Meg
kell veliik értetni az élet korforgasat.

o Maximalizmus. Sok tehetséges gyerek maximalista. Tual sok
energidt fektetnek bele, hogy mindent tokéletesen végezzenek
el, és megzavarodnak, ha 6k vagy kornyezetiik hibazik. A
szllok és tanarok feladata, hogy ezt a maximalizmust jo
mederbe tereljek. Meg kell értetni veliilk, hogy nem minden
tokéletes ezen a vilagon. A tehetségeseknek tudniuk kell, hogy
hib4zhatnak.

« Sok energia. A tehetséges gyerekeknek sok az energiajuk, ami
abban jelentkezik, hogy hogyan tervezik meg a jatékokat és
feladataikat. Tobb feladatot tudnak kevesebb i1dd alatt
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kivitelezni, mint a tobbiek. Ha ezt az energiat a sziilok és a
tanarok hiperaktivitasként értékelik, az gatolhatja a gyerek
fejlodését. Torekedni kell ra, hogy ezt az energiat pozitiv
modon hasznéljuk fel az 6ran. Produktiv célokra tudjuk mind
rovid-, mind hosszatavon felhasznalni, ha hasznos feladatokat
adunk nekik, és ha hagyjuk, hogy egy adott feladatban
elmélyiiljenek. Ez a pozitiv hasznositasa az energianak nagyon
fontos a gyermek érzelmi fejlodése szempontjabodl is, igy az
unalom ¢és frusztracio elkertilhetd.

e Kotodes. A tehetségesek nem csak emberekhez, de szakmai
tevékenységekhez is erdsen kotddnek. Ez azt jelenti, hogy egy
tehetséges gyermek gyakran egy vagy két barathoz kotddik,
akik par évvel iddsebbek vagy akar felndttek. A tovabbi
fejlodésiik soran altaldban ugyanilyen kotodéssel viseltetnek
munk4juk irant, ami azt jelenti, hogy minden feladatot nagy
elmélyiiléssel és kreativan fognak kivitelezni.

Tehat, ahogy arra mar fentebb is utaltunk, ha az elébbiek koziil
bizonyos jegyek nem jellemzOk egy gyermekre, az még nem
jelenti, hogy a gyermek nem tehetséges. Masrészt az a tény, hogy
bizonyos jegyek felismerhetdk, még nem jelenti, hogy a gyermek
feltétlentil tehetséges. Ezen jegyek jelenléte a tehetség elsd
indikétora lehet, de hatarozott valaszt csak a szilikséges azonositasi
folyamat utan kaphatunk. Ugyancsak fontos hangsulyozni, hogy az
egyes specialis teriileteken az altalanos sajatossagokon til mas-mas
kiilonleges jellemz6i is vannak a tehetségnek, erre példat az
aldbbiakban latunk, amikor a zenei tehetség jellemzdinek atfogd
bemutatdsa torténik meg a kovetkezd fejezetben. Természetesen a
fenti jellemzOk kozott is van olyan, amely kiilondsen kotddik a
zenei tehetséghez: a kognitiv tényezok koziil megemlithetjiik itt a
szimbolumok ¢€s szimbolumrendszerek hasznalatit, a nagy
koncentracios kapacitast, valamint a kreativitds fejlettségét, az
affektiv tényezok koziil pedig az érzelmi intenzitas erdsségét, a
maximalizmust és a sok energiat sorolhatjuk ide.
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2. A ZENEI TEHETSEG FOGALMA,
OSSZETEVOI, AZONOSITASA

2.1. A ZENEI TEHETSEG JELLEMZOI

Kozismert tény, hogy a zenei tehetség egyike azoknak a
tehetségteriileteknek, amely mar a korai gyerekkorban
megnyilvanul. Hires zenészek — zeneszerzok, eléadémiivészek —
¢letrajzaban nyomon kovethetéek a tehetség elsd jelei. Az
alabbiakban Gyarmathy Eva (2002) dsszefoglalojat idézziik, amely
azokat a sajatossagokat mutatja be, amelyek a zenei tehetségek
gyermekkori jellemzéseiben leggyakrabban bukkannak fel:

,L2Mar kétéves kora elott tud dallamokat énekelni.
Csaladjaban van zenész vagy zenerajongo.

Kiilonosen érzékeny a hangokra.

Jo hallasa van, konnyen azonosit hangokat, akkordokat.
Jo ritmusérzéke van.

A hangerdsséget hatdsosan tudja valtoztatni (érzi a zenei-
érzelmi hatasat).

Koénnyen emlékszik dallamokra.

Enekel vagy hangszeren jatszik rendszeresen.

Kitartéan és nagy koncentracioval foglalkozik a zenével.
Szeret zenét hallgatni.

Sajat dallamokat talal ki.

Konnyen atalakit egy dallamot, wvariaciokat talal ki.”
(Gyarmathy, 2002, 241. 0.).

A megfigyelések mellett tudomanyos kutatdsok is célul tiizték ki
annak feltarasat, hogy mik a zenei tehetség megnyilvanulasai.
Hasonléan a tehetségkutatdshoz, amelynek elsé Iépéseit az
intelligenciakutatas jelentette, az elsd — a zenei képességeket érintd
— elméletek ¢és empirikus vizsgdlatok a zenei tehetség
definidlasanak, az egyes  Osszetevok  meghatdrozasanak,
fontossadganak és egymassal vald 0sszefliggésének, azonositdsanak
céljaval sziilettek. A tehetségkutatds modern szemlélete (Renzulli,
1978; Monks és Knoers 1997; Czeizel, 1997) elott altalanos volt az
a megkozelités, amely a zenei tehetséget a kivételes zenei
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képességgel azonositotta. Ezért a zenei képességkutatas torténete
kezdetben elvalaszthatatlan a zenei tehetségétol, és a zenei tehetség
kutatasanak torténetével esik egybe. A zenei tehetség kérdése a
német kulturdban jelent meg eldszor, ¢és az elsd ezzel foglalkozo
irasok is mind ott sziilettek. A német nyelvben a zenei tehetség
szinonimajaként hasznaljadk a ,muzikalitas” (Musikalitit) szot,
amelynek definicioja szerzénként valtozo6, de fogalmat tébben is a
zenei képességek megfeleldjeként alkalmaztak. Ez a szohasznalat
hosszll ideig altalanos volt a német nyelvben, és még napjaink
német szakirodalméban is megjelenik akar a zenei tehetség, akar a
zenei képességek szinonimdjaként. A muzikalitds fogalmat tobb
mas nyelvhez hasonléan a magyar nyelv is hasznélja. A torténeti
hiiség kedvéért — amennyiben a kovetkezOkben ismertetendd
szerzOk is ezt a szot hasznaljak, — helyenként mi is alkalmazzuk.

Az els6 irds, ami a muzikalitast vizsgalja, 1805-ben (idézi
Gembris, 2002b) folyoiratcikként jelent meg Berlinben. Szerzdje
Christian  Friedrich Michaelis (1770-1834), a zeneesztétikai
kérdések irant is érdekldédd filozofus volt. ,,A zenei képességek
vizsgélatarol” cimli milive a zenei tehetség felismeréséhez ¢és
fejlesztéséhez ad zenepedagoOgiai tanacsokat. A  tehetséget
meghataroz6d képességek felsoroldsdban egyarant taldlhatunk a
hallas fejlettségére, az emlékezetre, a zenével kapcsolatos érzelmek
megértésére, az interpretaciora és az esztétikai itéloképességre
vonatkozoakat.

A muzikalitas els6 tudomanyos igényil kutatdja a 19. szazad hires
sebészprofesszora, az orvostudomany jelentds alakja, Theodor
Billroth (1829-1894). Természettudomanyos tevékenységén kiviil
sokoldali zenész is volt, aki magaénak mondhatta Johannes
Brahms baratsagat is. ,,Ki a muzikalis?” (Wer ist musikalisch? -
Billroth,1895, 1dézi Gembris, 2002b) cimli miivében kora
természettudomanyos eredményeire, mint példaul Helmholtznak a
hangérzékelés fiziologidjarol szolo kutatdsaira, valamint sajat
megfigyeléseire épitett. (Billroth nem tudta konyvét befejezni, igy
azt csak haldla utan egy évvel jelentette meg a vazlatok alapjan
baratja, a zenekritikus Eduard Hanslick.) Elmélete szerint a
muzikalitas a ritmus, a hangmagassdag, a hangerd és a hangszin
észlelésén alapul, amelyek koziil a ritmus a legalapvetébb, mivel a
testiink miikddésén keresztiil — mint a 1égzés, a szivverés — ez
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alapvetd tapasztalatunk, amely irdnt a fogékonysag veliink
sziiletett. A jo ritmusérzéket fiziologiai alapfeltételnek nevezi, ami
sziilkséges, de nem elégséges a zenei tehetséghez. A
velesziiletettség kapcséan Billroth hivatkozik sajat
katonaélményeire, amikor megfigyelte, hogy néhanyan nem tudnak
zenére menetelni, sét, gyakorlas ellenére sem vélnak erre képessé.
Ezeket az embereket mint ,teljesen unmuzikalisokat” mindsiti.
Ervelése szerint, mivel a kiilonboz6 magassagii hangok sorat a
ritmus mentén fogjuk fel dallamként, ezért ritmusérzék hijan nem
foghato fel a zenei folyamat sem. Ez a nézet nem veszi figyelembe,
hogy a menetelni nem tuddk esetében a motoros koordinacid
teriiletének problémai is allhatnak a hattérben, ¢és nem
megalapozott ebbdl a tobbi zenei képességteriilet fejletlenségére
kovetkeztetni. Billroth maga is megjegyzi, hogy néhany esetben
»ugyetlenség” 4llhat a jelenség hatterében, és hivatkozik is
Beethoven példajara, aki a kortarsak beszamol6i szerint képtelen
volt tancolni, mivel nem tudta mozgasidt a zene liiktetéséhez
igazitani. Billroth végiil a zenei tehetséget alkotd képességek koziil
a legfontosabbnak a formai dsszefiiggések felismerését taldlja.
Ennek logikajat ugy vezeti le, hogy mivel a forma a visszatérések
jellemzd rendje, ezek felismerésekor pedig arra van sziikség, hogy
az egyszer mar hallott dallamokat és valtozasaikat az emlékezetben
elraktarozzuk, majd felidézziik. Az emlékezet pedig a megértéstol
fligg, és minél jobban értiink valamit, annal jobban tudunk ra
emlékezni.

Billroth miive nagy hatast gyakorolt korara, és az eldtte valod
tisztelgés szandékaval az orvos és filozofus Johannes von Kries
(1853-1928) sajat miivét ugyanezzel a cimmel jelentette meg 1926-
ban, amelyben a pszichologidnak az érzékeléssel és észleléssel
kapcsolatos legujabb eredményeit adaptalta a zenére (v6. Gembris,
2002b). Billroth-hoz hasonléan 6 is végzett a muzikalitassal
kapcsolatos  megfigyeléseket. Ezekben az egyes zenei
tevékenységeken keresztill von le kovetkeztetéseket a zenei
tehetség jellemzdire és mértékére. Leszogezi, hogy a zenei
tehetségnek szamtalan formdja van. Ezen beliil megkiilonboztet
alkoto és befogado, valamint intellektualis és érzelmi zenei
tehetséget. A zenei tehetséget alkoto képességeket is meghatarozza.
Ezek a ritmusérzék, a zenei hallds, az emlékezet, a zene dltal
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kifejezett érzelmek iranti fogékonysag és végil az alkotokészség,
amit mind koziil a legfontosabbnak itél. Az egyes teriileteket
nagymértékben fiiggetlennek tekinti, amiben arra a tapasztalatra
hivatkozik, amely szerint kiilonb6zé emberek mas és mas zenei
teriileteken lehetnek tehetségesek. Ezeknek az 0Osszetevoknek a
kombinacidja és egymashoz vald aranya végtelen valtozatossagot
mutat, és ez az oka annak, hogy a zenei tehetségnek is végtelentil
sokféle megjelenése lehet. Ennek kapcsan felveti azt is, hogy adott
személy zenei adottsdgainak feltérképezéséhez minden egyes
teriilet kvantitativ vizsgélatara lenne sziikség. Kries allast foglal
abban is, hogy a zenei tehetség mennyiben fiigg az adottsagoktol.
Billroth-tal ellentétben, aki a kérnyezetnek és a tanulasnak nagy
fontossdgot tulajdonitott, nézete szerint a muzikalitas elsdsorban
velesziletett tulajdonsag, amit a késdbbiekben csak csekély
mértékben lehet alakitani.

A Hdcker és Ziehen (1922) altal felallitott rendszer (idézi Rosca —
Zorg6, 1973; Michel, 1974; Erds Istvanné, 1993) is azt tlizte ki
célul, hogy a zenei tevékenységhez sziikséges valamennyi
képességet Osszefogja. Eszerint a zenei tehetséget a kovetkezd
képességek alkotjak:

1. Szenzoralis  képességek, azaz a  zenei  hang
hangmagassaganak,  hangerejének és  hangszinének
érzékelési képessége.

2. Retentiv képesség, azaz zenei hallasi emlékképek, amelyek
a zenei emlékezésben és az annak alapjan kialakul6 belsd
hallasban nyilvanulnak meg.

3. Szintetizalo képességek, azaz Osszetett zenei észlelések,
amelyek alapjdn a zenei jelenségek kombinacioit
zenemiiként értelmezziik.

4. Ideativ ¢s emocionalis képesség, amellyel a zene altal
hordozott gondolati, érzelmi és esztétikai tartalmat fogjuk
fel.

5. A felsorolt képességek mellett sziikség van még
reprodukdldsi vagy kinesztétikus képességekre is.

Varro Margit (1930) a magas szinvonalu zenei képességeket csak
a zenei tehetség elofeltételének tekinti, de hangstlyozza, hogy a
kibontakoztatashoz egyéb személyiségjegyek is nélkiilozhetetlenek.
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A muzikalitast velesziiletett adottsagnak tartja, amelyet a zene
iranti kora gyermekkori fogékonysag jelez. A muzikalis embereket
az jellemzi, hogy hangokban éreznek ¢és gondolkodnak. A
muzikalitashoz sziikséges zenei képességek kozé Varrd a zenei
hallast, az auditiv képzeletet, valamint az el6adashoz sziikséges
motorikus  képességeket sorolja. A zenei hallason beliil
megkiilonbozteti a ritmikai, dallami és harmoniai érzéket, tovabba
a belso hallast és az ezzel 6sszefliggd zenei emlékezetet. Varrd ugy
véli, hogy a képességek mérése nem visz kozelebb a tehetség
felismeréséhez. Nézete szerint a zenei tehetség azonositasa csakis a
zenetanulas folyamatdban val6 folyamatos megfigyeléssel
lehetséges.

Révész Géza, a tehetségkutatds ¢és azon beliil a zenei
tehetségkutatas uttordje fogalmazta meg eldszor (1946), hogy a
zenei tehetség definidldsa nem lehet fliggetlen a kortdl és a
kultaratol, és minél jobban probalkoznank ezektdl fliggetlen
meghatarozassal, annal inkabb nélkiilloznlink kellene minden
konkrét tartalmat. ,,Muzikalitas alatt 4ltalanossagban az az igény és
képesség értendd, hogy a zene autoném hatasat megéljik, és a
zenel megnyilvanulast az esztétikai érték (tartalom) szempontjabol
megitéljik.” (i.m. 163. 0.) Vagyis az igény, az élmény és az
miként a milivészi érzék barmely megjelenési formajat. Mint maga
Révész megjegyzi, a muzikalitds ilyen fajta megkozelitési modja
nem ad bepillantast a zenei tehetség természetébe, hanem csak a
muzikalis ember zenei megnyilvanuldsait, a miialkotashoz valo
viszonyat irja le. A muzikalitds megfigyelheté megnyilvanulasait is
felsorolja. Ezek a formaérzék, a stilusérzék, a zene jelentésének
megertése, a zene hangulatanak és az alkotoi szandéknak az
atelése. Mint a felsorolasbdl kitlinik, Révész nagyobb jelentdséget
tulajdonit a zenei folyamat intellektudlis megértésének, mint az
érzelmi hatdsnak. Révész Géza a muzikalitast vizsgalo feladatokat
is kidolgozott, amelyek elsdsorban visszaéneklésre és -tapsoldsra
épiilnek. Annak ellenére, hogy muzikalitason szellemi folyamatot,
aktivitast ért, és a zenei €lmény ¢és érdeklddés elsddlegességét
hangsulyozza, mégis ennek méréséhez a zenei észlelést ¢és
reprodukciot vizsgalja.
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Révész Géza az adottsagnak a tehetségben jatszott szerepérdl azt
vallja, hogy bar a muzikalitas velesziiletett tulajdonsag, azonban
fejleszthetd, és sziikség is van a fejlesztésére. ,,Talent und Genie”
(1952) cimi atfogod tehetségpszichologiai miivében, amely kiterjed
a tudomanyos teriilet mellett valamennyi mivészetre €és igy a
muzikalitasra is, a tehetség harom fokozatat nevezi meg: a jo
képességiicket (Befdhigte), a tchetségeket (Begabte) és a
géniuszokat (Geniale). A masik végponton nézete szerint azok az
emberek taldlhatok, akik hijan vannak a zenei képességeknek, és
amely jelenségnek ,,.Bevezetés a zenepszichologiaba” (Einfiihrung
in die Musikpsychologie, 1946) cimii miivében egy teljes fejezetet
szentel ,,Az unmuzikalis ember” (Der unmusikalische Mensch)
cimmel. Ebben az unmuzikilis embereknek két fajtajat
kiilonbozteti meg: a neurotikus unmuzikalis és a diszpoziciondlis
unmuzikdlis személyeket. Az els6t a zenével kapcsolatos traumak
okozta ellenallas, mig a masodikat az adottsagok velesziiletett
hidnya okozza. A diszpozicionalisan unmuzikdlisok csoportjat a
stulyossag alapjan még tovabbi alszintekre bontja. A
legunmuzikalisabbaknak a zenéhez vald viszonyat igy irja le: ,,A
zene rejtély szamukra, mint a matematikdban teljesen jaratlan
ember szamara a matematikai képletek. A zene semmiféle érzelmi
hatdst nem valt ki bennik.” (im. 179.0.). A jelenség
eléfordulasanak gyakorisagat szamszerlien is megadja, kiilon
gyerekekre és felndttekre vonatkoztatva, amely szamoknal sajat
vizsgélataira hivatkozik. Ez a nézete nem talalt kdvetdkre, hiszen
az a szemlélet, hogy az embereknek egy csoportja teljesen hijan
van a zenei képességeknek, nyilvanvaloan onkényes. Mint az
intelligencia-kutatas kezdeti szakaszaban az altalanos értelmi
képességek eloszlasanak vizsgalatanal be is bizonyosodott,
helyesebb barmilyen képesség esetében a teljes népesség korében a
Gauss-gorbével abrazolhatd normal eloszlast feltételezniink.

A zenei fejlédés természetének empirikus vizsgdlatira a 18.
szazad ota sziilettek olyan miivek, amelyek egy-egy — altaldban a
sajat — gyermek fejlodésének menetét naploban rogzitik (Vo.
Motte-Haber, 2002). Révész a zenei tehetség mibenlétének
megértéséhez alkalmazta ezt a modszert. Az 4ltala nyomon kdvetett
csodagyereknek, Nyiregyhazi Ervinnek 6t €s tizenharom éves kora
kozotti zenei fejlodését irja le. Ebbdl kirajzolodnak egy rendkiviili
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tehetség jellemzOi, ami a zenei hallds, a zenei emlékezet, a
transzponalas, a komponalas és a zongorajaték teriiletén nyilvanult
meg. Szomoru érdekességként idekivankozik, hogy az iinnepelt,
vilaghiri csodagyerek nem futott be karriert, hanem hollywoodi
studiok zongoristdjaként kereste a kenyerét. Ennek oka labilis
személyiségében keresendd. Nyiregyhdzi példaja arra figyelmeztet,
hogy amint a tehetség fejlodését bemutaté korszeri modellek —
Renzulli, 1978; Monks és Knoers 1997 (mindkettét idézi Balogh,
2004); Czeizel, 1997 — ramutatnak, hogy a tehetség nem
egyszerlsitheto le a kiemelkedd képességekre.

A magyar zenepszichologidban ¢és zenepedagdgidban altalanosan
ismert és a zenei képességek szerkezetével kapcsolatosan még
napjainkban is a leggyakrabban idézett struktira Paul Michelt6l
(1974) szarmazik. Felfogéasa szerint a zenei képességek alapja a
hallas utani megkiilonboztetés képessége, amit a zenei halléssal
azonosit. A masodik képességcsoport a zenei emlékezet, amelyet
akusztikai, vizualis, motoros ¢és emocionalis tapasztalatok
kolesonhatasaként és 6sszegeként ir le. Tovabbi csoportot képeznek
a motoros képességek, amelyeken keresztiil a zenét az emberi hang
vagy a hangszer megszolaltatja. A zenei képességek 0Onallo
csoportjaként hatarozza meg az Gn. szellemi képességeket, amely a
gondolkodast, a zenemi szerkezetének megértését, a képzelderot és
a zene ¢érzelmi tartalmanak atélését foglalja magaba. Nem
tekinthetjiik véletlennek, hogy Michelt napjaink nemzetkozi
szakirodalma nem is emliti, ugyanis felfogdsa még nem tiikrozi a
pszicholdgiaban végbemend ,kognitiv forradalom” szemléletét.
Megmutatkozik ez a ,zenei hallds”, ,zenei emlékezet”
leegyszertisitett ~ megkozelitésében, amelyet a ,szellemi
képességektdl” és azon belill a ,,gondolkodéstol” elkiilonitett
kategoriaként kezel.

A zenetudés Stefani a zenei képességekrdl alkotott elméleti
modelljének Iényegét a ,,zenén keresztiil értelmet 1étrehozni” (;, to
produce sense through music”, 1987. 7. 0.) gondolatban foglalja
Ossze. A ,zenét” az Osszes ehhez kapcsolodod tarsadalmi
tevékenység ¢€s egyéni tapasztalat Osszességeként definidlja.
Elméletének két alapfelvetése van. Az elsé az, hogy a zenei
tevékenységek legkiilonbozobb megjelenési formainak is van egy
kozos jellemzoéje, ami lehetévé teszi, hogy egységes egészként
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tekintsiik. A masodik szerint pedig a tarsadalom valamennyi tagja
birtokolja a zenével valdé kommunikacié képességét. A
kommunikécid alapjai a zenei kodok, amelyek hangzo elemek, és
meghatdrozott zenei jelentés kapcsoldodik hozzajuk. Stefani a
koédoknak otfokozat hierarchikus rendszerét alakitotta ki. Az els6
szinten az dltalanos kodok (general codes) talalhatok. Idetartoznak
az altalanos észlelési tapasztalatok, mint a magas-mély, azonossag-
kiilonbozéség stb. A masodik szint a tdrsadalmi tevékenységek
kédja (social practices). Ezen a zenei konvenciok, a zene
tarsadalmi szerepe ¢€s a zenével kapcsolatos magatartasmodok
értendok, amelyek szinhelyei példdul a hangversenyek, a
zeneiskola. Ezek a kodok mar nem érhetéek el a tarsadalom
minden tagja szamara. A harmadik a zenei technikak kodja
(musical techniques), amelyek a zenei gyakorlatot jellemzo
modszerekben, elméletekben jelennek meg. Ilyenek a hangsorok,
zeneszerzési technikdk, hangszeres technikédk, stb. A negyedik a
zenei stilusok szintje (styles), amely az adott kultrara és korszakra
jellemz6. Az o6todik szint az egyedi zenemii (opus), amelynek
egyedi, csak ra érvényes kodja van.

Sloboda (1993) értelmezése hasonlit Stefaniéhoz. Szerinte a zenei
képesség lényege az, hogy képesek vagyunk értelmet adni a
zenének (make sense of music). Jollehet ez a definicio
meglehetdsen tdg, azonban kifejezi azt, hogy az egyénnek a
zen¢hez valé viszonya teljességgel szubjektiv, ugyanakkor
magaban foglalja a kognicio szerepét is.

2.2. A ZENEI TEHETSEG

FELTARASANAK PSZICHOLOGIAI UTJAI

A képesség fogalmanak sokféle meghatirozasa egyetért abban,
hogy a képesség valamilyen feladat megoldasara vald
alkalmassagot jelent, ¢és az annak megfeleld tevékenység
gyakorldsa sordn alakul ki. (V6. Rosca — Zorgd, 1973; Lénard,
1979) Mivel a zenei tevékenység is sokféle, ezért nem beszélhetiink
egységes zenei képességrol, hanem a monolitikus megkozelités
helyett indokolt a tobbes szdm hasznalata. A zenei képességek
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crer

kutatas probalta feltarni és rendszerbe foglalni, ennek ellenére soha
nem sziiletett altaldnosan hasznalt ¢s univerzalis érvényll
eredmény. Az OsszetevOk egyik legteljesebb ¢és egyben
legelfogadottabb ~ felsorolasat ~ Gembris  meghatarozasaval
illusztraljuk, aki a zenei képességeket igy Osszegzi: ,,Zenei
képességen sok faktor Osszessége értendd. Idetartoznak a
hangszeres ¢és éneklési képességek, a zenespecifikus kognitiv
folyamatok, az érzelmi €s zenei tapasztalatok, a motivacio, a zenei
preferenciak, attitiidok és érdeklédés.” (Gembris, 2002a, 488.0.) Az
ennél részletezobb definicidk rendre kudarcot vallottak, mivel
sziikségképpen sok Onkényes elemet tartalmaznak. Ebbol
kovetkezik, hogy a zenei képességstrukturat vizsgald kutatdsok
egyike sem vallalkozhat arra, hogy mindezen aspektusokat atfogja.
Ennek beldtdsa vezetett el ahhoz, hogy az utdbbi évtizedekben a
kutatasok inkabb az egyes képességeket, fejlodésiik folyamatat
allitjak a fokuszba.

Ez a fejezet a zenei képességek empirikus kutatdsanak
attekintésén keresztiil bemutatja a zenei képességstruktura
szerkezetének feltarasara iranyulo torekvéseket.
kisérletek, azonban ez a megkozelitési mod egyre inkabb atadta
helyét a zenei képességek mérhetdségét vizsgald kutatdsoknak. A
zenei tehetséget az egyénnek a zenéhez f(iz6d6 szubjektiv
viszonyara épitd teoretikus modellek mellett a kutatdsok masik
iranyvonaléat az az iranyzat képviseli, amely a zenei képességeket
mint a tehetségnek a kiilsd szemléld szamdra is megfigyelhetd
megnyilvanuldsat vizsgalja empirikus modszerekkel.

A zenei képességek szerkezetével, Osszefiiggésrendszerével
foglalkoz6 elméleteket kezdetben az intelligencia-kutatés inspiralta.
Az intelligencia-kutatasbol atvett két legrégebbi felfogasnak
megfelelden a tobbtényezos és az altalanos faktor modell ellentétes
uton kozeliti meg a zenei képességek strukturajat. A tobbtényezos
modell szerint a zenei képesség kiilonb6zd, egymastol fliggetlen
részképességek Osszege. Ezzel szemben az dltalanos faktor modell
a zenei képességet egységes, zart képességként szemléli, amely
nem bonthatd tovabbi részekre.
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A tobbtényezos megkozelitést alkalmazta a legelsd zenei teszt
elkészitdje, Seashore (1919) is, amennyiben hat kiilonb6z6
Osszetevore bontva vizsgalja a zenei képességeket, azokat
teriiletenként kiilon értékeli, s6t, az egyes altesztekben kapott
eredményeket nem is Osszegzi. Igy felfogasa szerint e zenei
képességeket a hangmagassdg, hangerd, idOtartam, hangszin
diszkriminacidjaval, valamint a ritmus- és dallamemlékezettel
azonositja. Az egyes altesztek eredményei kozti korrelacio minden
esetben pozitiv, az értékek r = .30 kortl vannak. (A korrelacid
mértéke nagyban hasonlit az intelligencia tesztek egyes altesztjei
kozti korrelaciora.)

Az daltalanos faktor modellek a muzikalitast egységes, zart
képességként szemlélik, amely nem bonthaté részképességekre.
Ennek ellenére ezek az elméletek sem keriilhetik meg a részekre
bontéast, amennyiben képességmérésre keriil a sor. Igy a mérések
soran e megkozelités szerint Osszedllitott tesztek is tovabbi pl.
dallam, ritmus, harménia altesztekre oszlanak. Erdekes
megjegyezni, hogy a feladattipusok sem kiilonboznek a kétfajta
elméleti kiindulasndl, csak az eredményeket nem vizsgaljak
teriiletekre bontva, hanem azokat a muzikalitasnak mint altalanos
faktornak egyes aspektusaiként fogjak fel. Ezt a felfogast vallotta
Révész Géza (1946) és Bentley (1968) is, akik szerint a muzikalitas
a teljes személyiségnek egy karakterisztikus vonasa.

A tobbtényezds és az altalanos faktor szemlélet kozott féltton
helyezkedik el a neves amerikai zenepszichologus, Edwin Gordon
(1965) elképzelése. Gordon a zenei adottsagokon beliil 20 (!)
Osszetevot kiilonit el, amelyek koziil a hét legfontosabbnak itéltet
az 4ltala kidolgozott zenei teszt egyes altesztjeiben méri. gy
elmélete szerint a legfontosabb részképességek a hang-, harmonia-,
tempo-, metrumelképzelés  (imagery), illetve a ,zenei
érzékenységet” jelzd harom masik teriilet, amelynek vizsgalatakor
kétféle frazealasrol, zarlatrol illetve tempordl kell eldonteni, hogy
melyik tetszik jobban. ,,Zenei érzékenységen” ily modon Gordon a
zenei kulturdlis konvenciokrdl szerzett hétkoznapi tapasztalati
tudast érti. Felfogasa szerint az egyes teriiletek kiilonbozd
fejlettséglick  lehetnek, és az  esetlegesen  gyengébb
részképességeket mas, erdsebb teriiletek mintegy kiegészitenek-
potolnak. Ennek megfelelden tesztjében kiilon szdmolja az egyes
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részképességek teriiletén elért eredményeket, majd ezek
Osszegeként hatarozza meg a zenei képességek szintjét.

Annak bizonyitasa, hogy az egyes zenei képességek fiiggetlenek-
e egymastol vagy sem, eddig nem sikeriilt. Ennek tudhat6 be, hogy
az intelligecia-kutatasban Spearman (1927, idézi Balogh, 2004)
nevéhez fliz6do6 kéttényezos modell a zenei képességek kutatdsara is
hatassal volt. Spearman az intelligencitesztek altesztjei kozott
mindig meglévd pozitiv korrelaciora keresett valaszt. Magyarazata
szerint minden részteljesitmény esetében két tényezd jatszik
szerepet: egy altalanos és egy, specialisan a részterliletre jellemz6
OsszetevO. A zenei képességekre ezt Wing (1941) probalta meg
adaptalni, az dltalanos és a specifikus Gsszetevok azonositasaval.
Ennek sorédn altalanos képességnek a megkiilonboztetés képességét
talalta, mig specifikusnak az esztétikai itéloképességet.

A Thurstone (1938, idézi Balogh, 2004) altal az intelligencia-
kutatasban bevezetett elsédleges mentalis képességek fogalmanak,
az ugynevezett ,g-faktornak” a zenei megfeleltetésére is tobb
probélkozas tortént. Thurstone modellje tobbszords faktoranalizis
alapjan megallapitotta, hogy a konkrét feladatok megoldasanal az
egyes elsodleges faktorok valtozd sullyal vesznek részt. A zenei
adaptaciot Karlin végezte el (1942), aminek soran a hallasi
képesség terliletén harom faktort allapitott meg, €s nem talalt g-
faktort. Karlin e harom faktort a hangkozok és hangmagassagok
megkiilonboztetése, a formaemlékezet, valamint a zenei
OsszetevOkre vald emlékezés képességeiként interpretalta. Szintén
az elsddleges zenei képességek megallapitasa volt a célja Stankov
¢s Horn (1980, idézi Motte-Haber, 2002) kutatdsdnak. Ehhez
felhasznaltak korabbi zenei teszteken kiviil - Seashore (1919),
Wing (1941), Drake (1954/1957) tesztek - sajat konstrualast
tesztekbdl nyert adatokat is. A nagyszamu adat elemzése soran hat
faktort kiilonitettek el: 1. Dallam-megkiilonboztetés, 2. A
hallasképzetek kozti 6sszefiiggések megértése, 3. Zenei emlékezet
4. Téjékozddas az idéi folyamatban, 5. Ritmikai pontossag 6.
Eltorzitott, hattérzajos beszéd értésének képessége.

Cattel (1946, idézi Balogh, 2004) intelligencia-modelljében
ugyan egy altalanos g-faktor 1étez€sébdl indult ki, azonban ismételt
faktoranalizissel az egyes tényezoket csoportokba rendezte. Ezt a
megkozelitést alkalmazva Shuter-Dyson (1982) a kiilonb6zd zenei
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tesztekkel kapott adatokat elemezve arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy az elsédleges tényezOk a zemei észlelés csoportfaktorava
allnak 0Ossze. A Cattel altal bevezetett folyékony és kristalyos
intelligencia fogalmanak zenei megfelel6jét szintén Stankov és
Horn azonositotta elébb emlitett nagyszabasu kutatasaban. Eszerint
a folyékony zenei intelligencia az akusztikus észlelés, azonban ezen
beliil megkiilonboztették az eldzetes tapasztalatokat feltételezd és
az adott kulturatol fliggetlen megkiilonboztetési képességet.
Rémutatnak arra, hogy a zenei tesztek els6sorban a
kikristalyosodott zenei intelligenciat mérik. Idetartozik elsdsorban a
tonalis érzék, a harmoniai érzék és a ritmusfelismerés.

Gardner (1985) mas perspektivabol kozeliti a  zenei
képességeket. Elmélete szerint tobbfajta intelligencia 1étezik,
amelyek nagymértékben fliggetlenek egymastol. Az altala definialt
hét teriilet egyike a zenei intelligencia, aminek bizonyitékaul azt
hozza 61, hogy a zenei tevékenység az agyban jol koriilhatarolhato
teriilethez kotddik. Gardner szerint a miivészetekben nincs sziikség
konkrét, illetve formalis miiveletekre, logikai folyamatokra, azaz a
fejlédés nem fligg az altalanos kognitiv fejlédéstdl, és nem is
magyardzhatd annak torvényszeriiségeivel. Gardner modellje
elméleti, és mint ilyet, nem igazolt mérésekkel.

2.3. A ZENEI TEHETSEG

AZONOSITASANAK MODSZEREI

A zenei képességek mérése az Egyesiilt Allamokbol indult ki, és
a késdbbiekben is itt tortént a legtobb tesztfejlesztés. Ennek oka az
amerikai kultira, szililkebben az iskolarendszer teljesitmény-
centrikussdga, ami alol a zeneoktatss sem kivétel. gy a
tudoméanyosan is megalapozott teszteljarasok kidolgozasdnak
hatalmas a tdmogatottsaga. Nemcsak diagnézis készitésére, hanem
a zeneil képzésre vagy felsObb zenei tanulméanyokra valod
bevalogatashoz is igénybe vesznek zenei teszteket, bizva azok
prognosztikus értékében.

A zenei tesztek kozott meg szoktdk kiilonboztetni azokat,
amelyek a zenei adottsdgok, ¢és azokat, amelyek a zenei
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teljesitmény szamszertsitését tlizik ki célul (Fiiller, 1974). A zenei
adottsag mérésének az a célja, hogy a velesziiletett, a tanulastol
fliggetlen képességeket mérje, mig a teljesitménytesztek az oktatas
soran elsajatitott képességeket vizsgaljadk. A zenei adottsag
mérhetdsége azonban meglehetésen problematikus, mivel az
adottsag és a teljesitmény szétvalaszthatésaga erdsen vitathato, és
min¢l késobbi ¢életkorban probalkoznak vele, anndl reménytelenebb
az erre tett kisérlet. Ezt jelzi mar az is, hogy mindkét tipus gerincét
a zenei észlelést: a hangmagassag ¢és hangerd, a hallott dallamok,
ritmussorok azonossaganak vagy kiilonbozoségének felismerését
célzo feladatok képezik.

Az alabbiakban a zenei adottsadgot €s a zenei teljesitményt mérd
standardizalt tesztek koziil mutatjuk be a leggyakrabban
hasznaltakat. Az egyes teszteket, azok feladattipusait Dombiné
Kemény Erzsébet (1992) dsszefoglalé munkéja alapjan ismertetjiik.

2.3.1. Zenei adottsagtesztek

A legels6 standardizalt zenei teszt elkészitdje Carl Seashore volt,
akinek 1919-ben megjelend tesztje (Seashore Measures of Musical
Talent, atdolgozasok: 1939; 1956; 1960) mint azt cime is jelzi, a
zenei tehetség vizsgalatat tlizte ki célul. A normakat nemenként és
¢letévekre lebontva is megadta a 10 ¢és 22 ¢év koztiek
korosztalydban. A teszt hat altesztbdl 4ll: a hangmagassag,
hangerd, hangszin, id6tartam, ritmus és a zenei emlékezet teriiletét
oleli fel. A teszt fontos sajatossaga, hogy a hallds finomsagat nem
csak zenei kontextusban vizsgalja, igy a hangmagassag esetében a
legkisebb zenei hangkoznél kisebb frekvenciakiilonbségeket (2-17
Hz) is szerepeltet. A hang id6tartamat sem a ritmikai folyamatban
értelmezi, hanem oOnmagukban 4all6 hangok hosszlisaganal kell
0,30-0,05 masodperc eltéréseket megallapitani. A teszt
érvényessége - vagyis az, hogy amit mér, az valdéban a zenei
tehetség-e - vitatott, ami nem is csoda, hiszen mint fentebb lattuk, a
zenei hallést egyes altesztekben nem a zenei folyamatban vizsgélja.
Stanton (1928, idézi Dombiné, 1992) az érvényesség vizsgalatara
nagyszabasu vizsgalatot végzett. Huszezer embert tiz éven
keresztiil kovetett nyomon, ¢és abbdl, hogy az eredmények
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meglehetds allandosagot mutattak az ismételt felvételek sordn, azt a
kovetkeztetést vonta le, hogy a teszt valoban a velesziiletett
adottsdgokat méri, fliggetlentil a feltételezhetd tanulas befolyasatol.
Ez azonban nem bizonyitja a teszt validitasat, vagyis azt, hogy az
az allando tulajdonsag, amit mér, valoban a zenei tehetség-e. Ezt a
kételylinket tovabb erdsiti Henson és Wyke (1987) kutatasa, akik
elvégezték Seashore tesztjét egy nemzetkozi hirli zenekar 21
tagjaval. Ennek eredménye szerint a zenészek a hat alteszt koziil
csak haromban: a hangmagassag, a ritmus €és a zenei emlékezet
teriiletén értek el atlag feletti eredményt, mi tobb, a
hangszinérzékelésben szignifikansan az atlag alatt teljesitettek.

Arnold Bentley tesztjében (Measures of Musical Abilities, 1966)
Seashore-hoz hasonléan a hangmagassag-megkiilonboztetést (itt is
a kis szekundnal kisebb kiilonbségek észlelése a feladat), a dallami
¢s ritmikai azonossdgot-kiilonbozdséget vizsgalja. Ehhez jon a
Seashore-nal nem szereplé akkordelemzés, ahol az egyszerre
megszolalo 2-4 hang pontos szamat kell megéllapitani. A teszt a 7-
14 éveseknek késziilt. Erdekessége, hogy bevezeti a zenei életkor
fogalmat, és a tesztben elért pontokbol ki is szamitja azt. Bentley
nagy gondot forditott a teszt validitdsara, ami az adottsagtesztek
gyenge pontja. Ennek sordn a tandrok becslését didkjaik zenei
képességeirdl, tovabba mas tesztekben elért eredményeket €s a
zenei tevékenységben elért sikereket vetette Ossze
teszteredményekkel. Ezek alapjan a szerz0 az érvényesseégre r
94-es, rendkiviil magas értéket adott meg. Ennek ellenére Bentley
maga int Ovatossagra az eredmények értékelésében (idézi Gembris,
2002b). Kifejti, hogy a magas pontszdm nem jelenti azt, hogy a
gyerek tehetséges, mindossze annyi jelenthetd ki, hogy a teszt
eredménye és a tandrok véleménye kozott szignifikans és pozitiv
Osszefiiggés van. Rosszindulatian gy is fogalmazhatnank, hogy a
teszteknek sikeriilt kimutatni azt, amit a tanarok mérés nélkiil mar
ugyis tudtak.

A zenei adottsdgok vizsgalataban alkalmazott feladattipusok
ugyanazok a kiilonboz6 teszteknél, csak kombinacidjuk, zenei
anyaguk, terjedelmiik illetve a vizsgalt korosztaly tér el egymastol.
A Kwalwasser-Dykema (1930) teszt (10-22 évesek szamara)
nagyban hasonlit Seashore-éra, csak kiegésziil a zenei

I o
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itéloképességet vizsgald és lejegyzési feladattal. Roviditett és
csoportosan felvehetd valtozata is elkésziilt (Kwalwasser, 1953).

Wing tesztjét is gyakran hasznaljak (1939, 1948, 1957, 1961). A
csoportosan felvehetd teszt a 8-17 évesek szdmara késziilt, mivel
Wing szerint 17 éves kortol kezdddik a ,,zenei felnott kor”. A
vizsgalt teriileteket tekintve Bentley-éhez hasonld a szerkezete,
emellett taldlhato egy alteszt a zenei frazedldsra, ami a
Kwalwasser-Dykema tesztbdl ismerés.

Drake (1954; 1957) tesztjének tOrzse szintén az azonossag-
kiilonbozéség megallapitdsa. Annyiban tér el a tobbitdl, hogy azt
kell eldontenie az alanynak, hogy a valtozds a hangnemben, a
ritmusban vagy az ilitembeosztasban tortént-e. Ezen kiviil vizsgalja
a temp6 megtartdsanak képességét.

Farnum csoportosan felvehetd zenei tesztjét (1969) a hangszert
tanuld gyerekek vizsgalatara fejlesztette ki. Ebben a latas és a kéz
mozgasa kozti koordinaciot, a kottakép ¢és a hangzas kozti
asszocidcios kapcsolat szintjét és a zenei emlékezetet vizsgalja.

Edwin Gordon tobb évtizedes munkassaga alatt tesztek egész
sorat fejlesztette ki. Kiilon érdeme, hogy mig mas tesztek csak hét
éves kortdl alkalmazhatok, Gordon, aki a minél korabbi tehetség-
felismerés ¢és fejlesztés elkotelezett hive, olyan mérdeszkozt
dolgozott ki, amelyet mar harom éves kortol lehet hasznélni, ami
egyediilallo a tesztek kozott. Az Audie teszt (1989a) az életkori
sajatossagokat figyelembe véve fogalmak helyett képeket
(sematikus arcokat, szimbdolumokat) haszndl, és rovidsége 1iS
alkalmassa teszi az 6vodas korosztaly szamara. Egy dallami és egy
ritmikai altesztb6l all, ezek 10-10 itemesek, és dallam, illetve
ritmus parokrol kell eldonteni, hogy a masodik megegyezik vagy
kiilonbozik-e az el6z6tdl. A teszt validitds-vizsgalata sordn
szignifikans, bar nem til magas (a ritmikai teriileten r=,59, a
dallami teriileten r=,41) értéket mértek. Az 5-8 évesek vizsgalatara
kidolgozott teszt (1979, Primary Measures of Music Audiation,
PMMA) wugyanugy 4abrakat hasznal, ¢és szerkezetében is
megegyezik, csak annyi a kiilonbség, hogy az altesztek 40
itemesek. A kovetkezd szint(i teszt, az Intermediate Measures of
Music Audiation (IMMA, 1982) felépitése megegyezik az
elézéével, csak nehézségi fokaban kiilonbozik. Olyan 6-9
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éveseknek késziilt, akiknek az el6z6 valtozat tul konnytinek
bizonyul, vagyis a kiemelkedd képességilieck azonositasat szolgalja.

A Musical Aptitude Profile (MAP, 1965; 1988) és az Advanced
Measures of Music Audiation (AMMA, 1989b) a 9-18 éveseknek,
illetve foiskolasoknak késziilt, és a Gordon terminoldgidja szerinti
»stabilizalodott tehetség” (1d. 2.1. fejezet) mérésére szolgalnak. A
felvétel harom, egyenként 50 perces iilésben torténik. A két teszt
felépitése azonos, csak a masodik tobb szempontbol is nehezebb
feladatokbol 4ll, mivel ezt a zenei felsooktatas felvételi
vizsgajaként hasznaljak. A képességeket a hangelképzelés, a
ritmuselképzelés és a zenei érzékenység harom csoportjaba
rendezett hét dimenzidé mentén mérik. Mindegyik dimenzid
altesztje 40 itemet tartalmaz. A hangelképzelés két altesztbdl all.
Az elsében zenei kérdés-felelet viszonyban allé dallamparokrol
teljesen mas dallam-e. A masodik altesztben hegedi és cselld dudja
szélaltatja meg a zenei kérdés-feleleteket. Azt kell megallapitani,
hogy a kiséretet jatszo cselld szolama a feleletben valtozik-e. A
ritmuselképzelés szintén két altesztbdl all. Az elsdben dallamparok
tempodjanak, a madasodikban azonos hangokbol all6 dallamparok
esetében az litemmutatonak az azonossagat vagy kiilonbozdségét
kell megallapitani. A szenzitivitast harom alteszt vizsgalja. Az
elsoben kétféle frazirozasrol, a masodikban kétféle zarlatrdl, a
harmadikban kétféle tempoju eldadasrél kell eldonteni, hogy
melyik illik jobban az adott dallamhoz.

A Gordon altal megadott josagi mutatok koziil a megbizhatosag
(felezéses és ismételt mérés) ,80 ¢és ,89 — ami elfogadhatd. Az
érvényesség vizsgalatdnak megszokott modja, a masik hasonld
tesztben elért eredménnyel vald Osszehasonlitds itt nem jarhato ut,
mivel Gordon tesztje felfogasaban meglehetésen kiilonbozik a
tobbi teszttél. Ezért két sajat tesztjét megtette egymads kiilsd
kritériumanak. A Musical Aptitude Profile és az Advanced
Measures of Music Audiation tesztekben elért eredmények
korrelacidja még igy is csak r=,58 (az egyes alteszteknél =43 és
1=,78 kozotti értékek), amire Gordon csak igy reagal: ,,Ugy tiinik,
nem lehet gyorsan megvalaszolni a korrelacio alacsony voltaval
kapcsolatos kérdéseket. Mindenesetre nyilvanvald, hogy a két teszt
kozott tobb mint véletlen kapesolat van.” (Gordon, 1989b, 51. o.).
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Gordon tesztjei elfogadottsaguk ¢és elterjedtséglik alapjan
egyeduralkodéak  az  angol  nyelvteriileten,  konyvtarnyi
szakirodalom foglalkozik a témaval, és sokan vizsgaltdk a MAP ¢és
az AMMA reliabilitdsat (megbizhatosagat) ¢és validitasat
(érvényességét) is. Ezek soran is visszakdszont a tesztek alacsony
validitdsdnak problémaja. Ezek vizsgalatara sokféle kiils6
kritériumot vontak be, valamint vizsgaltdk a prediktiv
érvényességet is. Az igy talalt értékek még Gordonénal is
alacsonyabbak (a korrelacid jellemzden r = ,25 koriili) a teljes
tesztre vonatkozoan. (Colwell és Abrahams, 1991; Fullen, 1993;
Schleuter, 1993, valamennyit idézi Gembris. 2002b). Ezeknek az
eredményeknek a tiikkrében meglehetésen kétséges, hogy Gordon
tesztjei valoban képesek-e a zenei adottsdgok megallapitasara.

2.3.2. Zenei teljesitménytesztek

Mint mdr utaltunk ra, meglehetésen reménytelen vallalkozas
szétvalasztani az adottsagok és a tanulds szerepét a zenei
tevékenységben. A teljesitménytesztekben is megjelennek az
adottsagokat  vizsgalo  feladatok kozil a hangmagassag-
megkiilonboztetésre,  dallami  és  ritmikai  azonossagra-
kiilonbozdsegre, zenei emlékezetre vonatkozd altesztek. Emellett
szamon kérnek zenei ismereteket is, amelyek miatt ezek a tesztek
nagymértékben fiiggenek az adott oktatasi rendszertél, mivel az
egyes ismeretek prioritasa, megtanitdsuk idébeni elosztasa
rendkiviili modon eltérhet. Ebbdl kovetkezik, hogy a tesztek
standardizaltsaga csak nagyon sziikk korben lehet mérvadd. A
zeneelméleti ismeretek (hangok és ritmusok nevei, litemmutatok,
eléjegyzések, zenei szimbolumok, hangsorok) mellett zenetorténeti
ismereteket is szadmon kérnek egyes tesztek. Amiatt, hogy az
ismeretek bekeriiltek a tesztekbe, az egyes tesztek csak sziik
korosztalyban  alkalmazhatoak, ¢és  értelemszerien  minél
konkrétabbak a benne szerepld ismeretek, annal sziikebb a
korosztaly is. Igy jellemzéen az egyes tesztek két-harom év
tavolsagu korhatarokat adnak meg (Aliferis — Strecklein, 1952;
Farnum, 1953; Knuth, 1965; Bridges, 1978) Kérdéses az is, hogy a
zene esetében az eredményességnek mennyiben lehet fokmérdje az
ismeret. Az egyes tesztek kiilonboznek abban is, hogy az
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ismereteket a felismeréstdl a készségszintli alkalmazasig terjedd
folyamatnak melyik pontjan vizsgaljak. Az oktatas soran kialakitott
készségek mérésére kialakitott standardizalt tesztek kozil
mindenképpen emlitést érdemel a Colwell altal készitett Music
Achievement Test (MAT, 1969), amely kidolgozottsagaval, széles
hatokorével, ugynevezett josdgi mutatoival  (objektivitas,
megbizhatosag, érvényesség) kiemelkedik a tobbi koziil. Ennek
kiilonosen az als6 tagozatosok szamdra ajanlott ,.elementary”
valtozata az, amely az oktatasi rendszertdl a legkevésbé fligg. Ez az
oka annak, hogy a teszt a zeneoktatds eredményességét ellen6rzo
tesztek koziil az USA-ban a legelterjedtebb.

A zenei teljesitményt vizsgald tesztekben mindenesetre kozos
pont az, hogy valamilyen formédban vizsgdljdk a notacidval
kapcsolatos képességek szinvonalat. Osszességében elmondhatd,
hogy a zenei teljesitmény vizsgdlatdra mas oktatasi rendszerben
kifejlesztett teszt eredeti formajaban nem alkalmazhatd, legfeljebb
egyes altesztjei. Ezért szamunkra iranymutatd Erds Istvanné (1993)
vizsgalata, aki az altala fejlesztett tesztben a zenei észlelést, a
notacioval kapcsolatos képességeket és az éneklési képességet
vizsgalja a magyar oktatdsi kornyezetben. Az 4ltala mért
képességek Osszességét zenei alapképességként definidlja. Erds
Istvanné kétdimenzios modellt alkotott, amely szerint a zenei
képességet két dimenzié matrixaként tekinti, azaz a zenei tartalmat
a zenei tevékenységen keresztiil vizsgélja. Az 1. tablazat szemlélteti
az igy létrejott modellt, amely 14 zenei képességet kiilonboztet meg
(lasd: az 1. tdblazat fehér celldiban megnevezett képességeket).

Modelljében a zenei tevékenységeket Erdsné kommunikacios
folyamatként értelmezi, azonban ennek fogalomhasznélatat
vitatjuk. A kozlés fogalma az informacio atvitelét jelenti, amely
torténhet szoban ¢€s irasban egyarant. Erdsné azonban a kozlést a
zenei elemek hangzasa és a jelrendszer (kottakép) kozti kozvetitd
szerepet jelentd szolmizacios ¢és ritmusnevek hasznalataval
azonositja, azaz a név-jelrendszer, illetve a hangzas-jelrendszer
kozti  kozvetitdé  kapcsolatként ~ értelmezi. A vitathato
fogalomhasznalat mellett ennek tovabbi zavard kdvetkezménye az
is, hogy a ,,kozlés” kategdriaban igy Osszemos olyan kiilonbdz6
képességet 1igényld tevékenységeket is, mint példaul a betlikotta
utani éneklés, ¢és a kottakép alapjan a hangok nevének
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megallapitdsa. A kommunikaci6 ¢és a zene kozti parhuzam
kovetkezménye az is, hogy az énekes tevékenység nem jelenik meg
0nall6 kategoriaként, hanem a ,hallas” és ,,k6zlés” oszlopok egyes

képességeiben mas tipusu tevékenységekkel keveredik.

1. tablazat: A zenei képességek kétdimenzios modellje (Eros-

né, 1993)
ZENEI TEVEKENYSEGEK

Hallas Kozlés Olvasas ras

Dallam- Dallam- Dallam- Dallam-
Y28 Dallam , 1, , i
< hallas ko6zlés olvasas iras
% Harménia Hang;at- Hapgz,at- Hangzgt- Hapgzat-
< hallas kozlés olvasas iras
E Ritmus Ritmus- Ritmus- Ritmus- Ritmus-
|<E hallas kozlés olvasés iras
— p Hangszin-
% Hangszin _halle’t_s
NB Dinamika Dlnam,lka-

hallas

Megjegyzés: A hangszin és dinamika értelemszeriien csak a hallas
dimenzi6jaban képzelheto el.

Erésné vizsgalata azért jelentds mégis, mert szemben az
altalanosan elterjedt zenei tesztekkel, a zenei percepciot vizsgalo
feladatokon kiviil énekes és a zenei iras-olvasassal kapcsolatos
feladatot is tartalmaz. Mindkét utobbi teriilet kevéssé van feltarva.

A zenei teszteket szadmos kritika éri. Az ezzel kapcsolatos
kételyek elsésorban az alacsony érvényességet kifogasoljak. Az
alacsony validitasban az is szerepet jatszik, hogy a tesztek a zenei
jelenségeket nem zenei kontextusban vizsgaljak. Gyakran felmeriil
a kultaratol fiiggetlen zenei képességvizsgalat sziikségessége is. A
kulturdlis tartalmat kikiiszobold vizsgaloeszkdz gondolata azért
képtelenség, mert a zenei képességek az adott zenei kultirdban
szerzett tapasztalatok koré szervezddtek, ¢és éppen ezeknek a
konstruktumoknak a szinvonala a képességek fokmérdje.
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Nem keriilhetd meg a kérdés, hogy mit mérnek, és mit nem
mérnek a zenei tesztek. A masodik kérdésre konnyebb a valasz: a
zene altal hordozott jelentés megértését, a zene iranti érdeklodést, a
motivaciot és az alkotoképességet nem veszik figyelembe. Annak
illusztralasara, hogy ennek a hianyossagnak a potlasara mindig Gjra
¢s ujra torténnek probalkozasok, alljon itt egy példa. Webster
(2002) unikalis vizsgalati moédszerében a kreativ zenei alkotas
képességét allitja a kdzéppontba, melynek sordn gyermekeket arra
szolit fel, hogy kiilonboz6 targyakkal — labda, zongora, mikrofon,
erésitdé — zenei tevékenységet folytassanak. A videdra rogzitett
magatartdst az altala megallapitott skalan értékeli a zenei
tevékenység idOtartama, tovabba a kreativitds vizsgalataban
alkalmazott kategéridk (flexibilitds, originalitas, fluencia) és a
zenei mindség szerint. A nyilvanvald kérdés mellett, hogy mi koze
van mindennek a zenei képességekhez, a megitélés szempontjai és
az értékelés modja is meglehetdsen szubjektiv €s 6nkényes.

Arra a kérdésre, hogy mit mérnek a zenei tesztek, ugyanolyan
nehéz valaszolni, mint az intelligenciatesztek esetében. A
hagyomanyos zenei tesztek altaldnossagban a percepcidos és a
reprodukcios képességeket vizsgaljak, azonban hogy ezek milyen
Osszetevokbdl allnak, abban nincs egyetértés. Ha a magyar
szakirodalomban ismertetett (Dombiné, 1992) zenei teszteket
Osszevetjlik, azt tapasztaljuk, hogy az ott emlitett legelterjedtebb 29
zenei teszt Osszesen 87(!) féle kiilonbozd zenei képességet emlit.
Meghatarozasukban, rendszerezésiikben, prioritasukban sem
talalunk egységes nézdpontot. K6zosnek mondhato ellenben, hogy
valamennyi gerincét azok a feladatok képezik, amelyek a zenei
azonossag-kiilonbozdség hallas utani megkiilonboztetését célozzak.
Ez tekinthetd az 0sszes zenei képesség alapjanak.

Ahogy az aldbbi frappans megfogalmazas sugallja, a zenei
tesztekkel kapott eredményeket a helyén kell kezelni, és bar
levonhatoak ennek alapjan kovetkeztetések bizonyos zenei
képességekrdl, nem azonosithatjuk a zenei tehetséggel. ,,Miként az
intelligenciateszt verbalis altesztjét sem a koltok azonositasara
talaltak ki, ugyanugy a zenei tesztek sem képesek a kiilonleges
kreativ vagy reproduktiv zenei teljesitmény prognosztizalasara.”
(Motte-Haber, 2002, 283. 0.).
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A zenei tehetség és képességek kutatisaban az Osszetettség
hangstlyozasa visszatérd elem. Bar valamennyi elmélet ramutat az
esztétikai és a kulturdlis vonatkozasok tagabb kontextusara is,
azonban ezek szubjektiv mivoltuk miatt mégis rendre kimaradnak
az empirikus modellekbdl. Az empirikus modellek elsésorban a
zenei észlelésbdl, illetve joval kisebb mértékben a reprodukciobol —
éneklés, tapsolas — vonjak le kovetkeztetéseiket.

A zenei tehetség alapjaul szolgald képességek meghatarozasaban,
rendszerezésében, prioritdsukban, egymadssal vald kapcsolatdban
sem talalunk egységes nézOpontot. A zenei képességek strukturajat
faktoranalizis alkalmazasdval =~ meghatdrozd  kutatdsokkal
kapcsolatban meg kell jegyezniink: ezen elméletek igazolasat nagy
mértékben megkonnyitette, hogy a tesztfeladatok tendencidzus
Osszeallitasaban érezhetden megjelent eldzetes koncepcidjuk. A
kiilonb6z6 iranyzatok tehat nagymértékben kiilonb6zd tesztbattéria
alapjan jutottak egymastol eltérd allaspontjaikra, ezért ezek koziil
egyiket sem tekinthetjiik altalanos érvénylinek. A vizsgalt zenei
képességek mogott huzodd latens struktura feltardsdban a
faktoranalizis mégis nélkiilozhetetlen segitséget nyudjt, azonban
minden egyes vizsgalati modszer faktorstruktirdja onalldo - a
vizsgalt tevékenységek, az alkalmazott feladatok altal determinalt -
jellemzokkel bir.

A zenei képességek megnevezésében egyes iranyzatok
els6sorban a =zenei hang tulajdonsagai — leggyakrabban a
hangmagassag, ritmus, hangszin, hangeré — alapjan azonositjak a
zenei képességeket, mig masok szerint bizonyos zenei
tevékenységek a meghatarozok. A zenei tevékenységek
definidlasaban sokkal tobbféle allasponttal talalkozhatunk. Ezek
kozott rendkiviil sokféle, gyakran tisztdzatlan, de legféképpen
egymassal 0Osszehasonlithatatlan fogalom fordul eldé. Ilyennek
tekintjiik tobbek kozott az ,.elképzelés”, ,,zenei érzékenység”,
,osszefiiggések megértése” képességeket. Tobb szerzd is emliti a
képességek felsorolasdban a ,zenei hallast” és a ,zenei
emlékezetet”.  Bar  mindkét  megnevezés a  magyar
zenepedagogiaban altaldnosan elfogadott, pszicholdgiailag azonban
félrevezetd, mivel nem tiikkrozik kelléen a kognicido szerepét e
tevékenységekben. A zenei hallas a zenei megismerési folyamat
eredménye. A zenei hallds fogalmat az Gjabb szakirodalom ezért
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mar nem hasznalja, ehelyett a zenei informacio feldolgozasanak
folyamatara helyezi a hangsulyt. A nagy zeneszerzok életrajzaban
oly gyakran emlitett rendkiviili zenei emlékezbtehetség hatterében
sem valamiféle specidlis emlékezetfajta all, hanem a zenei
megismerési folyamat eredményeképpen kialakult tudds magas
szintl szervezettsége (1d. késobb).

A zenei képességek kiilonboz6 megnevezéseinek, rendszere-
zésének attekintése alapjan két altalanos érvényli megallapités
tehetd. Az eltérd megnevezések ellenére kozosnek mondhato, hogy
a zenei észlelést tekintik az Gsszes zenei képesség elofeltételének,
ez pedig a zenei azonossag-kiilonbozdség hallds utani
megkiilonboztetésére épiil. A masik megkeriilhetetlen tény az,
hogy a zenei képességek nem valaszthatoak el a zenei dimenziotol.
Bar ezek rendszerezésében is vannak eltérések, azonban a zenei
hang tulajdonséagai alapjan jellemzden dallami, ritmikai, harmoniai,
hangszinnel ¢és hangerével kapcsolatos képességeket is
megkiilonboztetnek.
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3. A ZENEI TEHETSEG ES KEPESSEGEK
FEJLODESET BEFOLYASOLO TENYEZOK

A zenei szocializaciéval kapcsolatos elméletek abbol indulnak ki,
hogy mint altalanossagban a viselkedést, a normdkat, az értékeket
és az ismereteket, ugy ezek zenei megfeleldit is a gyermek a
szocializacids folyamat soran sajatitja el. Ezek az elméletek a
kornyezetnek tulajdonitanak elsérendli fontossdgot. Az elsddleges
szocializacid szintere a csaladi kdrnyezet, amelyben kiemelkedden
fontos a szililoék szerepe. A késébbiekben a szocializacid
folyamatdban megjelennek, majd egyre jelentdssebbé valnak a
kortarsi kapcsolatok, az intézményes nevelés, a média hatasa.
Mindezek részt vesznek az adott tdrsadalomra, kultarara jellemzd
hiedelmek, értékek, normak kozvetitésében.

3.1. OROKLODES ES KORNYEZET

Nincs olyan sziilé, pedagogus, aki a gyerek sikerei vagy kudarcai
kapcsan ne gondolkozna el, hogy mennyiben felelds ezért a
nevelés, illetve mennyiben magyarazhatéak ezek a gyermek vele
sziiletett adottsagaival. Veliink sziiletett adottsdgaink vagy az
életiink soran szerzett tapasztalatok hatarozzak-e meg, hogy az
egyes emberek testi megjelenésiikon  kivil személyiség-
jellemzdikben és képességeikben is kiillonboznek? Jozan esziink azt
sugja, hogy mindkettdnek szerepe van. Mindig ujra és Gjra felmertil
azonban a kérdés, hogy melyik milyen sullyal esik a latba. Azt is
sejtjiik hétkdznapi tapasztalataink alapjan, hogy az o6roklodés
szerepe nem ugyanakkora a kiilonb6z6 tulajdonsagainkban.
Mekkora az 6roklddés szerepe a képességekben? Kiilonboznek-e az
egyes képességek aszerint, hogy fejlodésiikben eltéré az
adottsdgoknak ¢és a kornyezetnek a jelentdsége? Tudosok sora tette
fel ezeket a kérdéseket, és adott ra eltérd valaszt. Bar az ,,0roklodés
vagy kornyezet?” 6rokzold kérdésére kézenfekvonek tiinik az ,,is-
1s” valasz, azonban kiemelkedd képviseldéi voltak mindkét
sz¢€lsOségnek is.
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A Dbiologiai adottsagokat teljes mértékben meghatarozonak
tartotta példaul Lombroso, a 19. szazadi elmegyogyasz. Ezen
alapuld nézetei kozil talan a legkdzismertebb, hogy a biinozoket
nem tartotta felelésségre vonhatonak tettiikért, mivel a rosszra
veliik sziletett blin6z61 hajlamaik vezetik Oket ellenallhatatlan
erével. Lombroso a hajlamokban nemcsak az 6roklédés szerepét
vizsgalta, hanem tobb mas tényez0 bioldgiailag meghatarozo6 voltat
is hangsulyozta. Elméletének kimunkalasdban foglalkozott a
tehetség kérdésével, és igy a zenei tehetség eredetével is. A
zsenialitdsra valé hajlamban az éghajlatnak tulajdonitott
meghataroz6 fontossdgot, amennyiben a meleg, szaraz klimat
tartotta a zsenialitds szamara kedvezonek. FElméletét azzal
tamasztotta ala, hogy a legnagyobb zeneszerzOk kozott jelentds az
olasz tulsuly, aminek okat az itdliai iddjarasban talalta meg... A
bioldgiai meghatarozottsag nézete szerint nem csak velesziiletett
lehet a zenei tehetség, hanem az ¢élet soran bekovetkezett
események is eredményezhetik. Lombroso példaval is szolgal:
Grétry, a francia zeneszerzé egyszerli kantor volt, de miutan egy
stulyos gerenda a fejére esett, gyonyorli operdkat kezdett irni
(http://mek.oszk.hu/01900/01908/01908.htm).

Ha Lombroso elméletét komolyan vennénk, akkor a
pedagdgianak bizony nem teremne sok babér. A maximalis
pedagbdgiai optimizmus nyilvanul meg viszont a masik
sz¢lsOségben, amelyik azt hangsulyozza, hogy barkibdl Ilehet
példaul sakk-vilagbajnokot nevelni, amint azt a vilaghiri Polgar-
lanyok édesapja tobbszor is hangoztatta. A zenei tehetségben
hasonloképpen megkérddjelezik - vagy legaldbbis figyelmen kiviil
hagyjék - az adottsdgok szerepét az un. ,,szakértelem” (expertise)
modell hivei (1d. 4.2.3. fejezet).

3.1.1. Nézetek, vizsgalatok

az oroklott adottsagok szerepérdl a zenei tehetségben

Meglehetdsen elterjedt az a nézet, hogy a zenére ,,sziiletni kell”.
Mig mas mivészeti tevékenységben — szinjatszasban, rajzolasban,
versirdsban — a legtobben feszteleniil kiprobaljak magukat, sokkal
tobben valljak, hogy a zenéhez nincs ,tehetségiik”. Azt, hogy ez a
szemlélet mennyire mélyen gyokerezik napjainkban, jol mutatja
Davis (1994) kutatasa, aki Anglidban vizsgalta az adottsagok
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szerepével kapcsolatos vélekedéseket. Lathatoan ezek a hitek mar
korai életkorban is athatjak a kézgondolkodast. A hét-nyolc éves
gyerekeknek meggy6z6dése, hogy a sportteljesitmény inkabb
fejleszthetd a gyakorlassal, mint a zenei teljesitmény. JOI tiikrozi e
nézet mély gyodkereit, hogy a pedagogus alanyok is hasonloan
vélekedtek. Mint Davis eredményeibdl latszik, a vizsgalatba bevont
brit pedagogusok b haromnegyede szerint a hangszerjatékhoz és
az énekléshez nélkiilozhetetlen a specidlis adottsag. Ugyanennek a
vizsgalatnak a résztvevoi koziil kevesebb mint 40 szazaléka tart
sziikségesnek specidlis adottsagot a sakkozashoz, a szinjatszashoz
¢s az irashoz. Sajatsagos viszont: nagyjabol ugyanennyien
gondoltdk, hogy a zenekar vezénylése specialis adottsdgokat
igényelne. A szamokbol tehat implicit modon kidertil, hogy a minta
egy szamottevd része szerint a hangszerjatékra és az éneklésre
kevesebben alkalmasak, mint a vezénylésre. Az e nézetet vallo
pedagoégusok zenei tajékozottsaga nyilvanvaloan alacsony, hiszen a
karmester feladatanak Osszetettségét nem tudjak felmérni.

A zenei tehetség Orokolhetdségének kérdését hagyomanyosan
csaladfakutatassal probaltdk megvalaszolni. Az elsé eziranyq,
tudomanyos igényli kutatast a 19. szazad végén Francis Galton
(1869, idézi Gembris, 2002b) végezte. Az altala tanulméanyozott
haromszaz csalad 997 kiemelkedd személyisége kozott 120 zenész
volt. Az ebbdl levont kovetkeztetést, miszerint a tudoményos
tehetség mellett a zenei tehetség is 6roklodik, késébb maga is
finomitotta.

A csaladfakutatasok hires zeneszerzOk csaladjanak, illetve
zeneszerzd dinasztidk adatainak feldolgozasara is épitenek. A
Couperin, a Strauss vagy a magyar Erkel (v6. Czeizel, 1992) csalad
mellett a Bach csaladé a legtobbet kutatott csaladfa, amelynek
tagjai kozott, mint Czeizel tanulmanya kimutatja, 11 generacioban
tobb mint 60 hivatdsos muzsikus volt. Bar a halmozddas mértéke
messze magasabb a véletlennél, ez mégsem csak az orokletességet
bizonyitja, hanem legalabb annyira utal a kornyezet, azon beliil a
sziil61 haz meghatarozo6 szerepére is. A 18. szédzad végéig altalanos
volt, hogy a fiuk apjuk mesterségét folytatjdk, és a szakma
elsajatittatasa a sziilok, — vagy mint Johann Sebastian Bach
esetében, aki koran elvesztette sziileit, az 1dOsebb testvér —
kotelessége volt. A zenész csaladban felnovekvd gyermek tehat
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nemcsak ,,muzikalis géneket”, hanem olyan magas szintii korai
képzést, motivaciot, elkotelezettséget is kapott, amit csak egy nagy
zenei tradicidval rendelkezd csaladi milid nyujthat.

Az 0roklédés szerepének egyfajta szamszertsitését tiizte ki célul
Scheinfeld (1956, idézi Scheinfeld, 1988), aki kiemelkedé amerikai
eléadomiivészeket kérdezett ki. A sziileikrdl szold beszamolokat
elemezve arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ha mindkét sziilé
,»muzikalis”, akkor a gyermekek 70 szdzalé¢ka, ha csak az egyik,
akkor 60, ha pedig egyikiik sem, akkor 15 szazaléka lesz maga is
kiemelkedd képességli. A szerzd késdbbi vizsgalatdban maga is
arra az eredményre jutott, hogy ez a kutatasi modszer azonban
ugyanugy alkalmatlan az 0roklédés ¢és a csaladi kornyezet
hatasanak elvalasztasara, mint a csalddfakutatis (Scheinfeld, 1988).

Arnyaltabban tekint a kérdésre Rowley (1988), aki arra mutat ra,
hogy a zenei tehetség Orokléddé ugyan, azonban mivel tdbb,
kiilonboz6 képességbdl all, ezek feltehetden kiillonbdzoé mértékben
fiigghetnek az 6roklodéstol.

Az oroklédés szerepének tisztazasara az ikerkutatasok nyujtanak
masféle megkozelitést. Mint Shuter-Dyson és Gabriel (1981) az
ezeket ismertetd miivében Osszefoglalja, a zenei képességekben a
velesziiletett adottsagoknak az egyes vizsgalatok 26- 42
szazaléknyi részt tulajdonitanak. Az értékek kozti nagy kiilonbség
sugallja, hogy ez a modszer sem ad olyan egyértelmii valaszt, mint
amilyet reméltek t6le. Ennek oka szintén abban keresendd, hogy a
zenei tehetséget alkoto kiilonbozd képességeket masképpen
hataroztak meg ¢és vették figyelembe az egyes kutatasok.

A biogenetikus fejlodéselmélet, amelyet kidolgozoja, Heinz
Werner (1917, idézi Rosing és Bruhn, 1993) a zenére is atvitt, azt
feltételezi, hogy létezik egy bioldgiailag adott fejlédési program,
ami szerint a zenei fejloddés végbemegy, amennyiben nem Iép fel a
kornyezetben thlsdgosan sok hatraltatd koriilmény. Elméletét
empirikusan is megprobalta igazolni, 45, harom-6t éves, alacsony
képzettségli sziiloktdl szarmazd gyerek vizsgalataval, azonban
amellett, hogy etikussagat kifogasok érték, eredményeit is sokan
kétségbe vontak.

Mint fentebb lattuk, a gének szerepének vizsgalataban
klasszikusnak szamit6 ikerkutatasokkal csak korlatozott eredményt
lehetett elérni. Az 6roklédés mértékének szdmszerlisitésében az
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utobbi évek géntechnologiai forradalma 0 reményekre jogosit fel.
Specialis ujfajta eljarassal sok, egymassal rokonsdgban nem allé
ember genetikai allomanyat lehet Osszehasonlitani. Ezzel a
modszerrel Plomin és Thompson (1993, idézi Balogh, 2006) az
intelligencia-hanyadost 75 szazalékban genetikailag
meghatarozottnak talalta. A zenei tehetséggel kapcsolatban még
nem tettek k6zz¢é hasonld eredményeket, de lehet, hogy ezzel a
modszerrel 1) utak nyilnak meg a kozeljovoben e tertilet
kutatasaban is.

Az eddig ismertetett megkozelitések empirikus uton vizsgaltak az
adottsagok szerepét. = A kérdés azonban érthetd6 modon a
zenepedagogusokat is foglalkoztatja. Nézzlink most néhany ezzel
kapcsolatos véleményt!

Varro Margit (1930), a hires zongorapedagogus, aki a zenei
szlikségessége mellett az altala velesziiletett hajlamnak nevezett
adottsagoknak dontd fontossagot tulajdonit. Eles kiilonbséget tesz a
szorgalmas gyakorlas, illetve tanitds eredményeképpen virtudz
eléadokka valok és a valodi miivészi teljesitményt nyljtok kozott.
A kiemelkedé miivészi teljesitményhez sziikséges tobbletet nézete
szerint az egyén személyiségjellemzdi, emberi kvalitasai adjak.

Hasonloan kozeliti meg az Orokletesség szerepét a nagy
tekintélyli amerikai zenepszichologus, Edwin Gordon (1971; 1981;
1990) 1s, aki szerint a zenei tehetség alapja a velesziiletett képesség.
Ez hatarozza meg, hogy a gyermek milyen szintet képes elérni. A
benne rejld potencial tehat egyben ,,plafont” is jelent: ennél
magasabb teljesitmény a leggondosabb fejlesztés hatisara sem
varhatd. Wernertdl eltéréen a kornyezet szerepét abban latja, hogy
a korai fejlesztd tevékenység nélkiil nem lehetséges a képességek
kibontakoztatasa. Nézete szerint a fejlesztésnek kilenc éves korig
meg kell torténnie, mert az ekkorra elért szint stabilizalodik, és ez a
késobbiekben mar nem haladhaté meg.

A fentiektsl gyokeresen eltér Koddly allaspontja. Eszre kell
azonban venniink, hogy Kodalyt nem a zenei tehetség fejlesztése
foglalkoztatta. (Ezt annal is inkdbb megtehette, mert a
professzionalis zenészek képzésére Magyarorszag hagyomanyosan
biiszke lehet. Akkor sem ¢és most sem a hivatisos zenészek
képzésében meriiltek fel a problémak.) Kozismert jelmondata —
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»Legyen a zene mindenkié¢!” — foglalja 0Ossze hitvallasat.
Mélységesen demokratikus szemléletére és rendithetetlen hitére
jellemzden azt tlizte ki célul, hogy valamennyi gyerek részesiiljon a
legmagasabb miivészi igényeknek megfelelé zenei élménybdl. E
megkozelitéstdl nyilvanvaléan idegen lenne a gyermekeknek
valamiféle szelektdlasa, képesség szerinti rangsorolasa. Kodaly
tehat eszményéhez hiven inkdbb a =zenei nevelés korlatlan
lehetségeit hangstulyozta, és nem taldlunk olyat szdmos irasa
kozott, amely a fejleszthetdségben meglévo kiilonbségeket taglalna,
igaz, olyat sem, amelyik azt kifejezetten tagadna.

Pszichologiai nézdépontbol melyik szemlélet indokolhat6?
Létezik-e valamiféle végsé hatar, amit nem lehet tallépni, ahogy
azt Varr6 Margit és Gordon feltételezi, vagy hihetiink-e inkabb
Kodaly optimizmusanak? A zenei képességek struktarajardl szolo
fejezetben lattuk, hogy milyen sokféle zenei képességet sorol fel a
szakirodalom, sét, ezeket tovabbgondolva nincs olyan képesség,
amelyet ne lehetne még tovabbi részképességekre osztani. Bar
elméletileg elképzelhetd, gyakorlatilag annél kevésbé, hogy ezek
kozott ne lenne olyan részképesség, amelyikben ne lenne fejlodési
tartalék. Ha pedig valamelyik részképesség fejlodott, akkor azzal a
teljes képességegyiittes is gyarapodott. Azt természetesen nem
allitjuk, hogy a szakszerti, intenziv fejlesztés barkit Mozartta tesz,
azonban adott egyénnél soha nem érezhetjiik igy, hogy a tovabbi
fejlesztés hiabavalo lenne (v6. Téth, 2000).

3.1.2. A velesziiletett adottsagok és a kornyezet kolcsonhatasa

Mint lattuk, nincs egzakt bizonyiték arra, hogy a képességek
sziiletéskor mar eldre elrendeltetettek lennének, azonban a
kornyezeti hatasok befolyasat igazold kutatdsok — kis tulzéssal -
egész konyvtarat tolthetnének meg. A gyerek ugyanis nem passziv
targya, ,.elszenveddje” a kornyezet hatdsainak, hanem maga is
aktivan befolyasolja azt. A zenei képességek fejlodését tehat a
gyerek ¢és a kornyezet kolcsonds egymasra hatasaként,
interakcidjaként kell tekinteniink. Nézzikk meg, milyen moddon
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nyilvanul ez meg! Az interakcioknak harom formaja
kiilonboztethetd meg (Scarr és McCartney, 1983, idézi Solymosi,
2004).

A megidézé (evokativ) interakcié azt a tapasztalatot fejezi ki,
hogy t6liink is fligg, milyen reakciokat valtunk ki kornyezetiinkbdl.
A zenei kornyezet vonatkozasaban gondoljunk az anyara, aki
gyermekének énekel. Az a baba, aki Ojra és Ujra érdeklédden,
orommel fogadja ezt, nyilvanvaléan erdsebb késztetést jelent az
anyanak a tevékenység gyakori ismétlésére, mint az a mésik baba,
aki kevésbé intenziven reagal. Ily moddon tehat aki koran
érdeklddik, tobb zenei tapasztalatot is szerez. Ez a tipusu interakcid
fontos érvvé valik a kiemelkedd zenei teljesitményben a gyakorlas
elsddlegességét hangstilyozd — és ezzel szemben az adottsdgok
szerepét megkérddjelezd — un. ,,szakértelem” (expertise) modellben
(bovebben 1d. 4.2.3. fejezet). A kiemelkedd zenei tehetség korai
megnyilvanulédsait, az egyes gyerekek zenei képessége kozott
meglévd szembeszokd kiilonbségeket, amelyek mar a célzott
oktatas megkezdése elott is jelentdsek, az e felfogast vallok ennek a
korai tanulasbeli kiilonbségnek tudjak be.

A Visszahato (reaktiv) interakcid arra utal, hogy ugyanaz a
kornyezeti hatas masképp hat, mas jelentdséggel bir a kiilonb6zd
adottsagi egyéneknek. Most vegylink példanak egy csaladot,
amelyikben a szililok mindkét testvért beiratjdk a zeneiskolaba,
rdadasul ugyanahhoz a zongoratanarhoz is keriilnek. Azonban mig
az egyik gyerek elkotelezetten, 6rommel jar a zongoradrakra, addig
a masik gyerek szdmara kinszenvedés a zongorazas.

Az elorehato (proaktiv) interakcid akkor 1ép miikodésbe, amikor
a gyermek mar kindtt a csecsemOkorbol, és az életkor eldre
haladtaval egyre tobb lehetdsége lesz, hogy maga is valogasson a
kornyezeti hatasok koziil. A zene kontextusdban sok mindent
jelenthet ez. Mar a kisgyermek is megvalaszthatja, hogy zenét
hallgasson-e vagy varat épitsen. Ha van a csalad birtokaban
hangszer, akkor mennyire koti le a figyelmét, hogy milyen hangok
hozhatdk ki beldle. A késObbiekben e dontések koziil meghatarozo
lesz, hogy tanul-e, és milyen hosszan hangszert, vagy inkabb
teniszleckékre forditja szabadidejét.
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3.2. A SZULOK SZEREPE

A GYERMEK ZENEI FEJLODESEBEN

Kozismert a torténet, amely szerint Kodaly arra kérdésre, hogy
mikor kell megkezdeni a zenei nevelést, igy valaszolt: ,kilenc
honappal sziiletése elott” (Kodaly, 1964, 246. o.). E mondasnak
egyik lehetséges olvasata csak, hogy minél kordbban kezdddik,
annal jobb, emellett azonban a sziilok szerepének fontossagat is
tartalmazza. A torténet folytatasdban Kodaly még hozzatette: ,,az
anya sziiletése eldtt kilenc honappal” (u.o0.). E folytatds még
nyilvanvalobba teszi a csalad feleldsségét, de ugyanakkor tal is 1ép
azon: kifejezi az altalanos értelemben vett zenei kultira hatésat is,
amelynek kialakitasa tobb nemzedék munkdja.

A 90-es évektdl egyre tobb kutatds foglalkozik a sziiletés eldtti
zenei percepcioval (vo. Decker-Voigt, 2004). Ezek ered-
ményeképpen bizonyitottd valt az a tény, hogy a még meg nem
sziiletett gyermek nemcsak reagal a zenére, hanem rendelkezik
zenei  kompetencidkkal, zenei  preferencidkkal, amelyek
Osszefiiggést mutatnak a varanddés anya zenei kornyezetével.
Jollehet az ujsziilott tobb zenei képességgel is rendelkezik, azonban
megfeleld megerdsités nélkiill az elsé honapok utdn ezek el is
tinnek. Mégis ez szolgaltatja az alapot az anyaval vald
kapcsolatban a korai vokalizdcidhoz, ami kommunikéciojuknak
alapvetd eszkoze, és a beszédfejlédés folyamatanak is fontos része.
A csecsemOkori zenei fejlddést hossza ideje kutatdé Papousek
(1994) a kovetkezoképpen ir errél: ,Ugy tiinik, a gyerekek
biologiailag elére elrendelt moddon birtokoljdk a  zenei
képességeket, és ezek fejlodését az 6sztonds sziildi gondoskodas
taplalja. Erdekes modon senki sem gondol az efféle zenei
fejlesztésnél arra, hogy a gyermek zenei tehetségét vizsgalja, senki
nem ¢érzi annak kényszerét, hogy a zenei fejlesztést rogton a
sziiletés utan elkezdje: a gondozok normadlis koriilmények kozott a
fejlesztést Gsztondsen végzik. Igy minden kisgyermek megkapja a
»zenei nevelés« alapjait, de csak addig a korig, ameddig a gyerek
elkezd beszélni. Ekkor a kulturalis tényezdk egyre inkabb atveszik
a vezetést, és a biologiai determinaltsagot bizonyos mértékben
elfedik.” (i.m. 32. 0.).

A zenei fejlodés folyamataban is rendkiviil fontos idészak az elsé
¢letév, amelyben a csecsemdt koriilvevd zenei kornyezet —
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elsésorban az anya — a meghataroz6. A csecsemd gondozasaba
hagyomanyosan be is épiilt a zene, amelyben minden kultiranak
egyarant részei az altatok, az énekléssel-ritmizalassal jatszott 6lbeli
jatékok. Az alabbiakban attekintjiik a csaladi kornyezet szerepét
kiilonb6zé  szempontokbdl — vizsgaldé  fontosabb  kutatdsok
eredményeit, amelyek, mint latni fogjuk, nem mentesek néha az
ellentmondasoktdl sem.

A sziiléknek a zenei fejlddésre gyakorolt hatasat tobb kutatas is
vizsgalja. Kelley és Sutton-Smith (1987) ujsziilott kortol 18
hénapon keresztiil kovette nyomon harom azonos szociodkondmiai
statuszi, de kiilonb6zd zenei bedllitottsagu sziildpar elsdsziilott
lanygyermekének zenei fejlédését. Mig a zeneileg tdmogatd
kornyezetben a gyermek mar fél éves kordban is probalkozott az
énekléssel, a zenét nem kiilondsebben fontosnak tartd sziilok
gyermekénél ez masfél éves kor koriil jelent meg. Bar a
vizsgalatban csak harom gyermek vett részt, azonban a
megfigyeléssel toltott id0 nagysdga, az eredeti kdrnyezet és a
megfigyelt zenei tevékenységek széles spektruma mégis alkalmassa
teszi a kutatast bizonyos tanulsagok levonasara. Kucenski (1977,
Gembris, 2002b) vizsgalataban célirdnyosan gazdagitotta a
csecsemOk zenei kornyezetét, példaul dalok hangszeres
megszolaltatasaval. Eredményei szerint a harom ¢és kilenc hénap
kozotti ,,alanyoknak” nemcsak a zenei fejlddésére, hanem a
beszédfejlodésére is kedvezd hatast gyakorolt a zenei impulzus.
Moog (1968, idézi Gembris, 2002b) kiilonb6zd csalddi hatterii
gyermekek zenei fejlédésében harom éves korig nem talalt
szignifikans kiilonbséget, azonban a negyedik életévtl kezdve
egyre inkabb kimutathatova valt a kornyezet hatidsa. Doxey és
Wright (1990, idézi Jordan-Decarbo és Nelson, 2002) négy-hat
éves gyermekek zenei képessége (a Gordon-féle PMMA-val
mérve) és az otthoni zenei kornyezet egyes jellemzdi kozti
Osszefiiggést vizsgalva nem tal magas, r=,24 ¢és =39 kozotti
korrelaciot talalt az egyes faktoroknal.

A sziil6i haz hatasa a késébbiekben is megmutatkozik. Sergeant
és Thatcher (1974, 1idézi Shuter-Dyson, 1982) kozvetlen
kapcsolatot mutatott ki a zenei teljesitmény, a csaldd zenéhez valo
viszonya, szocioOkonomiai statusza és a gyermek intelligencia-
hanyadosa kozott.



66 Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés

Mint lattuk, a sziilok hatasa dontd a zenei képességek
kibontakozasaban. Ennek ellenére sem sziikséges azonban, hogy
maguk a sziilék zenei szempontbol képzettek legyenek. Jenkins
(1976, idézi Gembris, 2002b) nem taldlt Gsszefliggést az anyak
zenei képzettsége €s a két-harom éves gyermekek zenei fejlettsége
kozott. Sloboda és Howe (1991) kiemelkedd zenei tehetségii
fiatalok, Sosniak (1985) pedig feln6tt zongoramiivészek sziil6i
hatterét vizsgalta. Az eldbbiek sziileinek 72 szdzaléka felnottként
maga egyaltalan nem zenélt. Mindkét vizsgalat mintdjdban a sziilok
szerepe a zenei tevékenységgel kapcsolatos motivalasban ¢és a
feltételek megteremtésében nyilvanult meg. Manturzewska (1990)
165 kiemelkedd lengyel zenész életrajzat vizsgalva érinti a sziil6i
haz szerepét is. Eredményei szerint a zenészek 97 szazaléka zenei
hagyoményokkal rendelkez6 csaladbdl szarmazik, azonban ahogy a
maradék harom szdzalék mutatja, zenei tehetség felbukkanhat és
kiteljesedhet a zene irant k6z6mbos csaladban is. Manturzewska az
¢letrajzok alapjan tizennyolc pontban Ossze is foglalja a sikeres
zenészek csaladi kornyezetének jellemzoéit. A felsorolas egyrészt az
altalanos értelemben vett ,,j0 csalad” attribitumait, masrészt a
zenének a csaladi €letben betoltott kitlintetett szerepét bontja ki.

Nyilvanvalé tehat, hogy a sziil6i tdmogatds pozitivan hat a
gyermek zenei fejlodésére. Erdekes adalék azonban a tamogatas
milyenségének szerepérdl az az eredmény, amely amerikai €s japan
anyak zongorazni tanuld gyermekeinek eldmenetelét hasonlitja
Ossze (Power, 1990, idézi Shuter-Dyson, 1993a). Bar az amerikai
anyak sokkal elkotelezettebben tamogattdk gyermekiik zenei
tanulmanyait, a japan anyadk gyermekei hatdrozottan jobb
eredményt értek el. Powers a kiilonbség okat abban taldlta meg,
hogy a japadn anyak magasabb elvarasokat tamasztottak a
gyerekeikkel szemben, az amerikai anyak ellenben megelégedtek a
kisebb eredményekkel is.

Erdemes megemliteni a csalad szociodkondmiai statuszanak a
zenei fejléddésre gyakorolt hatasat vizsgald kutatasokat. A csalad
tarsadalmi, kulturalis és anyagi helyzete nyilvanvaléan 6sszefiigg a
felnovekvé gyermek esélyeivel. A zenetanulds esetében ennek
szerepe talan még nagyobb, mivel a magyarorszagi helyzettel
ellentétben a hangszertanulas mas orszagokban nem a kozoktatés
keretei kozott torténik, ezért a sziiloknek, ha orszagonként valtozd
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mértékben is, de esetenként komoly aldozatot kell hozniuk. Mivel
hazénkban ezzel kapcsolatos eredményeket nem publikéltak, ezért
csak kiilfoldi példakat tudunk ismertetni. Az ezzel foglalkozo
kutatdsok a zenei tesztekben elért eredmény ¢€s a csaladi
szociobkonomiai statusz kozti Osszefliggést vizsgaltak. Gilbert
(1942) egyértelmii Osszefiiggést, mig Parker (1978, idézi Motte-
Haber, 2002) semmilyen osszefliggést sem talalt. Az ellentmondas
egyik oka lehet a két vizsgalat kozott eltelt id6. A negyvenes évek
Ota a tarsadalmi viszonyok sokat valtoztak, a mobilitds megndtt, az
egyes rétegek életstilusa kozti hatdrok pl. a média hatasara
fellazultak. A masik ok az lehet, hogy a szociodkondmiai
besorolast a kutatok nem ugyantgy értelmezték. Ellenben a csalad
szocio0kondmiai helyzetének hatasa egyértelmiien megnyilvanul a
zenei izlésben, s6t Behne (1976), Jost (1982), Schulten (1981)
(valamennyit idézi Gembris, 2002b) egyenesen meghatarozo
szerepet tulajdonit ennek. Ezek az eredmények is viszonylag
régiek, ezért napjainkra nézve a média ndvekvd és a csalad
csokkend szocializaciés hatasat figyelembe véve fenntartissal
fogadjuk érvényességiiket.

Mint a fentiekb6l latjuk, a kutatdsok nem hoztak egyértelmii
eredményt sem a csaladi kdrnyezet befolyasanak pontos mértékére,
sem arra, hogy mely teriileteken hat, illetve ez a hatds miben
nyilvanul meg. Azonban a hatas meglétét nem cafolja egyik sem. A
fent bemutatottakon kiviil is szamtalan vizsgalat tortént-torténik a
témaban. Bar mas modszerekkel, a téma mas részleteit célozva
folytak a vizsgalatok, azonban Osszességében evidencianak
tekinthetd a sziil6i haz hatdsa. Ez egyfeldl azt mutatja, hogy sok
lehetésége van a sziiloknek gyermekeik zenei képességeinek
fejlesztésére. A zenei képességek aktivizalodasdhoz sziikségesek a
kornyezeti ingerek. A zenei fejlodés eldfeltétele, hogy ezek az
ingereknek 0-6 éves kor kozott megérkezzenek. A lehetdség tehat
egyben nagyon komoly felelésséget is jelent. Mit tehetnek a sziilok
(gondozok), hogy ennek a feleldsségnek eleget tegyenek?

Tanulsagos Brand (1986) kutatasa, amiben egyrészt a résztvevo
csaladok zenével kapcsolatos tevékenységeit, szokasait tarta fel,
masrészt megvizsgalta a gyerekek képességeit. Az otthoni zenei
kornyezeti hatds Osszetevoit elemezve dolgozta ki Brand azt a
skalat (,,Home Musical Environment Scales”, HOMES), amelynek
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segitségével értékelhetd €s 0sszehasonlithatd a sziil6i haz hatasa. A
gyermekek zenei teljesitményére hatd csaladi koriilmények koziil
faktoranalizissel megallapitotta €és rangsorolta a legfontosabbakat:

1. A sziil6k egyiitt énekelnek a gyerekkel,

2. Dalokat tanitanak,

3. Gyermeklemezeket ¢és jatékhangszereket kapnak a gyerekek,

4. K6z06s hangversenylatogatas,

5. A gyermek 0ndlloan kezelheti a magnot/lemezjatszot.

Szintén a legfontosabb csaladi hatasokat keresi Badur (1999,
1dézi Gembris és Davidson, 2002). Ehhez nagyszamu korabbi
kutatds adatait hasznalta fel, és a sajat szempontjai alapjan
elemezte. Ennek sordn is, hasonléoan Brand eredményeihez, a
legfontosabbnak a sziilok és gyerekek egyiittes éneklése, zenélése
bizonyult. Hasznosnak mindsiilt a kozds koncertlatogatds és a
zenérél vald csaladi beszélgetés. A sziilok, csaladtagok zenei
képességei, zené¢hez valo attitlidje, a hangszer jelenléte a lakasban,
Onmagaban nem voltak elérejelzoi a képességek fejlodésének.

Erdemes részletesen is felidézni, hogy a zenei képességek
neuropszichologiai hatterével foglalkozo Gruhn (2003) milyen
ajanlasokat tesz a sziiléknek annak érdekében, hogy a kisgyerekek
szdmara késObb potolhatatlan zenei impulzusokat biztositsak.
Javaslatait az alabbiakban foglaljuk ossze.

1. Téamogassuk a gyerek barmilyen zenei megnyilvanulasat, az
éneklést, a zenére mozgast! Emellett azonban sziikség van
csendre és nyugalomra is.

2. Minél tobbet énekeljiink neki dalokat, de szdvegtelen
dallamokat is! Az ¢éneklés minél valtozatosabb legyen
litemformajaban, hangsoraban, azaz ne szoritkozzunk csak a
gyerekdalok zenei vilagara! A gyerek altal kedvelt dalokat
varialjuk, énekeljiik néha masféle tempoval, hangerdvel!
Jatsszunk vele énekes-mozgasos jatékokat!

4. Az iskolaskorba Iépve adjunk neki Ilehetéséget a
hangszertanulasra!

w

Altalanos jelenség, hogy az utobbi évtizedekben a csalad
szocializacids szerepe csokken. A korabbi tobbgeneracios csalddok
visszaszorulasa, az egysziilds csalddok altalanossd valasa, a nék
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munkaba alldsa mind ebbe az iranyba hat. A zenei szocializaciora
ez természetesen szintén kihat. Tovabbi fontos valtozas esetlinkben
a médian keresztiil folyamatosan elérheté — s6t, kikeriilhetetlen —
zene, ami a csaladi életbdl kiszoritotta az egyiitt éneklés-zenélés
szokasat, ami pedig a korabbi évszazadokban altalanos volt. Ilyen
koriilmények kozott az dvoda és az iskola szerepe felértékelddik a
zenei nevelésben.

3.3. AKORTARSAK HATASA

A kortarsak koziil kitiintetett az esetleges testvérek szerepe,
kiilondsen a nagyobb testvér altal nyujtott minta, am hatdsuk
nehezen valaszthato el a sziil6i haz hatasatol.

A gyermekek koOzOssége is sajat zenei ¢élettel, egyfajta
szubkultaraval rendelkezik. Mivel a felnéttek zenei nyelve a
kisgyermekek szamdra tal Osszetett, ezért a gyermekek sajat zenei
kultarat alakitanak ki maguknak, amelynek anyagit a gyerekdalok
adjak. Megjegyzendd, hogy ujabban megoszlanak a vélemények
arrdl, hogy a gyerekdalok a gyermekek ajkén sziilettek-e, vagy a
kozhiedelemmel ellentétben a felnottektol erednek, akik a
gyermekek szaméra megfeleldnek itélt dalokat tanitottak nekik.

Sundin (1985, idézi Shuter-Dyson, 1993a) 6vodasokat kért meg,
hogy énekeljenek neki egy szabadon valasztott dalt. Azt tapasztalta,
hogy a dalvélasztadson kimutathaté az adott k&zosség hatasa.
Bjorkvold (1990) szintén o6vodas koru gyerekeket figyelt meg
spontan zenei improvizacié kozben. Megallapitidsa szerint ez a
tevékenység egyfajta egyszerii kodként foghatdo fel a gyermek
onmeghatarozasaban. Merrill-Mirsky (1988, idézi Shuter-Dyson,
1993a) az énekes jatékok jatszasa kdozben megnyilvanuld szocialis
hierarchiat figyelte meg. A jatékok soran a szerepek — vezetd, tars,
kiils6 szemléld stb. — meghatarozott szabalyok szerint valtoznak,
ami a gyermek szamdara a tarsas készségek gyakorldsat teszi
lehetdve.

A kortarsak szerepe a zenei izlésben is megnyilvanul, ennek
hatasa kiilondsen a serdiilékorba 1épve erdsodik fel (V6. Motte-
Haber, 2002).
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3.4. A MEDIA HATASA

A média tiikre és egyben alakitoja a kultiranak. A zené¢hez vald
viszonyunk alapvetéen megvaltozott a tOmegmédia hatdsara. A
legfontosabb valtozas, hogy a zene mindenki szdmara, minden
pillanatban elérheté. A ,,bonmot” szerint korabban meg kellett
borotvalkozni ahhoz, hogy zenét hallgathassunk, most pedig
borotvalkozas kozben hallgatunk zenét. A korabbi évszazadokban
csak a foéuri udvarok kivaltsdga volt, hogy szinte barmikor
hallgathattak zenét. A tobbieknek maradt a templom, azon kiviil
azonban ,zenei Onkiszolgalasra”, azaz sajat énekiikre,
hangszerjatékukra voltak utalva (a nyilvanos hangverseny
intézménye csak a 18. szazad végén terjedt el) A csaladi, barati
Osszejoveteleknek is része volt az egyiittes zenélés minden
tarsadalmi rétegben.

Gyokeres valtozast jelentett, hogy lehetdvé valt a hangrogzités-
lejatszas. A technika fejlodésével a hangmindség egyre
tokéletesebbé, a késziilékek egyre olcsobbakka valtak. Ennek
kovetkeztében a zenehallgatasi szokasok teljesen atalakultak, a
megnovekedett mennyiségi igényeket hatalmas zenei ipardg
igyekszik kiszolgalni. Ezzel egyiitt a zenében is megjelent a
tomegaru, marpedig a tomeges ,,zenemiigyartas” nem tud és nem is
akar az egyedi darabokkal versenyezni a mindsé€g terén. A konnyen
elérhetd, gyenge mindségili tomegarut a fogyasztd csak hasznalja,
de nem sokra becsiili, figyelmet nem fordit ra. Az Gjabb kori
zenehallgatés tehat idében tobbet, figyelemben kevesebbet jelent.

A média hatdsa nagyban fligg attél, hogy milyen mennyiségben
»~fogyasztja” a gyermek. (Itt ismét visszaérkeziink a sziiléi haz
befolydsdhoz, amely egy bizonyos ¢€letkorig szabalyozhatja, hogy
mit és milyen hosszan lat-hall a gyermek.) Nézziink néhany
kutatasi eredményt!

Németorszagban végzett reprezentativ felmérés szerint...

...a 6-9 ¢éves gyerekeknek 93 szdzaléka hallgat zenét a
szabadidejében,

...a 10-13 éves fitknal ez az érték pedig 98 szdzalékra ndvekszik
(KidsVerbraucherAnalyse 99, 1999, idézi Gembris és Davidson,
2002).

Az Egyesiilt Allamokban a 12-14 évesek naponta atlagosan hét
ora hosszat hallgatnak zenét (Brown et al., 1986, idézi Gembris és
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Davidson, 2002). Bar ezek nem hazai adatok, ¢és csak
meghatdrozott korosztalyra vonatkoznak, azt mindenképpen
megkockaztathatjuk, hogy a zenehallgatassal toltott idohoz képest
vélhetden eltorplil az iskolai énekordkon ¢€s az esetleges
hangszertanulassal eltoltott 1d6.

Nem csoda tehat, hogy a média a zenei fejlédésre tobb teriileten
is hat. Altalanossagban elmondhaté, hogy ennek hatasara az egész
vilagon elterjedt a nyugati kultura zenei nyelve, ami mads
kultardkban adott esetben a helyi hagyomanyokat is kiszoritotta.
Igaz ugyan, hogy a médiabol hatalmas mennyiségben ér zenei
impulzus mindannyiunkat, azonban célzott valogatas nélkiil ez
szinte kizardlag konnytizenét jelent. Kijelenthetd, hogy a média
zenei hatdsa a legtobb ember esetében egyet jelent a kdnnytlizene
hatasaval. A zenei képességek valtozdsan is nyomot hagy
természetesen a konnyiizene befolydsa. A médidnak tulajdonitjak
azt is, hogy a zenei fejlédésben is megfigyelhetd az akceleracio,
ennek jellegzetességei azonban a konnylizene sajatossagaival
vannak osszefliggésben. A konnylizenei miifajok jellemzdje az erds
ritmika és az egyszerli harmoniavilag, ami kiilondsen a
komolyzenéhez képest feltiind. Ez tiikr6zddik vissza abban, hogy
mig a ritmikai képességek fejlddése felgyorsult, addig visszalépés
tapasztalhatdé a disszonancia-konszonancia megitélésében. Ez
utobbi teriileten, ami nagymértékben az adott kultira fiiggvénye, a
mai fiatalok a szaz évvel ezel6tti hagyomanyok szerint itélnek (V6.
Shuter-Dyson, 1993a).

Mint fentebb mar emlitettiik, a zene a médian keresztiil mindenki
szamdra elérhetd, és hatasa aldl egyikiink sem vonhatja ki sem
magat, sem gyermekét. Hatasa pozitivnak tlinik olyan esetekben,
amikor a sziild maga nem teremt inspirdld zenei kornyezetet
gyermeke szamara. Eltekintve most attol, hogy a médianak is
szerepe van a kornyezet zenei elkényelmesedésében, a média
nemigen kinal célzottan a gyermekek zenei fejlodését szolgalod
lehetdségeket. Magyarorszagon a korabban ezt felvallal6 miisorok,
pl. a radioban az ,,Ovodasok miisora” megsziintek. Ujabban a CD-
romok nyuGjtanak eszkozt a  fejlesztéshez.  Hazankban
»~Manoémuzsika” cimmel jelent meg ilyen szorakoztatd és egyben
szakmailag is igényes kiadvany (http://www.profi-
media.com/manosor/muzsika/manomuzs.html).
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A zenei preferenciak, a zenei izlés kialakulasadban meghatarozo a
média. Mivel ez egyben a konnylizene talstlyat jelenti, ami aldl a
sziilok koziil is kevés vonja ki magat, ezért az iskola feladata és
feleldssége a népzene és a klasszikus zene vilagaba valo bejarat
megmutatasa.

3.5. A ZENEI KEPESSEGEK

KULTURALIS DETERMINACIOJA

A kultara fogalmat sokféleképpen definidljak, a kiilonboz6
tudomanyagak szamara mast és mast jelent. A Magyar Ertelmez6
Kéziszotar (Juhasz és tarsai, 1972) szerint a kultira ,,[A]z
emberiség altal létrehozott anyagi és szellemi javak Osszessége.”
(799. 0.) A kultura adja a tarsadalmi 1ét keretét és eszkozét is, igy
az egyén szdmara ennek normativ ereje is van. A zene is része a
kultaranak, ¢és a kiilonb6zo kultardk, tovabba az egyes kulturdk
kiilonb6zé korszakainak zenéje kozti alapvetd kiilonbségek a
normak létezésének bizonyitékai.

A szocializaci6 sordn ismerkedik meg az egyén az 6t koriilvevd
kultra sajatossagaival, sajatitja el a kulturalis alapkészségeket. Ez
a folyamat az enkulturacio, ami tehat része a szocializacionak. Bar
az elsajatitas szinvonala természetesen rendkiviil kiilonb6z6 lehet,
azonban a folyamat mindenkinél végbemegy nagyjabol tiz éves
korig (v6. Sloboda, 2005). Az enkulturacionak tudhaté be, hogy
meg tudjuk kiilonboztetni a sajat kulturankbol szarmazd zenét
példaul az indiai zenétdl.

A kiilonbozé zenei kultarak kiillonbozé zenei képességeket
igényelnek, illetve preferalnak. Alapvetd kiilonbségek szarmaznak
példaul abbol a ténybdl, hogy irasbeli rogzitést csak a nyugati zene
alkalmaz, méghozza egyértelmii lejegyzést az is csak a 13.
szdzadtol. A notacié nélkiili zenei kulturakban nagyobb szerepe
van az emlékezetnek, tagabb tere az egyéni variacidknak, és a
zenemilveknek nincs szdmon tartott szerzdjiik, vagyis a nyugati
zene emblematikus figurdja, a zeneszerz6 nem létezik. Shehan
(1987) emliti a masik jellegzetes példat. A japan tradiciondlis
zenében a hang megszodlaltatasanak maodja: a gesztusok, a tartas, a
mozdulat kivitelezése is része a miivészi produkcionak. A
kiilonb6z6 zenei kulturdk tobbnyire eltérnek a nyugatitol abban is,
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hogy a zene alkotéelemeinek — ritmus, dallam, harmoénia, hangszin,
dinamika — mas aranyban tulajdonitanak fontossagot, tehat a zenei
képességek  Osszességében mdas-mas teriileteknek van a
teljesitményre nézve relevanciaja.

Ha a nyugati zenekulturat tekintjiik, a zenetorténet egyes
korszakai is kiillonbozd elvardsokat tdmasztottak a zenészek felé.
Ennek részletes elemzése nem lehet € munka témaja, legfeljebb az
illusztracié kedvéért utaljunk itt néhany szembeszokd példara, tigy
mint a melodikus hallds és harmonikus hallas jelentdségének
kiilonbségére, az  improvizaciés képesség fontossaganak
megitélésére az egyes stiluskorszakokban.

Az egyes kultardk kiilonboznek egymastél abban is, hogy
mennyire fontos szdmukra a zene, mennyire tartjak értéknek a jo
zenei képességeket. Gardner (1983), korunk egyik legnagyobb
hatasti pszicholdgiai elméletalkotdja e kérdés kapcsan hazankat
emelte ki példaként, mint ahol kiemelked6en magas a jo zenei
képességli egyének presztizse! E szempontbol sajatsdgos a
ciganysag helyzete, hiszen e népcsoport tagjai kozott — fliggetlentil
attol, hogy mely orszagban élnek — kozismert a zenéhez vald
vonzodas és a zenész foglalkozas valasztasanak gyakorisaga. Az
eddigiekbdl talan mar kitlint, hogy ,,a vérikkben van a zene”-féle
megkozelités nehezen volna bizonyithatdo. A kérdés arnyaltabb
szemléletéhez tegylink egy kis kitérét! Kozismert, hogy a
magyarorszagi roma népesség nyelvi, ¢életmodbeli, foglalkozéasbeli
szempontbol rendkiviil heterogén. A sokféle réteg egyik elkiiloniilt
csoportja az un. muzsikus ciganyoké. E csoport kialakuldsa annak
tudhato be, hogy a szorakoztatd zenészek hagyomanyosan alacsony
tarsadalmi rangja a romdknak még igy is felemelkedést jelentett,
azaz mig mas zenészek nem szivesen vallalkoztak az ilyen tipust
feladatra, addig a romdknak egyediil ez teremtett lehetdséget
bizonyos mértékii tarsadalmi integraciora. A kialakult cigdnyzenész
dinasztidkban a szakma tovabbadisa magatol értetddd kotelesség
volt, igy a gyerekek sziiletésiiktél fogva részesei voltak e
hagyomanynak. Ez magaban foglalta a csalad mint elsddleges
szocializacidés koOzeg hatdsat, de ugyanigy célzott tanitdst is
jelentett. Ezzel voltaképpen vissza is érkeztiink az adottsagok
kordbban taglalt kérdéséhez, vagyis feltételezhetd ugyan a
muzsikus sziilék génjeinek szerepe a képességekben, de emellett
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nyilvanval6 a kornyezet és az oktatds hatasa is. A muzsikus
ciganyok identitdsanak kozponti eleme a tobbségi tarsadalomba
valo integracidés — de nem asszimilacios — torekvés, &m ez egyben
kolcsonds bizalmatlansag forrasa is lett a tobbi roma csoporttal. A
muzsikus cigany réteg tagjai kozil ugyan ma mar egyre
kevesebben tudnak megélni a zenélésbdl, azonban nagyobb
mértékli integracidjuknak koszonhetéen jobban megtalaltdk a
boldogulas egyéb modjait, mint a tobbi roma csoport. Igy e réteg
nemcsak zenei hagyomanyaiban, hanem tarsadalmi helyzetében is
er6sen elkiiloniil a roma népességen belill (V6. Brauer-Benke,
2006).

Mas szempontok alapjan végzett vizsgalatban Czeizel Endre és
Susanszky Eva (1992) szintén a zenei képességek kulturalis
determinaciojat bizonyitja. Kiemelkedd teljesitményt nyu;to,
hiressé valt személyek, koztlik zeneszerzok nemzeti hovatartozasat
elemezve arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a kiilonb6zo
orszagok népességében eltérd gyakorisaggal szerepelnek nagy
zeneszerzOk. E modszerrel kimutattdk azt a nem meglepd tényt,
hogy a leggyakoribb a népességen beliil a kiemelkedd zeneszerzok
aranya az osztrakok kozott, akiket az olaszok, majd a németek
kovetnek. Jellemzd az adott kultarkorre az is, hogy e zeneszerzok
mely mifajokban alkottak elsdsorban. E szempontbo6l gondoljunk
csak az utobbi bd két évszazad olasz zeneszerzoire, akiknek
munkassagaban  megkérddjelezhetetlen az  opera  mifaj
hegemonidja.

Kultarank wjabb kori sajatossaga a kiilonféle zenei iranyzatok
egymds mellett élése, amelybdl a kordbban csak konnylizeneként
emlegetett kategéria Onmagaban is szamtalan és folyamatosan
valtoz6 irdnyzatra oszlik. Ezek masféle és iranyzatonként is eltérd
képességeket igényelnek, mint amit a klasszikus zenei képzés
preferal és fejleszt. Igy a zenei képességek palettajan megjelentek
olyanok is, mint a rapelés vagy a szamitdgépes technika virtudz
hasznalataval valéo komponalés képessége.
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3.6. AZ INTEZMENYES ZENEI NEVELES SZEREPE

A szocializaciobol korabban nagyobb részt vallalt a csalad.
Gondoljunk arra: korabban a gyermeknevelésen kiviil a
betegapolas, iddsgondozas is csak csaladi kdrben volt megoldhato.
A hagyomanyos mesterségek oktatasat sem biztdk az iskoléra,
hanem ez is a szlikebb-tdgabb csalad feladata volt, amint az még a
kozelmultban is altaldnos volt példaul a ciganyzenészeknél. A
tarsadalmi valtozasokkal egyre tobb feladat harul az oktatasi-
nevelési intézményekre.

3.6.1. Az 6vodai zenei nevelés

Az 6vodai nevelés jelentdségét az adja, hogy ebben az ¢életkorban
kell elsajatitani valamennyi képességteriilet fejlédésében a
sziikséges, alapvetd készségeket. Ezért kiillondsen a szocio-
kulturalisan hatranyos helyzetli csaladok gyerekei szamara dontd
fontossdgl a minél korabban elkezdett 6vodai nevelés. Emiatt
kiilonosen szomort ¢€s egyben felhdborito, hogy éppen a
leghéatranyosabb helyzetli régiokban nincs elegendé ovoda, illetve
ahol van is, a hatranyos helyzetli gyerekek nem latogatjak
rendszeresen.

A nemzetkdzi gyakorlatban inkdbb ritkasdgszamba megy, hogy
mint hazankban, az 6vodakban alapos zenei képzettségli 6vondk a
gyermekeket tervszerli zenei fejlesztésben részesitik. (vo: Nagyné,
1999) A fejlesztés jatékos koriilmények kozott torténik, modellje
részben az anya-gyermek kapcsolatbol ismert oSlbeli jatékok,
amelyek mellett az életkorral parhuzamosan gyarapod6 aranyban
megjelennek a kortarsak egymas kozti jatékai is. A jatékos
tapasztalatszerzés mellett célzott képességfejlesztés is folyik. A
gyerekek kiscsoportos kortdl kezdve a sajat zenei tevékenységben
szerzett tapasztalatokbol kezdik megismerni a zene jellemzéit. Igy
az 6vodasok képesek hasznalni a gyors-lasst, halk-hangos, magas-
mély jelzOket azok zenei vonatkozasdban. (Hogy kiilondsen a
,magas-mély”  kialakitdsa ~mekkora teljesitmény, azt a
pedagdgusképzésben  résztvevd  hallgatokndl ~ magam  is
tapasztaltam. Gyakori jelenség, hogy bar nehéz népdalokat is
tisztan énekelnek, azonban egy sz6-mi hangokbdl allo gyermekdalt
csukott szemmel énekelve, néhanyan még megkozelitdleg sem
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tudjak a keziik mozgasaval kovetni a dallam vonalat. Az ¢ esetiik is
mutatja, hogy a ,,magas-mély” zenei vonatkozasi hasznalata nem
része az enkulturacionak, hanem a kottairds szempontjai szerint
kialakitott konstrukcio.)

A tervszerii foglalkozdsok mellett az 6vodasok életének szinte
barmelyik pillanatdban megjelenhet az éneklés. Mint ebbdl is
latszik, az oOvoda képes lehet az otthoni zenei szocializacio
hianyossdgainak bizonyos szintii poétlasara. Az ovodai zenei
nevelés jelentdéségét nem lehet talbecsiilni! Az iskolaba 1épd
gyermekek zenei teszteredményei egy USA-beli vizsgalatban
(Shuter-Dyson, 1982) azt mutattak, hogy a célzott fejlesztésben
korabban nem részesiilé gyerekek teljesitménye  sokkal
alacsonyabb, ¢és hatranyukat az ekkor kezdddd fejlesztéprogram
hatasara is csak 5-6. osztalyos korukra sikeriilt behozni. Ehhez
hasonlo, az 6vodai zenei nevelésnek a zenei képességek fejlodésére
gyakorolt hatasat vizsgald kutatdsok Magyarorszagon nem folytak.

3.6.2. Az iskolai zenei nevelés

Az egyes orszagok iskolarendszerének a zenei neveléshez valo
viszonya rendkiviil nagy eltéréseket mutat, aminek Osszegzésére itt
nem vallalkozhatunk (v6. Szényi, 1988; L. Nagy, 1997). A
kiilonbségek elsésorban nem a célokra vonatkoznak, henem az
oktatas idotartamara, prioritasaira. (Egyes orszagokban nem is
része a kozoktatasnak a zenei nevelés, mint példaul Olasz-
orszagban, ahol erre ,kiilonora” keretében nyilik csak lehetdség.)
Vannak orszagok, ahol kizarélagos egy-egy zenepedagdgiai
modszer alkalmazéasa. Ezek koz¢ tartozik hazank is, ahol Kodaly
koncepcidjara épiil a tanterv, vagy a német nyelvteriilet, ahol Orff
modszere egyeduralkodo. A masik megkozelités szabad kezet ad az
iskoldknak a mddszer megvalasztasaban. Sajatos helyzet jellemzi
az Egyesiilt Allamok-beli zenei nevelést. Az Egyesiilt Allamok
oktatési rendszere nem ir eld meghatarozott tantervet, tananyagot,
hanem ezek meghatdrozasat az egyes allamok kozigazgatasara
vagy az iskolat miikodtetd kozosségre bizza, azonban egységes
kovetelményrendszer (az Un. standardok) szerint ellenérzi az elért
eredményeket. Igy tehat a modszerek alkalmazasaban a sokszi-
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niség jellemzdé, de ellentétben az eurdpai mentalitidssal, a
végeredményt a zenei nevelésben is tesztekkel ellendrzik.

Nem folytak olyan nagyszabasu vizsgalatok, amelyek a PISA
mérésekhez hasonldoan az egyes orszagok zenei nevelésének
hatékonysagat  hasonlitanak  O0ssze a zenei  képességek
kialakitasaban. Ez nehezen is lenne elképzelhetd, mert a zenei
nevelés curriculumaiban sokkal nagyobbak az orszagonkénti
kiilonbségek, mint a kozismereti targyakéban. Az egyes
zenepedagdgiai irdnyzatok eredményeinek Osszehasonlitdsara
azonban az Egyesiilt Allamokban tobb, bar kevésbé atfogd
kezdeményezés is tortént. Ezek Kodaly, Orff ¢és Dalcroze
modszerek alapjan tanitott osztdlyok képességeinek alakulasat
hasonlitottdk 06ssze empirikus vizsgalatokkal. Az eredmények
szerint nem mutathaté ki kiilonbség a kiilonb6z6é metodus szerint
tanitott osztalyok fejlédésében (v6. Costanza és Russell, 1992).

Az iskolai zeneoktatds a curriculumok és a moddszerek
tekintetében is kiilonbozik az egyes orszagokban. Erdemes-e
egyaltalan feltenni a kérdést, hogy melyik orszdgban jobb a
zeneoktatas? (Tekintsiink most el azoktol az orszadgoktol, ahol a
kozoktatasnak nem része a zenei nevelés, hiszen a semminél
nyilvin béarmi jobb.) Biztosan érdemes, azonban még ha
rendelkeznénk is pontos adatokkal a képességfejlesztés hatékony-
sagarol, akkor sem lenne kész a vélasz. A milvészeti nevelés
esetében a tantarggyal kapcsolatos €rzelmi-motivacios tényezOk
alakulasa legalabb olyan fontos mutatdja az oktatds mindségének,
mint a képességek fejlodése.

A kiilonb6z6 zenepedagdgiai mdodszerek egyarant hangstlyozzak,
hogy a zenei nevelés célja a zenei élmény nyujtasa, amely
nélkiilozhetetlen a gyermekek személyiségfejlodésében. Mindegyik
modszer célul tzi ki a zenei megismerd-, befogadd- ¢és
alkotoképesség fejlesztését 1is, azonban az egyes teriiletek
prioritasaban ¢€s az egyes ¢letkorokhoz valo adaptalasdban jelentds
kiilonbségek vannak. Kijelenthetd azonban, hogy a zenei
gondolkodast és fogalomalkotast a formalis oktatas fejleszti ki.
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3.7. A ZENEI TEHETSEG KAPCSOLATA

MAS KEPESSEGEKKEL, A BIOLOGIAI NEMMEL

ES EGYES SZEMELYISEG-JELLEMZOKKEL

Mint azt a tehetségmodellek hangsulyozzak, a kiilonbozo
képességek kozil a tehetség szempontjabdl a specidlis képességek
mellett a legfontosabb az intelligencia és a kreativitas. A biologiai
nemhez tartozéds tarsadalmi, kulturalis szempontbdl és bizonyos
mértékig bioldgiailag nyilvanvaléan meghatarozd, ami a
képességek kibontakozasara is kihat. Az a kérdés, hogy a jo zenei
képességekkel rendelkezd embereknek vannak-e olyan kozos
jellemzdik, amelyek megkiilonboztetik dket az atlagos népességtdl,
nemcsak a hétkoznapi élet naiv tipoldgidiban, hanem a tudoményos
kutatdsokban is gyakran felmertil.

3.7.1. Az intelligencia és a kreativitas szerepe

Az éltalanos értelmesség, ,a képességek elsajatitidsanak
képessége” (Kulcsar, 1982, 49. o.), azaz az intelligencia
nyilvanvaléan befolydsolja a zenei képességek szinvonalat is.
Kulcsar megallapitdsa szerint az iskolai teljesitmény és a
kiilonbozd intelligenciatesztek kozti korrelacio elsd osztalyosok
esetében r=73; otodik osztalyosoknal r=,.81; nyolcadik
osztalyosoknal r=,64. Ezek az értékek az Osszes tantargyban elért
eredmeény atlagaval vald kapcsolatra vonatkoznak, kozvetve mégis
arra utalnak, hogy az intelligencia szerepe nem keriilheté meg az
iskolai teljesitményben is megjelend barmiféle képesség
fejlettségében.

A zenei képességek €s az intelligencia kozti 6sszefliggés kérdését
vizsgdld  szamos kutatds a  zenei tesztekben és az
intelligenciatesztekben elért eredmények kozti  korrelaciot
hasonlitja 0ssze, amely bar pozitiv és szignifikans, am nem tul
erosnek bizonyult (v6. Shuter-Dyson, 1982). Ezek r=,24 és r=465
kozotti, de legjellemzdbben r=3 koriili értékeket hoztak. A
kiilonbségek az eltérd korosztalyokbol, tovabba abbdl adodnak,
hogy mely tesztet alkalmaztdk a =zenei, illetve az
intelligenciatesztek koziil.

Mint fentebb bemutattuk, az 6sszevetés alapjaul szolgald zenei
tesztek hatokdre nem terjed til a zenei percepcion, ezért a zenei
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képességek lesziikitett értelmezése nyitva hagyja annak kérdését,
hogy az ¢énekes-hangszeres képességek, a Kkottairas-olvasas
képességének szinvonaldra mennyiben terjeszthetéek ki a zenei
percepcid kapesan levont kovetkeztetések. Nem folytak vizsgalatok
arrdl sem, hogy az egyes intellektualis képességek — példaul a
problémamegold6 gondolkodas, a figyelem, a memoria —
Mmennyiben fiiggnek 6ssze az egyes zenei képességekkel.

A Shuter-Dyson altal fentebb ismertetett eredmények
igazolhatjak  Gardner (1985) elméletét is a tobbszoros
intelligenciardl, amelynek €ppen az a 1ényege, hogy az intelligencia
kiilonféle teriiletei, igy a zenei intelligencia 1is, egymastol
fiiggetlenek. Ervelhetnénk még azzal is, hogy a r=,3 korrelaci6 az
az ¢érték, amely az intelligenciatesztek résztesztjei kozti
korrelaciokra is jellemz6. Edmunds (1960, idézi Shuter-Dyson,
1982) arnyaltabban kozelit, és azt allapitotta meg, hogy az alacsony
intelligencia alacsony zenei képességekkel jar egyiitt. Amennyiben
viszont az intelligencia eléri a 90-es értéket, a magassaga nem fiigg
0ssze a zenei képességek szintjével.

Mas oldalrol kozelitik meg a kérdést azok a kutatasok, amelyek
nem az atlagos népességben vizsgaljak az Gsszefiiggést, hanem a
kiemelkedd zenei teljesitményt nyujtok intelligenciajanak
szintjébél vonjak le kovetkeztetéseiket. (Erdekességképpen
idekivankozik, hogy Cox — 1926, idézi Gembris, 2002b — életrajzi
adatok alapjan megbecsiilte hires emberek, koztiik zeneszerzok
intelligencia-hanyadosat. Igy Bachnak 125-140, Mozartnak 150-
155 értéket tulajdonitott.) Ezzel a modszerrel kikiiszobolhetd ugyan
a zenei teszteknek az a problémdja, hogy a zenei képességek
azonban sziikségszeriien sok spekulativ elemet tartalmaz. Kormann
(1989) azt talalta, hogy az altala vizsgalt zenei tehetségek
intelligencia-hanyadosanak atlaga 123, vagyis a magas zenei
teljesitmény magas intelligenciaval jar egyiitt. Ugyanakkor ennek
forditottja, vagyis az, hogy a magas intelligencia alapjan
feltételezni lehetne a magas zenei teljesitményt, természetesen nem
igaz. Egybecseng ez az eredmény a korszerii tehetségmodellekkel,
amelyek mind egyetértenek abban, hogy a tehetség
megvalosulasaban a specialis képességek mellett az intelligencia is
szerepet jatszik.
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Tovabbi kérdéseket vet fel az 0Un. ,savant”-ok léte. Azokat
nevezik igy, akik értelmi fogyatékossaguk ellenére valamilyen, de
csak egyetlen (rész)teriileten kiemelkedd teljesitményre képesek.
Feltehetd, hogy a hirtelen fel- majd eltind zenei csodagyerekek egy
része is valdjaban savant (v6. Gyarmathy, 2002). Vég nélkiil
lehetne idézni a zenei savant-okrol feljegyzett érdekesebbnél
érdekesebb torténeteket (vo. Shuter-Dyson, 1982; Gembris, 2002b,
Gyarmathy, 2002). Koz0s vonast talan annyit lehet felfedezni
benniik, hogy a mas teriiletek savant-jaival ellentétben valodi
mivészi teljesitményre képesek, azonban képességiik sohasem fedi
le a teljes zenei képességegyiittest.

Az a széles korben elterjedt nézet, hogy a matematikusok kozott
gyakoriak a jo zenészek, Spychiger (1993) szerint az 6korbol ered,
amikor a zeneelmélet és a matematika mivelése még ,,rokon
szakma” volt, mint azt Pithagorasz példajan is latjuk, aki mindkét
teriileten jelentdset alkotott. A régebbi korok természettudosai
koziil kozismert Kepler, Galilei, Euler zenei tehetsége is. Szokas
még Bach példajara is hivatkozni, aki szabadidejében lelkesen
érdekl6dott a matematika irant. Révész (1952) a hivatasos zenészek
korében kereste a valaszt, és azt taldlta, hogy kilenc szazalékuk
rendelkezik matematikai érdeklddéssel vagy tehetséggel, de ennek
mibenlétérél nem arul el bévebbet. Ennek forditottjat, vagyis hogy
a matematikusok hény szazaléka ,rendelkezik zenei érdeklddéssel
vagy tehetséggel”, nem tette fel. Rothstein (1995) a zenei és
matematikai teszteredmények kozti Osszefliggést vizsgalva
kismértékli pozitiv korrelacidt tapasztalt, azonban maga 1is
figyelmeztet arra, hogy az Osszefliggésre a kétfajta képesség
esetleges rokonsagan til is szamos egyéb magyarazat adodhatna.

A zenei kreativitas az eléadas, az improvizacio és a komponalas
vonatkozasaban fontos, €s ezért mértéke is a zenei megnyilvanulas
szinvonalan keresztiil itélhet6 meg. Valdszinilileg ez az oka annak,
hogy a szakirodalom nem emlit olyan vizsgalatot, amelyik a zenei
tesztek és a kreativitastesztek eredményét vetnék Ossze, vagy
kiemelkedd zenészek kreativitasat vizsgalnak kreativitasteszttel,
ami még feltételezésnek is abszurd, és legfeljebb a kreativitas-
tesztek validitasanak vizsgalataként lenne értelme, hiszen maga a
kiemelkedd produkci6 a kreativitds megnyilvanulésa.
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Az éremnek a masik oldala szokott inkabb elotérbe keriilni, azaz
a zenének a kreativitast fejlesztd hatasa. A zenei tevékenység, mint
mindenfajta miivészeti tevékenység, serkenti a kreativitast. Ennek
biologiai alapja is van, amennyiben a zenei tevékenység hatasara
aktivizalodo jobb agyfélteke pozitivan hat a teljes agy mukodésére.
Itt kell megjegyezni, hogy a korabbi elképzelés, amely szerint a
zenei tevékenység a jobb agyféltekéhez kothetd, ma mar talzott
egyszerlsitésnek szdmit. A zenei képességek nem lokalizalhatoak
egyetlen teriiletre, még csak az egyik féltekére sem. Az utobbi évek
neuropszicholdgiai kutatdsai azt hangsulyozzdk, hogy a zene
alkotoelemeitdl, a zenei tevékenység fajtditdl és az egyén zenei
tapasztalataitol fiiggen kiilonb6z6 agyi teriiletek is részt vesznek a
feldolgozasban. (vo. Spitzer, 2002)

3.7.2. A zenei képességek nemhez kotottsége

Mint azt mar hangsulyoztuk, nem helyes altalanossagban ,,a”
zenei képességrél beszélni. Hiszen ha kiillonb6zé zenei
képességeknek a biologiai nemekkel valo Osszefiiggését vizsgaljuk,
mas kép tarul elénk az egyes teriileteken. Amennyiben a zdmmel
észlelési képességet mérd zenei tesztek nemekre lebontott
standardjait nézziik, tagadhatatlan, bar valtozdo mértékli és nem
jelentds kiilonbség fedezhetd fel a lanyok-ndk javara. Bizonyitott
az is, hogy a fiuk-férfiak kozott magasabb a gyenge éneklési
képességliek aranya (Bentley, 1968; Bruhn, 1991). Ugyanakkor a
zeneszerzOk kozott a férfiak talsulya vitathatatlan.

Az interpretacios és a komponalasi tehetség nemhez kotottségét
vizsgélta nyolc éven keresztiil, 120 fiatal serdiilését és zenei
fejlodését nyomon kovetd, rendkiviil Otletes ¢és  alapos
longitudinalis vizsgalataban Hassler (1990), amelynek itt a
biologiai nemre jellemz6 viselkedésmodjainak erdsségét, mind a
tesztoszteron-szintjét folyamatosan figyelemmel kisérték. Ebbdl
meghatdroztdk azt, hogy az adott személy mennyire erdsen
képviseli nemének fizioldgiai és viselkedésbeli jellegét, amit
Osszevetettek a zenei teljesitmény szinvonalaval. A zenei
teljesitményt nem tesztekkel mérték, hanem a zenei produkciot —
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improvizaciot, eldadast, kompoziciét — itélték meg fiiggetlen
szakértok. Az eredmény egyértelmiien azt mutatta, hogy legjobban
azok teljesitettek, akikre kevésbé voltak jellemzéek nemik
fiziologiai és pszicholdgiai sajatossagai, mas szavakkal kifejezve
noként kissé férfiasnak, férfiként enyhén ndiesnek lehetne Oket
jellemezni. Az eredményt a szerz6 tigy értelmezi, hogy ez a fajta
androginitas azért szolgalja a mulvészi tevékenységet, mert
feltételezhetden az ilyen személy rugalmasabb, empatikusabb,
szenzibilisebb, amelyek mind kedvezdek a miivészi személyiség
szempontjabol.

A komponalasi tehetségnek a téri intelligenciaval vald
kapcsolatat tobb kutatds is bizonyitotta (Kemp, 1985; Hassler,
1990; Wubbenhorst, 1994, idézi Gembris, 2002b). A férfiaknak
bizonyitottan jobb a térbeli tajékozodasa, ami — természetesen a
néknek kiilondsen a korabbi évszdzadokban hatranyos tarsadalmi
helyzete mellett — a pszichologiai oka lehet annak, hogy
szembeszoko a zeneszerzok kozott a férfiak tulsulya.

A zenepedagégiai pszichologidban 1s megjelend feminista
nézOépont azonban nem fogadja el ezt a megkozelitést (vo. Lamb és
tsai., 2002). Véleményiik szerint a hagyomanyosan férfi uralmu
kultira felelds azért, hogy a zenetdrténet nem vette komolyan, és
ezért nem szentelt kelld figyelmet a néi zeneszerzOknek. Masok
mar abban is a szexizmus bizonyitékat vélik felfedezni, hogy a
zenetorténetben a klasszikus zenét, azon beliil is a férfiak talsulyat
mutatd zeneszerzOi tevékenységet tekintik a legmagasabb
rendlinek, pedig mas zenei teriileteken a nok szerepe nem ilyen
alarendelt. Ezért a feministak az Egyesiilt Allamokban ,,politikailag
korrekt” zenei curriculum kidolgozasadt szorgalmazzak. A
hatranyos megkiilonboztetést hangsiulyozok azzal is érvelnek, hogy
a zenével hivatasszerlien foglalkozok kozott éppen a
legalacsonyabb presztizsiiek, a zenetanarok kozott a legmagasabb a
ndk ardnya. Tehat ugyanligy, mint mas palydkon, a férfiakéval
azonos képességli néknek sokkal kisebb az esélyiik arra, hogy a
szakmai hierarchidban kedvezdbb pozicidkhoz jussanak.
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3.7.3. Osszefiiggések személyiségtényezékkel

Tobb kutatds tlizte ki célul a zenei tehetség és az egyéb
személyiségtényezok kozti esetleges Osszefiiggés feltarasat. Ezek
kutatasat az a megkozelités jellemzi, hogy nem a zenei tesztek
eredményei, hanem a kiemelkedd miivészi teljesitmény alapjan
végeznek Osszevetést, vagyis a vizsgalatok alanyait a hivatasos
zenészek koziil valasztjak.

A zenészekre jellemzdé személyiségvonasok meghatirozasara a
személyiségpszichologidban alapvetd fontossagiinak elismert 6t
vonasfaktor (,,big five”, vo. Atkinson ¢és tsai., 1993) dimenzidi
alapjan tobb vizsgalat is késziilt. Az alabbi rovid attekintés Kemp
(1996) Gsszefoglaldé munkaja alapjan ezek koziil mutat be néhany
eredményt.

Arra a kérdésre, hogy az extraverzio-introverzid szempontjabol
mi a jellemzébb a zenei tehetségekre, ellentmondésos a valasz.
Kemp (1993) Angliaban, Bastian (1991) Németorszagban hivatasos
zenészekkel végzett vizsgalatabol egyértelmiien az rajzolodott ki,
hogy a zenészek egyik legjellemzébb tulajdonsdga az intro-
vertaltsag. Wubbenhorst (1994) az Egyesiilt Allamokban ellenben
azt talalta, hogy a zenészek 54 szazal¢ka extravertalt. Ennek az
lehet a magyardzata, hogy az amerikai kulturdlis kozegben a
népesség korében eleve jellemzobb az extraverzio.

Dews és Williams (1989) komolyzenei palyara késziilo
foiskolasok, Dyce és O’Connor (1994) rock- ¢és népzenészek
vizsgalatakor az 6t vondsfaktor koziil a neuroticitas dimenzidjaban
talalt a népességhez képest magasabb értéket. Ezt mindkét vizsgalat
a fellépések, illetve a karrierért vald aggodéas altal okozott
szorongasnak tulajdonitja.

Szamos kutatas foglalkozott a zenészek kiilonb6zd csoportjait —
énekesek, kiilonb6z0 hangszeren jatszok, karmesterek stb. —
specidlisan jellemz6 személyiségvonasok vizsgalataval (Builione és
Lipton, 1983; Bastian, 1991; Vogl, 1993, idézi Kemp, 1996). Kemp
Osszegzése szerint azonban a kapott eredmények egyrészt
ellentmondasosak, ami a kiilonb6z6 moddszereknek tudhatd be,
masrészt nem mutatnak til a miivészekrol €16 sztereotipidkon.
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3.7.4. A zenei nevelés transzferhatasa

A zenepedagogia egyik alapkérdésének szadmit szerte a vildgon,
hogy a zenei tudas atviheté-e a zenétdl fliggetlen teriiletekre. (A
tudastranszfer szertedgazd definicidinak, formdinak bemutatasat itt
nem tartjuk feladatunknak.) Ennek gyokerei az okorig nyulnak
vissza. Amint Platon és Arisztotelész részletesen ki is fejtették, az
0gorog nevelés nagy szerepet tulajdonitott a zenének a
személyiségformalasban. (Egyes gor0g varosallamokban — igy
Spartdban is — kotelezd6 volt minden szabad polgdrnak a
zenetanulas €s a koruséneklés.) Nézeteik jelentdsen befolyasoltak a
kozépkor felfogasat is. A késdbbi évszazadokban a pedagodgia
valamennyi mértékadd képviseldje szintén hangsilyozta a
mivészetek €és igy a zene fontossagit a nevelésben. Magyar-
orszdgon a zenei nevelés transzferhatdsa a zenepszichologiai
kutatdsok kozéppontjaban allt és all amiatt, hogy a zenei nevelés
fontossagat ily modon is bizonyitsdk a tarsadalom ¢és az
oktataspolitika szamdra. Ez a torekvés Osszefiigg napjaink
iskolainak egyoldaltian intellektudlis bedllitottsagaval, ahol nem
elég erds érv az, hogy a zene megszerettetése dnmagdban is életre
sz0l6 ajandék a gyermeknek. Ehelyett mintegy mentegetdzni kell,
hogy az énekora mégsem az a naplopas, mint aminek latszik, mert
kozben ,,mellékhatasként” intellektualisan is fejlddnek a gyerekek.
Tehat 6nmagaban szomortinak tarthatjuk annak tényét, hogy a
zenei nevelés 1étjogosultsaga megkérddjelezédik és igazoldsra
szorul, 4am emiatt meégis minden lehetséges forumot fel kell
hasznéalni a zene személyiségformald hatdsanak hangsulyozasara.
Hazankban maga Kodaly buzditotta a kutatdkat a zene
transzferhatasdnak vizsgalatara, igy e meggy6zddést szamos
magyar kutatds is aldtdmasztja. Empirikus vizsgélatok sora
bizonyitotta is azt, amit Platont6ol Arisztotelészig, Comeniustol
Rudolf Steinerig oly sokan hittek és vallottak: a zenei nevelésnek
Onmagan is tulmutatdé jelentdsége van a felndvekvd gyermek
¢letében. Ezek olyan érvek, amelyek ékesen bizonyitjadk az ének-
zene tantargy kiemelt jelentdségét, és hogy miért lenne fontos a
zenei nevelést a kozoktatasban eredeti rangjara visszaemelni.

Barkoczi llona és Pléh Csaba (1978) a zenei tagozatos, tehat
zenét emelt oraszamban tanuld és a szokdsos Oraszamu énekdran
résztvevd gyerekek Osszehasonlitdsan keresztlil, négy éves
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longitudinalis kutatassal igazolta a zenei nevelés transzferhatasat.
Az intelligencia, a figyelem és a kreativitdas mérése mellett
vizsgaltdk a szorongast, végeztek Rorschach személyiség-
vizsgalatot €s szociometriat. Kutatasukban azt a kérdést is
feltették, hogy az intenziv zenei nevelésnek vagy a szocio-
Okonomiai statusznak van-e jelent6sebb hatdsa a személyiség
kiilonbozé Osszeteviire. Az eredmények szerint a tobb éven
keresztiil tartd intenziv zenei nevelés kompenzalhatja a kulturalis
hatranyt. Ez az intelligencia szerkezetének valtozasaban és a
kreativitas fejlodésén keresztiil érvényesiilt. Er6sodott a korrelacio
az intelligencia ¢és a kreativitas kozott, valamint gyengiilt a szocio-
okonomiai statusz és az intelligencia kozott. A zenei képzés
hatasara az évek soran az alacsony szocidlis statuszii gyerekeknél
csokkent a verbalis és a nem verbdlis intelligencia kozotti
aranytalansag, azaz az intelligencia szerkezete kiegyen-
sulyozottabba valt. Vitanyi Ivan és munkatarsai (Bacskai ¢€s tsai.,
1972) egykori zenei tagozatos didkok életutjat kovetve mas oldalrél
erOsitik meg e hatast, amennyiben azt talaltdk, hogy az alacsony
szocio-okonomiai  statuszu  fiatalok tarsadalmi  mobilitasara
kedvezGen hatott a korabbi zenei nevelés. Laczo Zoltan (1985;
2002a) eredményei szerint a zenei nevelés amellett, hogy
kedvezden befolyasolja az intelligenciat, képes kompenzalni a
hatranyos szociodkonomiai statusznak az altalanos intellektudlis
képességek fejlddésében jatszott kedvezdtlen szerepét is. A
zeneterapia eredményei is bizonyitjdk azt a tényt, hogy a zene
pozitivan hat a szociélis és az emocionélis fejlédésre. Ujra és Gjra
felmeriil azonban emellett, hogy a =zenei nevelés a
személyiségfejlodésben betoltott szerepén kiviil kimutathato
hatassal van-e az értelmi képességek fejlodésére is. Benis Marta és
Kalmar Magda (1979) a gondolkodas, Székdacsné Vida Maria
(1980) a matematikai és anyanyelvi képességek, az abrazolas,
Kalmar Magda (1989) a nyelvi képességek, Paskuné Kiss Judit
(1999) az intellektualis képességek esetében ir le pozitiv hatast.

Az ezt vizsgalo szamtalan kiilfoldi kutatas (V6. Spychiger, 1993;
Burton és tsai., 1999) koziil az an. Mozart-effektus valt kozismertté
(Rauscher és tsai., 1993). A nagy port felvert vizsgélat szerint
kozvetleniil egy Mozart-mii (Szondta két zongorara, K. 448)
hallgatdsa wutan a vizsgalati személyek a Stanford-Binet
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standardizalt intelligencia teszt téri intelligenciat vizsgalo
altesztjében 8 ponttal tobbet értek el, mint a két kontrollcsoport,
akik semmit sem, illetve relaxacios instrukciokat hallgattak.
Rauscher és munkatarsai  1995-ben a kordbbi vizsgalat
megismétlése soran az emlékezetre is hasonléan kedvezd hatasrol
szamoltak be. Mindkét vizsgéalatot megismételték mas kutatok is
(tobbek kozott Steele és munkatarsai, 1999; McCutcheon, 2000), €s
ezek eredményei egyaltalan semmilyen, vagy csak atmeneti és
elhanyagolhato mértékli hatist tapasztaltak mind a téri
intelligencia, mind az emlékezet esetében. A Rauscher-féle Mozart-
effektus hitelességét kétségbe vonjdk emiatt a szakmai
kozvéleményben.

A kiilon zenei fejlesztésben részesiiloknél a teljesitmény javulasa
szamos zenén kiviili teriileten kimutathatd. Az ennek hatterében
végbemend idegrendszeri folyamatokrél meggydzé elméletek
sziilettek (Parsons és Fox, 1997; Orsmond és Miller, 1999; Shaw,
2000). A zenei képzésnek az értelmi képességekre vagy a mas
tantargyak eredményére gyakorolt transzferhatdsat vizsgalod
kutatdsok mégis tamadhatdak. Nehezen bizonyithaté ugyanis, hogy
mennyiben tulajdonithat6 ez specidlisan a zeneoktatas hatasanak, €s
mennyiben annak, hogy barmire iranyuld fejlesztési program is
kimutathatd fejlesztd hatast gyakorol az értelmi képességekre.
Tovéabbi nehézségeket okoz, hogy az iskolai gyakorlatban szinte
lehetetlen olyan valodi kisérleti koriilményeket teremteni, ami
alapot adna a kisérleti és a kontrollcsoport sszevetésére, hiszen ez
megkovetelné, hogy véletlenszeriien kivalasztott didkok, tanarok €s
iskolak vegyenek részt mindkét csoportban, valamint a zenei
fejlesztésen tl az Gsszehasonlitand6 teriileten is biztositva legyen
az oktatds azonossaga. Ezeket a fenntartdsokat hangsulyozza
Winner és Hetland (2000), akik a zene transzferhatdsat vizsgald
nagyszamu kutatas adatainak metaanalizise alapjan nem lattak
bizonyithatonak e hatis létét. Ezen eredményeket Winner és
Hetland (1999) igy kommentalja: ,,Nem azért tanitunk az iskolaban
matematikat, hogy javitsunk a gyerekek zenei képességein. Akkor a
zenétol miért kellene transzferhatast varnunk? A zene, mint a
matematika, a fizika és a koltészet, fontos része kultiranknak. A
gyermekek jovojét mérhetetleniil szebbé teszi a zene szerkezetének
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és szépségének mély megértése. Ez éppen elég indok az iskolai
zenetanitasra.” (http/:www2.bc.edw/ [Jwinner/PDFs/mozartoped.pdf).

Lathatd, hogy a zenei tehetségben szerepet jatszo tényezdk
hatasanak mibenléte, mechanizmusa, jelentdsége nem egyértelmii.
A befolyasold hatasok oly sokfélék, hogy ezek szétvalasztasa,
pontos mértékiik tisztdzasa szinte lehetetlen. Az ellentmondasok
oka jellemzden az eltéré vizsgalati modszerekben van. Az eltérd
modszerek egyik gyokere pedig az a kordbbiakban kifejtett
probléma, hogy a kiilonb6z6 kutatasok eltéréen értelmezik a zenei
tehetséget, képességeket. Ily modon torvényszerli, hogy eltérd
pontrol indulva mas utat jarnak be, és mas kovetkeztetésre jutnak.

A zenei tehetségre hatd tényezdk Osszefiiggésének vizsgalataban
nélkiilozhetetlen a zenei képességek szinvonaldnak valamiféle
meghatarozdsa. Az erre vald torekvések kozott kétfajta irany
lathaté. Az egyik a kiemelked0 zenei teljesitményt nyujto
személyeket vizsgalja, akik korében a zenei képességek
meghatarozasara, azok kvantifikalasara értelemszerien nincs
szlikség. A masik megkdzelités a zenei tesztekkel mért eredmények
Osszevetése mentén keresi az Osszefliggéseket. Eldnye az eldbbi
felfogasnak, hogy az igy nyert eredmények érvényessége nagyobb,
mivel kikiiszoboli a zenei képességek mérésének problema-
tikussagabol fakadd bizonytalansagot. Ugyanakkor e megko-
zelitéssel nem adhatd valasz bizonyos kérdésekre. Legnagyobb
korlatja az, hogy ezek az eredmények csak a népesség sziik korére:
a kiemelkedd képességlickre vonatkoztathatok, és nem altala-
nosithatéak a zenei képességek kiilonb6z6 szinvonaldra. Ezért a
masik megkdozelités alkalmas csak olyan Osszefiiggések feltarasara,
amelyek a zenei képességet nem monolitikusan, hanem tSbb
képességbdl allonak tekintik, illetve ezek eltérd szinvonalét is
figyelembe kivanjak venni. Marpedig ez nélkilozhetetlen,
amennyiben bizonyos 0Osszefliggések szdmszeriisitése a cél. E
megkozelitéssel azonban ismét szembetaladlkozunk azzal a
problémaval, hogy a mérhetd zenei képességek nem képesek
lefedni a zenei képességek teljes spektrumat.
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4. A ZENEI TEHETSEG ES KEPESSEGEK FEJLESZTESENEK
PSZICHOLOGIAI ES PEDAGOGIAI ALAPJAIL

4.1. A FEJLODES NEUROPSZICHOLOGIAI HATTERE

A régebbi kutatasok elsdsorban a zenei tevékenységnek az agyi
lateralizacidval valo Osszefliggését vizsgaltak. A zenei tevékeny-
ségekben érintett agyi teriiletekrdl korabban elsésorban az olyan
szerencsétlen esetekbdl vontak le kovetkeztetéseket, amelyek
kapcsan a Dbetegség vagy baleset kovetkeztében fellépd
agykarosodas hatdsat tanulmanyoztdk. A megfigyelésekbdl régota
kozismert, hogy a bal agyfélteke karosodasa beszédképtelenséget,
illetve beszédértési képtelenséget, azaz afaziat okoz, mig a jobb
agyfélteke sériilése a zenei képességek kiesésével, azaz amuziaval
jérhat. Ezek alapjan alakult ki az az altalanos elképzelés, hogy a
zene a jobb agyféltekéhez kothetd, éppligy, mint az érzelmek. A bal
agyfélteke ezzel szemben a beszédért és daltalanossdgban az
analitikus gondolkodasért felelds.

Az elsé olyan esetet, amely a nyelvi és a zenei képességek
lateralizaciobeli kiilonbségét mutatja, 1745-ben jegyezték fol. A
férfi, akirél a torténet szol, teljes jobb oldalara megbénult, és
beszédkészseégét is teljes mértékben elvesztette. Ennek ellenére
azokat az egyhdzi énekeket, amelyeket kordbban tanult, ugyanigy
el tudta énekelni, mint barmelyik egészséges ember (Springer és
Deutsch, 1981). A masik hires eset Maurice Ravelé. A zeneszerz6
betegségének elsd tlinetei az irdsaban jelentkeztek: olyan
helyesirasi hibakat vétett, amelyeket korabban sosem. Hamarosan
mar a sajat nevét sem tudta leirni. A kottairds is nehézséget
okozott: az egyes hangokat meg tudta nevezni és le is tudta ugyan
irni, de Osszefliggd zenei egységeket nem tudott lejegyezni.
Baratjanak el is panaszolta, hogy 1) miive, egy opera Jeanne d’Arc-
rol, teljesen készen van a fejében, de soha nem lesz képes
betegsége miatt papirra vetni. Zenei észlelése és emlékezete nem
karosodott: amikor masok jatszottdk az 6 miveit, az eléadasban
minden hibat észrevett. Sajat maga a zongoran képes volt
skalamenetek jatszasara, de még sajat miiveit sem tudta lejatszani,
sem fejbdl, sem kottabol. Ravel betegsége azt tanusitja, hogy a
zenei képesség nem tekinthetd egységesnek olyan értelemben sem,
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hogy nem egyetlen teriiletre lokalizalodik az agyban. Ravel
voltaképpen tudott hangokat lejegyezni, zongordzni, a tobbi zenei
képessége pedig egyaltalan nem  kéarosodott. Betegsége
kovetkeztében agyanak bal fels6 halantéklebenye és az azzal
hataros parietalis lebeny folyamatosan leépiilt, ezért nem az egyes
tevékenységek, hanem integracidjuk valt lehetetlenné (Spitzer,
2002).

A képalkoto eljarasok fejlodésével az utdbbi két évtizedben
elérhetdvé valt, hogy ne csak az agy szerkezetét, hanem miikodési
folyamatait is megfigyeljék. Ily mddon mérhetd, hogy adott
tevékenység kozben az agy mely teriiletei aktivizdlodnak. Ezek
soran nyilvanval6 lett, hogy a zenei tevékenységek nem kothetéek
egyetlen teriilethez, mégcsak egyik agyféltekéhez sem, hanem tobb
agyi teriilet is részt vesz benne. Az, hogy mely teriiletek
aktivizalodnak, két dologtdl fiigg: az akusztikus inger kiilonbdzd
aspektusaitol, valamint az egyén sajatossagaitol. Altalanossagban
kijelenthetd, hogy a dallam inkabb kotédik a jobb agyféltekéhez.
Azonban mig a dallam kontlrjainak egészleges észlelése jobb,
addig a dallamot alkot6 egyes hangkdzok megfigyelése bal féltekei.
A beszéd és az ének kozos gyokereire utal, hogy a dallam kontarjat
¢s a beszéd dallamat ugyanaz az agyi teriilet dolgozza fel. Bar a
ritmusért a bal agyfélteke, azonban az egyenletes liiktetésért a jobb
a felelds (Peretz és Hébert, 2000). Probaljuk ki, hogy ha két kézzel
ritmust €és mérét kopogunk, melyiket melyik keziinkkel tennénk! A
lateralizacié miatt kdnnyebb, ha a mérdt a bal, a ritmust a jobb
keziinkkel kopogjuk.

Az egyre finomodd modszereknek koszonhetden hosszasan
sorolhatnank azoknak a konkrét agyi tertileteknek a nevét, amelyek
az egyes zenei tevékenységekkel megfeleltethetéek (vo. Peretz és
Hébert, 2000). Ha arra a mar korabban koriiljart tényre gondolunk,
hogy a zenei tevékenység mennyire sokrétli, nem csoda, hogy
valamilyen moddon az egész agy érintett benne. Az agy
hogy az agyi aktivitast rendkiviili mértékben befolyasolja az egyén
tanuldsi tapasztalata. Szamtalan kutatdsi eredmény sokféle
szempont szerint bizonyitja: a tanult zenészek agyaban mas
teriiletek 1épnek miikkodésbe adott zenei tevékenységnél, mint a
zeneileg képzetlen egyéneknél. Mivel a képzett zenészek
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altalanossagban tudatosabban viszonyulnak a zenéhez, ezért naluk
a bal agyfélteke végez el bizonyos feladatokat, ami az amat6roknél
a jobb agyféltekében torténik. Azt, hogy milyen nagymértékben
fiigg a korabbi tanulasi tapasztalatoktol az agyi feldolgozas mddja,
jol szemlélteti a kovetkezo kisérlet. Tanulok két csoportjat a zenei
periodus jellemzdire tanitottdk. Az elsdé csoport verbalis Giton kapta
az informdaciot, a magyarazatot zenei felvételekkel illusztraltadk. A
masik csoport a zeneirodalombol vett példakbol periddusokat
énekelt, jatszott hangszeren, majd improvizalt. Kozvetleniil a
foglalkozas utan megnézték, hogy mely agyi teriiletek
aktivizalodtak a tanuldknal. Az els0 csoportnal az analitikus
gondolkodasért és a belsd beszédért felelds teriiletek, a masodik
csoportndl a globdlis gondolkodéassal ¢és a téri-vizudlis
asszociaciokkal kapcsolatos teriiletek aktivitdsa ndtt meg
(Altenmiiller és Gruhn, 2002).

Az emberi agy nem statikus, hanem folytonosan alakul, fejlodik.
Ennek a nagyfoku plaszticitdsnak koszonhetd, hogy képes a
kornyezethez alkalmazkodni. A zenei képzés hatisara ezért
nemcsak az agyi feldolgozas helye valtozik, hanem a zenészek
agya anatomiailag is kiilonbozové valik. Az eltérések kiilonbozdek
lehetnek az egyén zenei tapasztalataitol filiggéen, azonban
altalanosan jellemz0 a zenészek agyara, hogy a két agyféltekét
0sszekotd corpus callosum, az Gn. kérgestest megvastagodott. Bar
ezek az anatomiai kiilonbségek markansabban alakulnak ki a
gyerekkori tapasztalatok hatdsara, azonban a plaszticitds felndtt
korban sem mulik el, mint azt kisérletek is igazoltdk. A
hangszerjatékhoz sziikséges motoros készségek és finommotoros
reflexek fejlédése viszont eltér ebbdl a szempontbol: gyerekkorban
rendkiviili véltozasokra képesek az agy ezen teriiletei, azonban
bizonyos életkor utdn az elmaradt tanulas e téren podtolhatd a
legnehezebben. Ezt szemlélteti tobbek kozt az a vizsgalat, amely
kimutatta, hogy a hivatasos hegediisok bal kezének a hurokon
jatszo6 négy ujjnak megfeleld agyi teriilet megnagyobbodott.
Ugyanakkor ez az anatomiai kiillonbség csak azokndl volt
megfigyelhetd, akik tiz éves koruk el6tt kezdték el a hegediitanulast
(v0. Altenmiiller és Gruhn, 2002).

Az utébbi idékben fordult a kutatok figyelme a felnétt-, illetve
idéskoruak zenei képességei felé (vo. Gembris 2002b). Ezek
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eredményei szintén alatdmasztjak, hogy a hangszertanulas azért
okoz nehézséget a késobbi életkorban, mert a sziikséges motoros
készségek elsajatitasit mar nem tamogatja az agy korabbi
plaszticitasa. Tanulsagos végiggondolni ebbdl a szempontbol, hogy
vajon miért nehezebb, illetve konnyebb bizonyos hangszerek
jatékanak megtanulasa felnéttkorban. E kérdésben Gellrich (2001)
attekintése segit eligazodni. Vizsgalatai szerint a legkonnyebb a
helyzete a felnétteknek az énektanulds esetében, aminek az az oka,
hogy gyerekkordban mindenki kiprobalta az éneklést, tovabba az
ehhez sziikséges motoros készségeket — a gégefod, a nyelv, az ajkak
mozgatasat — a beszéd soran folyamatosan alkalmazzuk. E logikat
kovetve indokolja azt is, hogy a fuvés hangszerek okoznak a kezdd
felndtteknek a legkevesebb nehézséget, hiszen a 1égzés szaba-
lyozésa szintén ismerds feladat. Az igazi nehézséget a zongora, a
vonds hangszerek ¢és a gitdr tanuldsa jelenti, mert az ezekhez
sziikséges specidlis mozgas, kiilonosképpen a két kéz eltérd
mozgasanak koordinicidja nem része a mindennapjainknak.

Kozismert, hogy az elsé harom életévben a legnagyobb mértéki
az agy ¢és az idegrendszer plaszticitasa, ezért az ekkor kapott — vagy
éppen elmaradt — ingerek dontd fontossagiiak barmilyen képesség
tovabbi alakulasaban. Ez a nyilvanvald tény volt az elinditdja
vilagszerte olyan mozgalmaknak, amelyek — nem fiiggetleniil a
benne rejld lizleti lehetdségtél — a kisgyermekek fejlesztésére
dolgoztak ki programot, és amelyek azt a célt tlizték ki, hogy a
lehetd legtobb inger érje a gyerekeket e fogékony életkorban. A
pszichologusok azonban a jozan mértéktartasra hivjdk fel a
figyelmet. A szeretd, gondoskodd, kiegyensulyozott csaladi
kornyezet mindazt nyljtja, amire a gyereknek sziiksége van, sot, a
tulingerlés kéaros is lehet. A zenei képességekért felelds agyi
struktarak kifejlodéséért is ebben az ¢€letkorban a sziild tehet a
legtobbet.
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4.2. A ZENEI FEJLODEST MAGYARAZO MODELLEK

A zenei fejlodéssel kapcsolatos elméletek két csoportjat érdemes
megkiilonboztetniink. Az egyik a pszichologiai elméletek
valamelyikébol indul ki. A zenepszichologiai kutatisokban a
hatvanas évektdl jelenik meg a torekvés, hogy a kognitiv
modellekben leirt jelenségek zenei megfeleldit meghatarozzak,
illetve ezeket az elveket a zenei fejlodésre adaptaljak. A masik
csoportba a kifejezetten a zenére kidolgozott fejlodési elméletek
tartoznak. Ez utobbiak kozos jellemzdje, hogy nézetiik szerint a
zenei fejlédés csak specidlisan a zenére vonatkozd kategoridk
mentén irhato le.

A kognitiv nézet az egyénben lezajld0 megismerd folyamatra
koncentral, amelynek sordn az informaciét feldolgozza, ¢és
beilleszti a mar meglévd tudasstruktaraba. A folyamat kimenete a
kozlés, ami lehet zenei cselekvés, pl. éneklés, hangszerjaték,
tapsolas stb. A tudatos cselekvési impulzus atkeriil a motoros
teriiletre, és a tudat folyamatosan kontrollalja azt (v0. Hargreaves,
1986; Stoffer, 1993; Taetle és Cutietta, 2002).

A Gestalt-pszichologia (alaklélektan) leirja azokat a csoporto-
sitasi alapelveket, amelyek mentén a kognitiv feldolgozas egységei
képzddnek. Az egészleges felfogasnak a zenére vonatkoztatasat az
alaklélektan magyarazatdul is gyakran olvashatjuk példaként,
annyira kinalkozik a parhuzam: ahogy egy zenemiivet nem az
egyes hangok, a ritmus, a harmoénidk stb. elemeinek
szambavételével, hanem mint egységet észleljiik. Alljon itt néhany
példa a csoportositas szabélyainak a zenei értelmezésére:

e A kozelség szabalya értelmében gyors temponal, az idében
egymashoz kozel megszolalo hangokat nem egyesével,
hanem formulaként észleljiik (Dowling, 1973, idézi Stoffer,
1993).

e A hasonlosag szabélya az alapja az oktav-ekvivalencianak,
vagy annak a barokk zenei jelenségnek, amit
pszeudopolifénianak neveznek. Ez utobbinak az a lényege,
hogy egyazon hangszer valtakozva mély és magas
hangokat jatszik, igy azt a benyomast keltve, mintha két
hangszer, egy magas ¢és egy mély jatszana egyszerre
(Bregman, 1990, idézi Thompson és Schellenberg, 2002).
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e A jo folytatis nyilvanul meg abban, ahogy példaul egy
ereszkedd dallam vonaldba bekeriil egy folfel¢ iranyulo
hangkoz, akkor azt egy 01j dallam kezdéhangjanak érezziik.

e A zdrtsag szabalya rejlik amogott, hogy két azonos
hangszer hangja tercparhuzamot megszolaltatva dsszeolvad
(Dowling, 1973, idézi Stoffer, 1993). A zenei informaciok
ily modon valdé csoportositdsanak eredménye az 1j
informéciok feldolgozasa, azaz a zenei fejlodés.

Az aldbbiakban bemutatjuk a legjelentésebb elméleteket,
amelyekkel kiemelten kell foglalkoznunk.

4.2.1. Piaget fejlodéslélektani nézeteinek

hatasa a zenei fejlodés szemléletére

A hatvanas évektdl kezdve a zenei fejlodési elméletekre a
legnagyobb hatassal Piaget munkassaga volt. Az altala a gyermeki
gondolkodés fejlédésérdl megfogalmazott elméletnek a zenei
fejlédéssel vont parhuzama szamtalan kutatast inspiralt, amelyek
abbol indulnak ki, hogy az altalanos értelmi fejlodés szakaszai és
alapelvei a zenei fejlédésre is vonatkoznak. A Piaget altal
bevezetett fogalmak koziil a konzervdcio jelensége a zenében gy
nyilvanul meg, hogy a muiveletek eldtti szakaszban a gyermekek
nem képesek egyidejlileg az észlelésre kiillonbozd aspektusokbol,
azaz nem tudnak egyszerre a ritmusra ¢és a dallamra figyelni, hanem
erre csak a konkrét miiveleti szakaszban lesznek képesek. Ezt
felismerése csak nyolc éves korra valik altalanossa (Zimmermann,
1993, idézi Jordan-Decarbo és Nelson, 2002). Hasonlé célu
vizsgalatban Davidson és Scripp (1990) azt talalta, hogy a gyerekek
hét éves korban lesznek képesek a zenei Osszetevok koziil tobb
mint egynek a szem el6tt tartdsdra. Mint azt majd bemutatjuk,
altalanos az egyetértés abban, hogy a formalis miiveleti szakasz —
ellentétben az A4ltalanos értelmi fejlédéssel — csak formalis
zenetanulassal érhetd el.
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Piaget-nak a tudas szervezOdésével kapcsolatos elméletét is
atvette a =zenei tanulaselmélet. Eszerint a zenei tudas is
altalanositott formuldkban — a sémakban vagy prototipusokban —
reprezentalodik, amelyek voltaképpen a tapasztalatok alapjan
képz6dott dallami, ritmikai, harmoéniai, formai elvarasok. A
megismerés és a kodolas a hosszu tavii emlékezetben tarolt,
asszimilacioval, illetve akkomoddcioval kialakitott hipotetikus
szabalyokon alapul, amelyek a zenel egységek
Osszekapcsolodasaval alakulnak ki.

A daltanulas kognitiv elmélete. 78 gyermek hat éven keresztiil
vald kovetéses vizsgalata alapjan dolgozta ki Davidson 1994-ben a
daltanulds folyamatanak kognitiv elméletét, ami az éneklés
fejlodését az altalanos kognitiv fejlodés folyamataval ©6ssze-
fliggésben szemléli. Jelentdsége abban 4all, hogy az éneklés
fejlodését nem mint a dal dallami, intondcios, ritmikai és formai
elemeinek folyamatos javuldsit irja le. Elmélete az éneklési
képesség fejlodését mint a tonalis zenét rendezd elvek
konstrukcidjanak és alkalmazasanak folyamatat tekinti, azaz a
gyerek a spontan tanulas folyaman alakitja ki magéban a kognitiv
sémakban reprezentélt tudast a zene szimbolumrendszerérdl. Ebben
a rendszerben a hangok egymashoz viszonyitott magassaga és a
tonalitas jatszik meghataroz6 szerepet.

A Piaget altal definidlt, az 6vodas kort jellemzd miiveletek elotti
szakaszban az egyes hangko6zok esetlegesek, és a dallam tonalitasa
motivumrol motivumra valtozik. A fejlddésnek ez a folyamata
hasonlésdgot mutat a gyermekrajzok fejlédésének jellemzdivel,
amennyiben azok nem veszik figyelembe a térbeli viszonyokat,
hanem az egyes elemeket mintegy leltarszerlien halmozzak,
an¢lkiil, hogy az elemek kozti rendezdelvet igazan figyelembe
vennék. Hat-hét éves korban jelentkezik az éneklésnek az a szintje,
amikor az egyes hangokat az adott hangsor meghatarozott
fokaként; az egyes ritmikai elemeket az adott metrum
kontextusaban értelmezi a gyermek.

A konkrét miiveleti szakasznak az éneklés fejlodésében a
hangnemi Osszefliggések észlelése felel meg. Ebben a fazisban a
gyerek tud mar ugyan bizonyos valtoztatasokat — tempd, hangerd —
megvalositani a dalon, azonban a dallam egyes hangjainak
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megvaltoztatasa nehézséget okoz. Az egyes hangok helyes
intonalasdhoz az egész dalt el kell énckelnie. Ha csak egyes
hangokat kell beénekelnie a dalba, a tonalitdsérzéke elbizony-
talanodik. A fejlédésnek ezen a szintjén a zenei tudas hérom,
egymastol meglehetdsen fliggetleniil miikodo teriiletre oszlik: az
elbadas, az észlelés és a reflexid teriiletére.

A fejlédési folyamatban a formdlis miiveleti Szakasznak
megfeleld legmagasabb szinten képes az egyén a tonalitdssal
miveletek végrehajtasara, példaul egy dur dallam moll (minore)
akusztikus hallassal egyenértékiivé. Ez a fazis csak zenetanuldssal
érhetd el.

Davidson nem kapcsol az egyes fejlodési szakaszokhoz életkort,
ahogy azt Piaget teszi, ugyanis a zenei fejlodés nem csak az
¢letkortol fiigg, hanem nagymértékben befolyasolja azt a zenei
kornyezet és oktatds. Mig a kognitiv fejlédés Piaget altal leirt
folyamatan fokonként végighaladva a gyermek torvényszeriien
eléri az adott életkornak megfeleld szintet, addig az éneklés
fejlodésére ez nem igaz: dnmagaban az életkor eldrehaladasa nem
hoz fejlddést. Jollehet a konkrét miiveletek szintjét sokan elérik,
azonban ehhez is sziikség van tobb-kevesebb oktatasra és
gyakorlasra. A formalis miiveleti szakasz azonban csakis a célzott,
modszeres zenetanulason keresztiil érhetd el.

A kontursémak elmélete. Davidson az eldbb ismertetett kisérletére
épitett masik elméletében is Piaget szemléletét alkalmazza. Ebben a
tudas sémakba rendezddésének folyamatat vezeti végig a zenei-
kognitiv fejlodés teriiletén. Egy dal eléneklésének képessége a
hangok magassagi viszonyainak megértését ¢és kontrollalasat
jelenti. Ez harom 0Osszetevobdl all: a dallam konturjainak
megragaddsabol; az egyes hangok magassaganak eltalalasabol és
a tonalitdsra valo tobb frazison dt végig vitt emlékezésbol. Abban a
kérdésben, hogy ezek milyen viszonyban vannak egymassal, illetve
milyen sorrendben jelennek meg, egymasnak ellentmond6 kutatasi
eredmények sziilettek. Egyes vélemények szerint el6bb a dallam
konturja alakul ki, aztan az egyes hangmagassagok. Masok szerint
elébb jelennek meg a hangkodzok, és ebbdl bomlik majd ki a dallam
konturja. Olyan eredmények is sziilettek, amely szerint elébb a
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hangko6zok szilardulnak meg, majd miutan kialakul a dal konturja,
van viszont abban, hogy a tonalitdsérzék jelenik meg utoljara.
Davidson szerint az ellentmondds oka az, hogy a kutatok olyan
kategéridk mentén vizsgalodnak mint a hangk6zok, hangsorok,
amelyeknek a gyermek még nincsen birtokdban, tehat esetiikben
értelmetlen ezekbdl a rendszerekbdl kiindulni.

Davidson fent mar emlitett empirikus alapokon nyugvé elmélete
az éneklés fejlodését az Gn. kontursémadk mentén koveti nyomon.
Davidson szerint a zenei tudds eldszor zenei kontirsémékban
jelenik meg. Ezek a strukturdk a hangterjedelemre (ambitusra),
azaz a dallam legmagasabb ¢és legmélyebb hangja kozti hangkdzre
szervezOdnek. A tobbi hang csak mintegy kitolti a hangkozt, és az
egyes hangok kozott nincs tonalis Osszefiiggés, azaz a dallamot
alkotd hangkozok nem kivehetdéek. Zenei képzés nélkiil a
kontarsémdkban  vald  zenei gondolkodas  végigkiséri a
gyermekkort.

A kontirsémak ebben az értelemben egy meghatdrozott
hangterjedelmet jelentenek, amelyben a hangterjedelmet jelentd
hangkozt folyamatosan tolti ki a hangkészlet tobbi hangja. A
konturséma kezdetben terc terjedelmii, késébb folyamatosan tagul
kvart, kvint, szext majd oktdv tdvolsaggd. A kontirséma
hangterjedelmének ez a novekedése az egy és hat év kozott
végbemend fejlodés egy-egy stadiumdnak felel meg. A
hangterjedelem novelése oly moddon zajlik, hogy az twjonnan
birtokba vett tavolsagot a dallam kezdetben csak ugrdssal éri el,
majd visszahuzdodik a mar korabban birtokba vett hangkészletre, és
csak késdbb, folyamatosan tolti ki hangokkal a keletkezd tiroket. A
mar birtokba vett kontirséménal nagyobb hangterjedelmii dalokat
ugy alakitja a gyermek, hogy kisebb hangterjedelmiivé ,,nyomja
Ossze” azokat. Vagyis ha az adott fejlodési szakasz a kvint
ambitusnal tart, akkor az oktav terjedelmii dal legmagasabb ¢&s
legmélyebb hangja kozti tavolsagot kvintre zsugoritja, és ezek kozé
probalja elhelyezni a dallamot alkoté hangsor tobbi fokat.

A fejlédés menetének lenyomataként vizsgaljuk meg
gyermekdalainkat is, hogy igazoljak-e a jellemzd6 hangkészletek és
ambitusok a kontarsémak 1étét. A teljesség igénye nélkiil alljon itt
néhany példa a hangterjedelem fenti logika szerinti ndvelésére. A
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legalapvetébb szo-mi hangkészlet természetes béviilése nem a fd
hanggal, hanem a hangterjedelem kvarttd novelésével a la felé
torténik. Ebbe a logikai rendbe beilleszthetd a do megjelenése a
szo-mi dalok do-ra valo lezarasaval (pl. Hoc, hoc katona), amivel a
kvint hangterjedelem birtokbavétele torténik meg. A kvint felé
vezeté masik tipikus ut a mi-ré-do-ré fordulat utan a sz6 hangra
valo ugras. (pl. Katalinka, szallj el) A szext megjelenésére is
talalunk ilyen példat. A szo-mi-do hangkészletii dalok —amelyek
mar Onmagdban is a ki nem toltott kvintre adnak példat-,
boviilhetnek a /a hanggal (pl. Hold, hold, fényes lanc) igy a szext
tavolsagot érintve. Az oktdv tavolsdgot a gyermekdalok jellemzden
nem a pentaton hangsorral érik el, hanem a dur pentachord dalbol
kiugro felsé do-val. (pl. Cickom, cickom) A fejlédés folyamatanak
ez a felfogasa tehat visszaigazolhatdé  gyermekdalaink
hangkészletének és hangterjedelmének vizsgalataval.

A fejlédésnek megfeleld hangterjedelemnél nagyobb hangkozt is
tud énekelni segitséggel a gyermek, ami azt mutatja, hogy az
onmagaban all6 hangkoz éneklése mogott mas fajta készség all,
mint ami egy dal megszolaltatasdhoz sziikséges, minthogy a dallam
inkdbb kontirsémaként rogziil, nem hangk6zok sorozataként. A
kozhiedelemmel ellentétben a gyermeki hangterjedelem igenis
nagy, mintegy két oktavnyi (Fox, 1990, idézi Bruhn, 1993a). A
gyermeki ének kis hangterjedelmének oka tehat nem a hangképzd
szervek fejletlensége, hanem a zenei-kognitiv fejlédés sajatos
menete.

Mikor a gyermek a fent leirt utat végigjarva eljutott a szilard
tonalitasig, a fejlédés 0j iranyt vesz. Ekkor érdeklddésével a zenei
konvencidk felé fordul, amelyeket a dalok kdzvetitenek.

Ugyanezt tapasztalhatjuk a gyermekrajzoknal is. Az eddigi
egyéni latdsmodot felvaltja a konvencionalis abrazolds. Davidson
szerint hiba lenne ezt visszalépésnek értelmezni. Ebben a
szakaszban szembesiill ugyanis a gyermek azzal, hogy sajat
miivészi eszkdzei mennyire szegényesek a kultira altal
felhalmozott lehetéségekkel Osszevetve. A gyermeki kreativitds
hattérbe szorul ugyan, de ezzel egy idoben megsziiletik a késztetés
a kultura altal kozvetitett formak és tartalmak birtokba vételére. Ez
az oka annak 1is, hogy az eddigi felszabadult éneklés ¢és
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improvizacio az atlagos gyermeknél visszaszorul, és sokszor
kifejezett gatlas tapasztalhato a felndttek elotti éneklési helyzetben.

Piaget elméletének a zenére valo alkalmazasat szamos kritika is
érte. Ezek kétségbe vonjdk azt, hogy a mivészi fejlodés is
megmagyarazhatd lenne a gondolkodas fejlodésével. Gardner
(1991) arra hivja fel a figyelmet, hogy az esztétikai teriileten nem
csak a kognicid, hanem az érzelmek, az intuicio és a kreativitas is
fontos szerepet jatszik. Szamos, kiillonb6zé mivészetek terén
végzett empirikus kutatds bizonyitja, hogy az egyes teriileteken
végbemend fejlédés menete és foka kozott nagy kiilonbségek
lehetnek  (v6. Hargreaves, 1986, Zimmerman, 1993).
Hidnyossaganak tartjdk azt is, hogy csak a zenei észlelésre
alkalmazhat6, és nem tud magyarazatot adni a tobbi zenei képesség
fejlédésére (Gembris, 2002b).

4.2.2. A szimbdlumrendszer-elmélet

Az ebbe a csoportba tartozd elméletek kozds vondsa az, hogy a
gyermekek fejlddésén beliil a kreativ-miivészi fejlodeés sajatossagait
tarja fel. Gyokerei a hetvenes évekre nyulnak vissza, amikor a
Harvard egyetemen megalakult erre a célra a ,,Project Zero” nevii
interdiszciplinaris kutatocsoport (Gardner, 1973; 1982, idézi
Dowling és Harwood, 1986). Erdeklédésiik kzéppontjaban az allt,
hogy milyen kognitiv alapelvek fedezhetok fel a mivészi fejlodés
egyes terliletein. Mint feltételezték, ehhez nem a Piaget altal leirt
logikai funkciokra van sziikség, hanem a szimbolumokkal, illetve
szimbolumrendszerekkel valé banads kompetencidjara. Azt
vizsgaljak, hogy milyen kognitiv alapelvek koordinaljak a zenei
észlelést, a daltanulast, a zenérdl valdo gondolkodast, a notaciot,
azaz a gyermek kreativ-miivészi fejlodésének jellegzetességeit.
Gardner a zenei intelligencia 6nallo intelligencia-teriiletként valo
megkiilonboztetését azzal indokolja, hogy az evolucid
szempontjabol a milivészi alkotds &sibb, univerzédlisabb ¢és
fontosabb, mint példaul a matematikai intelligencia. Elmélete a
szimbolumokkal, illetve szimboélumrendszerekkel valdo banas
képességére épiil. Minden intelligencia-teriiletnek megvannak a
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maga szimbodlumai illetve szimbolumrendszere, pl. szavak, szamok,
amelyek hasznalatat a gyerek megtanulja.

Gardner az esztétikai fejlodés két fazisat irja le. A két éves kor
elotti szimbolumok elotti idészakot, amelyet a Szenzomotoros
tapasztalatok és cselekvések jellemeznek, abban kiilonbozteti meg
a Piaget altal leirt hasonld korszaktol, hogy Gardner véleménye
szerint a szenzomotoros tapasztalat nem sziikséges a tudds minden
teriiletéhez. A masodik szakaszt, a szimbolumhasznadlat idoszakat
kettd és hét év kozé teszi, amikorra a gyermek az enkulturacid
soran elsajatitta a kulturdjanak szimbolumaival vald banas
képességének alapjait, amelyekre a késObbi években majd épithet.
Az egyes teriileteken a fejlodés egymastol fiiggetleniil megy végbe,
idében eltolodhat, szinvonaldban eltérhet egymastol. Gardner
érvelése szerint a zenei tevékenység az agyban jol koriilhatarolhato
tertiletekhez kotddik, amit az is bizonyit, hogy az agy bizonyos
teriileteinek karosoddsakor a zenei képességek részben vagy
teljesen megszlinnek, mikdzben mas értelmi funkcidk épek
maradnak. Masik ezt igazold jelenség a zenében oly gyakori
csodagyerekek vagy éppen a rendkiviili zenei képességekkel
rendelkezd értelmi fogyatékosok 1éte.

Gardner elméletének biraloi arra hivatkoznak, hogy az éltala
definialt intelligencia-teriiletek 1étét nem sikeriilt empirikusan
alatdmasztani.

4.2.3. A ,,szakértelem” (expertise) - modell

Az utobbi masfél évtizedben egyre tobb torekvés mutatkozik arra,
hogy a kiemelkedd zenei képességek és teljesitmény magyarazatara
a ,,szakértelem” modellt alkalmazzak. Ez a paradigma a kiilonb6z6
terlileteken — sport, miivészet, sakk, tudomany — elért kiemelkedd
eredményt a gyakorladsi folyamat eredményeként értelmezi. A
modell adaptacidja a zene teriiletén a hangszeres képességek
fejlodésének vizsgalataban haszndlatos. A kozéppontban a
gvakorlas mennyisége 4ll, amit Ericsson (1996) legalébb tiz évben
hatdroz meg. A gyakorléassal t61tott id6 mennyiségén kiviil szerepe
van a gyakorlas minéségének is. A hatékony gyakorlas jellemz6i a
céliranyossag, a koncentracio, amelyek a gyakorlassal eltoltott évek
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soran hozzajarulnak a gyakorlasi stratégia fejlodéséhez is (Hallam,
1997, idézi Gembris, 2002a). A mindségi gyakorlast a megfeleld
nehézségli feladat, az ismétlések, a hibak folytonos javitasa
jellemzi.

Bar szamos vizsgalat (Krampe, 1994; O’Neill 1997, mindkettot
idézi Gembris 2002a, 2002b) igazolta a gyakorldssal eltoltott id6
mennyisége €s mindsége, illetve a hangszerjaték szinvonala kozti
kozvetlen Osszefliggést, ez a felfogas mégis szamos nyitott kérdést
hagy maga utdn. A gyakorlas szerepének kizardlagossa tétele
elhanyagolja az adottsagok ¢és a motivacid szerepét, amelyek
nyilvanvaléan sziikségesek a kiemelkedd teljesitményhez. Az
elmélet hatokore is meglehetdsen sziik. Mivel csak a hangszeres
teljesitményen keresztiil vizsgalja a zenei képességeket, ezért
szamos egyéb zenei teriilet képességeinek kiillonbozoségére nem ad
magyarazatot.

4.2.4. A spiralmodell

Swanwick és Tillman (1986, idézi Runfola és Swanwick, 2002)
nagy hatdsu elméletét gyermekek altal improvizalt zenemiivek
analizisére épiti. A négy éven keresztiil kovetett 48 gyermek 745
improvizacidja kozott az egyszerli dobolastdl az éneklésen
keresztiil, a tobbszolami hangszeres improvizacioig kiilonféle
alkotasok sziilettek, amelyekbdl fliggetlen zenetanaroknak meg
kellett becsiilniiik a szerzd ¢életkorat. Az ebbdl kialakult, az
¢letkorra 4ltaldnositott jellegzetességek szolgaltak az elmélet
alapjaul, amely alapjan négy szakasz allaphaté meg, aszerint, hogy
az alkotasban mely szempontok véalnak fontossa. Az elsd fazis az
uralas (mastery), ami a sajat test és a hangszer folotti uralom
oromét jelenti, és a zenei kifejezés igénye még nem jelenik meg. Ez
a korszak négy éves korig tart. A kovetkez6, az utdnzas (imitation)
korszaka négy és kilenc év kozott jellemzd, amikor megjelenik a
torekvés a zenei példak és konvencidk utdnzasara, azaz dallamok
pontos megszoélaltatisara. A tiz és tizendt év kozotti idészak, a
kreativ jaték, (imaginative play), amikor eldkeriil az igény a
konvencidktol valo eltérésre, az egyéni hang megtalalasara. Végiil
tizenot éves korban érkezik el a metakognicio korszaka, amikor a
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zenei tapasztalatok birtokaban kialakul az egyénre jellemzd zenei
gondolkodasmod. A struktura eddig a pontig emlékeztet Piaget
fejlodési szakaszaira, azonban ezen kivil is tartalmaz még két
szempontot, amelyek az egyes szintek spiralis Giton valo eléréséhez
elvezetnek. Egyrészt végigkiséri a zenei gondolkodast a konkréttol
az absztraktig (targyak, kifejezés, forma, értékek), masrészt a zenei
enkulturaci6 folyamatat. Ennek sordn a gondtalan koordinélat-
lansagtol a zenei konvencidk atvételén, majd az attol valo eltérés
vagyan keresztiil az egyéni kifejezésmodig vezetd utat jarja be.

Az elmélet biraloi (Hickey, 2002) azt az ellenvetést teszik, hogy
az empirikus alapok ellenére (a szerzok az elmélet megalkotdsa
utan is folytattdk az empirikus vizsgalatokat: Swanwick, 1991,
1994) a modell talsagosan sok spekulativ elemet tartalmaz. A
késobbiekben a szerz6 maga is elhagyta az egyes szakaszokhoz
megadott életkorok meghatarozasat, hangsulyozva ezzel, hogy célja
nem a gyermeki improvizacio értékelésének standardizalasa volt,
hanem a zenei fejlddés 1) megvilagitasba helyezése.

4.2.5. A zenei észlelés kognitiv magyarazata

Az elmélet kidolgozdja, Mary Louise Serafine (1988) abbodl indul
ki, hogy zenei képességei mindenkinek vannak, és ezek a zenével
valdo kapcsolatban fejlddnek. A komponélas, a zenélés, a
zenehallgatds mind a kognitiv képességeknek ugyanazon a
csoportjan alapul, amelyek az altalanos zenei kognitiv fejlodés és
az  enkulturdci6  kovetkezményeként  keletkeznek.  Ezek
kialakulasdhoz nincs sziiks€g formalis oktatasra. A  zenei
tevékenységhez sziikséges kognitiv képességeket két csoportra
osztja. Eszerint megkiilonboztet stilusspecifikus képességeket, és
univerzalis, azaz a zenei kultiratol fliiggetlen, azaz stilusfiiggetlen
képességeket. Vizsgalatanak targya a stilusfiiggetlen képességek
teriilete, amelyen beliil tovabbi két kategoriat allitott fel: az idében
zajlo és az idofiiggetlen zenei jelenségeket. Az elsObe tartozik
példaul a dallamot alkoté egyes hangok sora, a masodikba a
rendezéelvek, pl. zarlatok, varidciok felismerése. A  két
kategéridban 0Osszesen tizenhat feladatot készitett, amellyel
kiilonb6z6 korcsoportokat (5; 6; 8; 10; 11 évesek, csoportonként 30
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gyerekkel) vizsgalt. Annak feltarasara, hogy az egyes teriileteken
milyen szerepe van a formalis zenei nevelésnek, minden csoportba
bekeriiltek olyan gyerekek is, akik a Suzuki-moédszer szerinti
zeneoktatasban vettek részt. Az eredmények alapjan Serafine azt
allapitotta meg, hogy a legtobb képesség tiz vagy tizenegy éves
korig fejlédik. Ennek a két korosztdlynak a kétharmada-
haromnegyede képes volt a feladatok hibatlan megoldasara. Az 6t-
hat évesek alig értek el eredményt a feladatoknal, a nyolc évesek
mar a vizsgalt képességeknek mintegy a felével rendelkeztek. A
fejlddés nyolc és tiz év kozott volt a leggyorsabb. Erdekes tovabba,
hogy a Suzuki-modszerrel kiilon is oktatott gyerekek csak akkor
értek el jobb eredményt, ha a vizsgalat feladatait el6tte intenziven
gyakorolhattdk. Ez arra utal, hogy a zenei kognitiv képességek
fejlédésében elsdsorban az életkornak van szerepe, és csak kevéssé
fliggenek az oktatastol. Nyitva marad azonban az a kérdés, hogy a
teljesitmény javuldsdban hogyan aranylik egymashoz az altalanos
kognitiv képességek és a specialisan zenei kognitiv képességek
fejlodése. Mikozben az életkorral a vizsgalt zenei képességek
fejlédtek, ugyanakkor bizonyos képességek: a hangmagassag-
megkiilonboztetés, a stilusbeli azonossdg megallapitdsa, azonos
dallam megvaltozott ritmusanak észlelése, a tizenegy éveseknél
visszaesést mutattak. Serafine értelmezése szerint a fejlddésben
azért szlikséges a visszaesés, hogy mads, a szerzd altal sajnos meg
nem hatéarozott teriiletekre keriiljon at a fejlddésben a hangsuly.

Serafine elméletének alapja a stilusfiiggetlen és stilusspecifikus
képességek elkiilonitése. Ugyanakkor az altala stilusfiiggetlennek
itélt kategoridk csak a nyugati kultura zenei vilaganak egyes
korszakaira és stilusaira nézve tekinthet6k helytallonak, hiszen
éppen azok a zenei jelenségek, amelyeket feladatai vizsgalnak,
teljes mértékben az adott zenei kultira termékei. Az oktatas
szerepét is megkérddjelezd nézetei ellentétesek a tobbi kutatés
eredményeivel.

4.2.6. A fejlodési kumulacio elmélete
Jeanne Bamberger (1991; 2005) empirikus alapokon nyugvo
zenei fejlddési elméletében a gyermeki notacio ¢és eldadas
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kapcsolatanak vizsgalatat allitotta a kozéppontba. Megfigyelései
alapjan a zenei fejlodés ,,t6bbszords” és , kumulativ” jellegét
hangsulyozza. A zenei gondolkodas fejlodése a sajat hallasi és
mozgésos tapasztalatokon alapul. A zenei fogalmak kialakulasa, a
zenérdl valo gondolkodas erre épiil, azonban a tapasztalati tudas
onmagaban ehhez nem elegendd, hanem a zene grafikus
¢észlelés egészlegesen torténik, a grafikus reprezentacio ellenben a
zenei elemek — dallam, ritmus — elkiilonitését igényli, igy a zenei
folyamatot mas iranybol kozeliti meg. A notacido megértésének nem
a hagyomanyos zenei iras-olvasds elsajatitdsdban latja a céljat,
hanem a zenei gondolkodas fejlodése miatt tulajdonit neki nagy
jelentéséget. Ennek értelmében nem a hagyomanyos szimbo-
lumrendszer tanitasa a fejlédés alapja, hanem maga a grafikus
reprezentacid6 megértése, amit sokkal jobban szolgil az, ha a
gyermek maga fedezi fel a zene leképezésének Iehetdségeit.
Meglétasa szerint a notacid azért is segiti a zenei megértés kognitiv
folyamatat, mert a hallas-értelmezés-lejegyzés mentalis struktirajat
nemcsak egy iranyban lehet bejarni, hanem képessé tesz az elemek
kozott szabadon kozlekedésre. Ennek eredményeképpen a zenei
struktirak tobb dimenziobol szemlélhetok, és a kiilonb6zd
aspektusokbol nyert informaciokbol kialakult zenei kognitiv
struktarak Osszeadddnak, vagyis kumuldlédnak. (Bamberger
elméletének empirikus hatterét a notacid képességének fejlédési
folyamatat bemutato fejezetben bévebben is ismertetjiik.)

4.2.7. Gordon nézetei a zenei fejlodésrol

Edwin Gordon (1986) az amerikai zeneoktatas legnagyobb
tekintélye, akinek munkéssaga tobb teriileten is ativel. Ezek kozott
talalunk elméleti és gyakorlati témadkat is. A zenei tehetségrol
vallott tedridja szerint a zenei tehetség nem mas, mint velesziiletett
potencial, ami kilenc éves korig fejlddoképes, és befolyasolhatod
mind kedvezd, mind kedvezdtlen irdnyban. Ebben a fejlédési
stadiumban sziikség van a zenei tapasztalatokra és fejlesztd
tevékenységre, hogy ezt a potencialt fenntartsuk. Leszogezi
ugyanakkor, hogy a velesziiletett potencialt tullépni a legjobb
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fejlesztés hatasara sem lehet. A kilenc éves korra elért szintet a
tovabbiakban nem lehet meghaladni, ezért ezt Gordon
,stabilizalodott zenei tehetségnek™ nevezi. Elképzeléséhez hiien
szorgalmazza a korai, mar csecsemdkorban kezdddd célzott zenei
fejlesztést.

A  korai zenei nevelés lehetdségeinek daltala kidolgozott
modszertana a vilag sok orszagaban mikodo ,,Gordon Intézetek”
biblidja. Az altala bevezetett terminologiat nem csak az Egyesiilt
Allamokban, hanem vildgszerte hasznaljak. Gordon a zenei
képességek alapjat a hallasnak abban a moédjaban latja, amikor
valaki hallja és megérti a zenét akkor is, amikor zenei hangok
fizikailag nincsenek jelen. A zenei halldsnak erre a szintjére sajat
szot alkotott, hogy ezzel is megkiilonboztesse a hangok fizikali
érzékelésétdl. Az ,audiacio” (audiation) fogalmat széles korben
elfogadtak, és mas nyelveken is leforditas nélkiil hasznaljak. Mivel
Gordon munkéssaga tobb évtizedet Olel fel, ezért az audiacio
fogalmara épitett elméleteit sokszor mddositotta.

Legutobbi modelljében (1990) a zenepedagodgiai gyakorlat
szamara az audiaciot elOkészitd fejlodés folyamatanak harom
korszakat €s hét fokozatat kiiloniti el, amelyek a zenei gondolkodés
fejlédésének fokozatait reprezentaljadk. Az elsé korszak a
sziiletéstol 2-4 éves korig az enkulturdcioé, amelyben harom
fokozat épiil egymasra: a kdrnyezet zenei hangjainak abszorpcidja,
az erre adott véletlen reakciok, majd a szdandékos reakciok. A 2-4
éves kortol 3-5 éves korig tartd masodik korszak az utdnzasé: az
egocentrizmus elhagydsakor a gyermek észreveszi, hogy mozgasa
¢s hangadasa nem illeszkedik a zenei kornyezethez, a kddok
feltorésének fokozatdban képes utdnozni a zenei kornyezet altal
nyujtott mintdkat. A harmadik korszak 3-5 €s 4-6 éves kor kozott
az asszimilacioé. Az introspekcio lehetévé teszi, hogy felismerje az
éneklés, 1€gzés, mozgas koordinacidjanak hianyossagait, majd az
utolsd fokozat, a koordindcio elérésével készen all az audiacio
folyamatanak elsajatitasara.

Gordonnak a tehetség stabilizalodasarol sz6lo  elméletét
vizsgélatok nem igazoltak. Mivel a zenei adottsdgok és a zenei
tapasztalatok hatdsa a teljesitményben csak elméletben valaszthato
szét, a gyakorlatban nem, Gordon elmélete tehat meglehetdsen
spekulativ. Bar Gordon munkassdga szakmai korokben
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Magyarorszagon is ismert ¢és elismert, a zenei képességek
potencidljanak  elére elrendeltetettsége  ellentétes  Kodaly
felfogasaval, aki azt hangsulyozta, hogy a zenei képességek
fejlodésében a zenei tapasztalatok jatszanak dontd szerepet.
Ugyanakkor mindketten nagy fontossagot tulajdonitottak a minél
korabbi ¢letkorban elkezdett zenei tapasztalatszerzésnek.



Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés 107

5. A ZENEI TEHETSEG ES KEPESSEGEK FEJLESZTESENEK
FOBB GYAKORLATI ASPEKTUSAI

5.1. A TEHETSEGFEJLESZTES FOBB

MODSZEREIL KERETEI

Amiota iskola 1étezik, a tehetséges tanulokra mindig is figyeltek a
pedagdgusok, s évszdzadokra visszamend sikeres tehetséggondozo
munkardl vannak adataink. Ugyanakkor az utobbi évtizedekben a
kutatok és gyakorlati szakemberek sok olyan eszkozt, modszert
dolgoztak ki, amelyek a korabbiaknal hatékonyabba tehetik az
iskolai tehetséggondozast. Ezek kozil harom alkalmazésa
elengedhetetlen a sikeres tehetséggondoz6é munkdhoz: az egyéni
differencidlds, a gazdagitas és a gyorsitds. Ezek az alapjai a
hatékony tehetséggondozéasnak. A kovetkezdkben attekintjiik ezek
fontosabb kérdéskoreit, amelyek a gyakorlati tehetségfejlesztd
munkahoz tdmpontul szolgalhatnak.

5.1.1.Hatékony differencialas a tanitasi-tanulasi folyamatban

A differencidlds magatdl értetddéen alapvetd aspektusa a
hatékony tehetséggondozasnak. A jo képességli gyerekek is
igényelnek modositast a standard tantervhez képest, a kiemelkedd
képességlicknek pedig a normatdl lényegesen eltérd feladatokra is
sziikségiik van. Az oraterv készitésekor a tandrnak érdemes az oran
nyujtott kiilonbozd teljesitményre is felkésziilnie a kiilonbozo
adottsagok ¢€s képességek fliggvényében. A feladatok kialakitdsaval
0sztondznie kell a gyerekeket minél jobb teljesitményre. Ennek a
modszernek azért van kiilonds jelentdsége, mert vannak olyan
osztalyok, ahol arra fektetik a hangstlyt, hogy minden gyerek egy
minimumszintet teljesitsen, ezért a legtehetségesebbek s
ugyanilyen alacsony szinten teljesitenek. A differencialas sok
figyelmet kap az oktatds vilagdban, ¢és lényegében az egyéni
kiilonbségek felismerésére vald torekvést és olyan szervezeti
stratégiak keresését, alkalmazasat jelenti, amelyek szem eldtt
tartjdk az egyéni kiilonbségeket a fejlesztési folyamatban. A
napjainkban elterjedt uj fogalom, az adaptiv oktatas is erre épiil.
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Ahogy ezt M. Nadasi Maria (2001), a szakteriilet kivalo hazai
kutatgja megfogalmazta: , A differencidlas és az egyéni
sajatossagokra tekintettel szervezett egységes oktatds egyiittes
alkalmazésa koz0s terminoldgiaval adaptiv oktatdsnak nevezhetd.”

(i.m. 40.0.).

5.1.1.1. A differenciadlds alapjai a tanuloi személyiségben

Minden tanulé madsfajta személyiség, igy valdjdban minden
személyiségjellemzodt figyelembe kellene venniink a differencialt
képességfejlesztéshez. Ez azonban a gyakorlatban kivitelezhetetlen,
igy célszerti a személyiségelemek sziikebb korét megjelolni.
Természetesen azokat, amelyek kelld kapaszkodokat jelenthetnek a
differencidaldashoz a tanitasi-tanuldsi folyamatban (vo: M. Nadasi,
2001):

A) Az uj ismeretek feldolgozdasihoz vagy az ismeretek
alkalmazasdahoz  sziikséges  tudds, miiveleti  képességek
szinvonala. Bizony itt széles a skdla. Egyik oldalon vannak
azok a tanulok, akik megfeleld ismeretekkel és miiveleti
keészséggel rendelkeznek. A masik végpontot azok jelentik,
akiknek komoly hidnyossagaik vannak, olyannyira, hogy az
onall6 feldolgozas Utjan elindulni sem képesek. A kettd kozott
tovabbi csoportok talalhatok — a hidnyossagok mértékétdl
fliggben. A gyakorlatban ez a szempont érvényesiil a
legtobbszor,  tovabbi lényeges elemek mar kevésbé
felismerhetok.

B) 4 tanuldsra valé készenlét sajatossdgai. Oriasi kiilonbség
van a tanulok kozott abbol a szempontbol, hogy mennyire
készek részt venni a tanitasi-tanulasi folyamatban. A tanulok
egy része motivalt a tanuldsra, de sokan vannak, akikben alig
van hajlandosag e munkdra. Ez utobbinak sokféle oka lehet.
Béar ezekkel most nem foglalkozunk részletesen, mégsem
szabad e tényez6 mellett elmenni. Biztos, hogy nem lehet
sikeres a képesséQfejlesztés, ha nincs meg a tanuloban a
tanulashoz valo megfeleld viszony. Nincs mas megoldas, mint a
nehezen aktivizalhatoknal fokozni az egyedi érzékenységet,
motivaltsagot (vo: Balogh, 2006).
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C) Az ondllo munkavégzéshez sziikséges feltételek megléte a
tanuloban. Nagyon fontos szempont ez a differencialashoz,
hiszen hidaba akarjuk ondlloan dolgoztatni a gyereket — bar ez a
differencialas egyik legf6bb munkaformdja —, ha hidnyoznak
ehhez a felzételek.

Természetesen itt is széles a skéla az 6nallé munkara képesek
csoportjatdl a rendszeres segitségre szorulokig. Melyek a fobb
parameéterek ezen szempont meQitéléséhez?

¢ Feladatértési képességek szintje.

¢ Feladatmegold6 miiveleti képességek fejlettsége.

e Jartassag a munkaeszk6zok hasznélatdban.

¢ Problémahelyzetben hogyan viselkedik a tanul6?

e Torekszik-e a gyerek a javasolt ~munkamenet

megtartasara?

¢ Egyéni munkatempd.
Ezeket a jellemzOket az eldzetes iskolai tapasztalat dontéen
befolyasolja, ettdl fiigg elsdsorban, hogy mennyire fejlettek
ezek. Ez a tény arra is felhivja figyelmiinket, hogy nemcsak
bemérni  kell ezeket a személyiségjellemzoket, hanem
folyamatosan fejleszteni is a tanitasi-tanulasi folyamatban.

D) Fejlettség az egyiittmiikodés terén, a tarsas helyzet
jellemzoi. A differencialas lehetdségeit — kiilonosen annak
csoportos formait — az is befolyasolja, hogy milyen fejlettek a
tanuld szocidlis képességei, és hogy hol helyezkedik el az
osztaly szociometriai struktirdjaban. Ezzel 0sszhangban
célszerli megvalogatni a differencialds formait, eszkozeit.

5.1.1.2. A differencidlas altalanos eszkozei

A tanitasi-tanulasi  folyamatban alkalmazhato eszkozoknek,
modszereknek gazdag a tarhdza, s ezeknek ma is jol hasznosithato
osszefoglalasat adja Petriné és Mészolyné (1982) a ,,Differencialt
osztalymunka, optimalis elsajatitdis a gyakorlatban” cimii
konyvben. Az alabbiakban bemutatott differencialasi formak a
tanulok minden rétegénél jol hasznalhatok a hatékony fejlesztéshez
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(2. tablazat), természetesen vannak a tehetségesek szamara
kitiintetett formak, ezekkel a késObbickben részletesen is
foglalkozunk.

2. tablazat: A differencialas altalanos eszkozei

DIFFERENCIALASI MODOK, ESZKOZOK
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1.Ha kival6 a tantargybol:
X | Ix [xX x| [xX|x] [x]o[x][x] | [ | |
2. Ha gyenge a tantargybol és negativ munkaképességii:
XX X [X X [x ] | [x] [M] | [X][x][X]| [X
3. Ha valamely alapképesség szinvonala alacsony (pl. olvasas, irds, beszéd stb.):
| Ixdx [x x| | x| ] ] ] Ix ] X ] X
4. Ha kreativ tanulo:
[ N S . S I . S S I N A
5. Ha j6 képességli, hianyos munkaképesség-szinvonald:
| L Ix X [X x| IxJo|x[x] | | | |
6. Ha gyengébb képességii, szorgalmas:
[ | Ix [x x| [ Ix] [m] | [x] Ix[X]|X
7. Ha tanulasi problémaval kiizd6:
[ x | x| x| | Ix ] | | | IxX[X|X[X|X
8. Ha mas tantargybol kivalo (pl. rajz, foldrajz stb.):
Ix x| x| | [ | [x| [ | | |
9. Ha szocialis koriilménye problémas:
122 N I S I N S I N A
10. Ha specialis teriileten van hianyossaga (pl. figyelem, emlékezet stb.):
T T e P S P I P

Megjegyzés: a Petriné és Mészolyné, 1982 kutatdsaibol atvett tablazatot
formailag modositotta: Mez6, 2004.
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5.1.1.3. A tehetségesek differencialt fejlesztésének problémdai

A tehetségesek differencidlasanak vitatémajat a szakmaban és
azon kiviil dolgozo6 oktatok nagyon kiillonbézoképpen fogjak fel. A
fogalom egyik gyakori félreértése, hogy a tehetséges tanul6 a tobbi
diaktol teljesen eltérd programban részesiil. Ezen félreértés szerint
azt hiszik, hogy az atlagos tanul6 tantargyi kurzusokat tanul, mig a
tehetséges gyerek valamilyen magasabb rendi képességeket. Ebbol
egybdl kovetkezik az is, hogy a tehetségeseknek nincs sziikségiik
tartalomra, és az atlagos tanuldknak nincs sziikségiik magasabb
szintii képességekre. Természetesen ez hibas feltevés annak
tekintetében, hogy mibél is all a differencialas. Allandok a témaval
kapcsolatos  nézeteltérések. Bizonyos kutatok szamdara a
differencialt gyakorlat Iényege abban 4ll, hogy a tanulok egyéni
projektmunkédkon dolgozzanak (Renzulli, 1996). Mésok szerint a
differencidldst az 4ltaldnos tandra keretében legjobban egyéni
megkozelitésekkel elégithetjilk ki (Treffinger, 1993). Megint
masok értelmezésében a differencidlds olyan integrativ és atfogo
tapasztalatsorozatot igényel, amit az azonos szellemi szinten allo
tarsakbol 4llo tamogatd kornyezetben ¢élnek 4at a gyerekek
(VanTassel-Baska, 1995).

Sok teriileten van tehat eltérés a nézetekben a tehetségesek
diffrencidldsaban, azonban a legfobb kérdés ezek koziil: integralt
osztalyban (heterogén csoportban) vagy ,,valogatott” osztalyban
(homogén csoport) folyhat-e hatékonyan a tehetséggondozas az
iskolaban? Erre a kérdésre tobbféle megkdzelitésbdl tobbféle
valaszt adnak a kutatok €s gyakorlo szakemberek. Célszerii ezeket
attekinteni, hogy korrekt felhasznalasi formékat alakithassunk ki a
pedagogiai gyakorlatban.

Az integracio az oktatasbeli egyenldség metaforajava valt. Az
integralt osztalyok altalaban olyan osztalyfelosztasra utalnak, ahol
sokféle képességli tanuld egyiitt tanul. Abbdl indul ki, hogy
minden didk szdmara az a legelénydsebb, ha azonos osztialyban
tanulnak, hogy ilyen felalldsban minden tanulé magasabb szinten
teljesit, és hogy a tanar az 6sszes tanuloi képesség szdmara értelmet
tud adni a tanulasnak. Mi a baj ezzel a gyakorlatban?

A tehetséggondozas és a specialis oktatds kutatdsaira alapozva
joggal lehetiink szkeptikusok azzal kapcsolatban, hogy mennyire
miikddik jol az integracid olyan tanulokndl, akik jelentsen
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eltérnek az osztadly normaitol. Néhany tehetségnevelési tanulmany
zavar6 jelenségeket hozott napvildgra. Az olyan iskoldk altaldnos
osztalybeli oktatasa, ahol formalis tehetségprogramok miikddnek,
altaldban hasonlit a formalis tehetségprogram nélkiil miikodo
iskolak oktatasdra. A valtoztatasok jelentéktelenek voltak a
tehetséges tanuldok tanmenetében (Archambault és tsai., 1993). A
kutatds kimutatta, hogy az altalanos osztalyokban kevés
differencidldsban részesiiltek a tehetséges didkok. Olyannyira,
hogy az egyik tanulmany szerint a megfigyelt tanulok az altaluk
végzett iskolai tevékenység 84%-aban nem részesiiltek tanmeneti
differencidldsban (Westberg és tsai., 1993).

A kivalosag és az egyenldség vitaja az egyik legproblémasabb
fesziiltség, amely atjarja vildgszerte iskoldkat. A gyakorlatban
létfontossagu, hogy az iskoldk mind az egyenldség, mind a
kivalosag elvére Osszpontositsanak. A hatranyos helyzetd,
kisebbségi, belvarosi iskolakba jaro gyermekek kdrnyezete nagyon
megneheziti szdmukra a tanuldst. Az ilyen kornyezetben iskolédba
jarni kénytelen gyermekek esetében nem az a kérdés, hogy miért
nem tanulnak, hanem az, hogy hogyan képes néhanyuk tanulni az
utjukban all6 akadalyok ellenére. Ezen tal, a fejlédési
fogyatékossaggal rendelkezd gyermekek, vagy az olyanok, akik
kevésbé készek a tanuldsra, tovabbi segitségre szorulnak. Ez a
legkevesebb, amit adhatunk nekik. Kovetkezésképpen, nagy
figyelem irdnyul arra a kérdésre, hogy hogyan lehet a hatranyos
helyzetli  csaladokbol vagy fogyatékossaggal rendelkezd
gyermekeket tanitani

Ugyanakkor a tarsadalom fejlddése azon mulik, biztositjuk-e,
hogy az oktatasi forrasok egyenlden legyenek elosztva, és a
kivalosagot segitsék eld. Fontos komolyan venni a kérdéskor
atgondolasahoz Silverman (1994, 3. o.) kijelentését, ,,a legokosabb
didkok visszatartdsa nem fogja vardzslatos mddon segiteni a
lassabbakat”. Ma gyakran az oktatasi eredmények egyformasagara
toreksziink, ahelyett, hogy egyforma lehetdségeket biztositanank a
kiilonboz6 rejtett képességek kibontakozasahoz.

Az egyéni eltérésekre vald reagalds, valamint az eltérd
eredmények megengedése nem hoz létre elitizmust, amely gyakori
vad a tehetséges didkok szamara inditott programokkal szemben.
Valojaban ennek épp az ellenkezdje igaz (Allan, 1991). Ezen tul,
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ha a tehetséges didkok megfelelé programban részesiilnek, akkor
megerésodik a kortarsaikkal vald kapcsolattartds képessége
benniik. A hatékony tanitds tovabba magaban hordozza az
,»optimalis pdarositast” (Robinson és Robinson, 1982; Robinson,
Roedell ¢és Jackson, 1979;), vagyis olyan problémak kitizését a
didk szdmara, amelynek szintje észrevehetden meghaladja azt a
szintet, amellyel a didk mar megbirkozott. A tal konnyt feladatok
unalomhoz vezetnek, a talsagosan nehéz feladatok frusztracidhoz.
Egyik sem segiti el6 az optimalis tanuldst, vagy motival a tanulasra.
Minden gyermeknek egyforman meg kell adnunk a lehetdséget,
hogy tanuljon, és kiteljesitse potencidljat. Az ,,egyméretii” oktatasi
rendszer nem hatékony, €és igy nem tesz eleget az egyenlOség
elvének. Az egyenldséget gy kell tekinteni, mint egyforma
hozzaférési lehetdséget a megfeleld oktatashoz. Sirotnik (1983, 26.
0.) szavaival: ,,Az iskoldzds mindsége nem csupan a feladattal
eltoltott idSt jelenti, hanem a hasznosan eltdltott id6t is”. Es, ahogy
Gardner (1991, 92. o.) kijelentette: ,,A jo tarsadalom nem az,
amelyik figyelmen kiviil hagyja az egyéni eltéréseket, hanem az,
amelyik bolcsen és emberségesen kezeli azokat”. A differencialt
tehetségfejlesztés az egyik modja a tanulési képességben jelentkezd
egyéni eltérésekre vald reaglasnak(vo: Mezd, 2004).

A homogén csoportositds mar tobb mint 100 éve jelen van.
Kezdetben a csoportokat informalisan alkottak, és olyan didkok
jartak egy csoportba, akik a tantervnek koriilbeliill ugyanolyan
szintjén voltak, és ugyanolyan {itemben voltak képesek tanulni.
Milyen érvek szélnak a képesség szerinti csoportositds mellett? A
képesség ¢és teljesitmény szerinti csoportositds a kor szerinti
csoportositassal szemben hatékony, mert...

(1) megfelelébb parositast nyujt a tehetséges diak fejlodési
készenléte és igényei, valamint a képzés kozott;

(2) az eltérd képességekkel rendelkezd didkok eltérden reagalnak
a kiilonb6z0 oktatési stratégiakra és tanitasi modszerekre;

(3) a didkok jobban tanulnak, amikor olyan didkokkal vannak
egylitt, akiknek kompetencidja az 6 szintjiikkel megegyezd vagy
annal egy picivel magasabb;

(4) a csoportositas kihivast jelent a didkok szédmara, hogy
kitlinjenek, vagy eldéretérjenek (Benbow,1997).
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Fontos kiemelni azt is, hogy az intellektualisan fejlett didkoknak
nagyobb el6nyiikk szarmazik az olyan képzésbol, amely
nagymértékii felelésséget ruhdz rajuk az oOrdkon szerzett
informaci6é rendszerezésében és értelmezésében. A kevésbé jo
képességli gyermekek ezzel szemben konkrétabb és kevésbé
elvont prezentaciokat igényelnek, ahol kevesebb informdacio-
mennyiséget kell befogadniuk (Snow, 1986).

A képesség szerinti csoportositds jobb szocialis kdrnyezetet is
biztosit a gyermekek, legalabbis a tehetséges gyermekek szdmara;
a nap egy részét olyan gyermekek tarsasagaban toltik, akik
hozzé4juk hasonléak tanulményi szempontbol, és akik jobban
megértik igényeiket, humorukat és szokincsiiket (Lubinski és
Benbow, 1995). A képesség szerinti csoportositds programjaban
valo részvétel csokkenti a szandékos alulteljesitést a tehetségesek
korében; egy ilyen csoportban kevesebb sziikségét érzik annak,
hogy eltitkoljak képességeiket annak érdekében, hogy tarsaik
elfogadjak 6ket. Nincs senki a csoportban, aki kiglinyolna dket.

5.1.1.4. Osszegzés: valtozatossag a szervezeti keretekben

Hagyoményosan a fandra a terepe a tehetség felismerésének és
fejlesztésének, azonban a gyakorlat bizonyitotta, hogy csak ebben
a szervezeti keretben nem lehet megoldani a hatékony iskolai
tehetséggondozast. Leginkabb azért nem, mert a tandra kevésbé
teszi lehetdvé a teljes egyéni differencialast, mint a tandrdn és
iskolan kiviili szervezeti formak. A Iényeg itt is az, hogy
rendszerben tud hatékonyan miikddni a tehetséggondozas, s ennek
a legfébb elemei a kovetkezok:

e a tanorai differencialas kiilonféle formai (minél tobb

kiscsoportos, nivocsoportos és egyénre szabott munka!),

e specialis osztaly,

o fakultacio,

e délutani foglalkozéasok (szakkor, blokk, dnképzdkor stb.),

¢ hétvégi programok,

e nyari kurzusok,

e mentor-program stb.
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Ezek mindegyike hatékony lehet: a célkitiizésekkel, a
programmal, a tanulok jellemzdivel O6sszhangban kell koziilik
valasztani.

Természetesen fontos, hogy a tanorai és tanéran (iskolan) kiviili
formakat kapcsoljuk 0ssze a hatékonysag érdekében, ebben a
tekintetben is csak egységes rendszerben lehet sikeres a
tehetséggondozas. Nyilvanvaloan mas kiemelt funkcioi, jellemzoi
vannak a tandranak és a tanoran kiviili formaknak. Az orai
tehetségfejlesztés soran az érdemi differencidlt munka
elengedhetetlen a sikerhez, emellett kozéppontba kell allitani az
egyéni tanulasi stratégidk fejlesztését, s folyamatosan biztositani
kell a tanuldk szdmara a valddi kihivasokat. A tanoran kiviili
tevékenységeket elsdsorban az egyéni érdeklddésre kell épiteni, a
mindségi gazdagitas elveit kell megvalositani, valamint valtozatos
szervezeti formakat kell kialakitani, lehetdleg tullépve az iskola
falain is (v6: Balogh, 2000). Mind a tanorai foglalkozasokon, mind
egy¢b keretekben akkor hatékony a tehetségfejlesztés, ha a
differencialas elve kovetkezetesen érvényestil.

Szemiigyre véve a hazai zenei nevelést, lathatjuk, hogy a fentiek
koziil tobb elem hivatalosan is része iskolarendszeriinknek (vo:
Mez6 és Miléné, 2003). A zenetagozatos specialis osztalyok, illetve
a zeneiskoldk halozata alkalmas a tehetséggondozas fent felsorolt
elemeinek megvalodsitasara. A zenei tagozatos osztalyok részvétele
a korusmozgalomban, a mindkét képzési formdban altalanos
hangversenylatogatasok, nyari taborok, a zenei versenyek mind a
tehetségfejlesztés érdekeit szolgaljak. A hangszert tanulok esetében
a tanarral valo szorosabb személyes kapcsolat jo lehetdséget nytjt a
mentoralashoz. Bar e szerep egyes elemeit sok tanar 0sztondsen
felvallalja, azonban a mentordldsra valo szakszerii felkészitésiik
tovabbi perspektivat nyithatna.

Kevésbé biztatdé azonban a helyzet az altalanos iskolak ,,normal”
osztalyaiban, ami feltehetden annak is betudhato, hogy ttlsagosan
is a fent emlitett jol miikodd tehetséggondozasi formakra
tamaszkodnak, €s nem érzik at sajat feleldsségiiket. Hamis illuzio,
hogy csak a zenei tagozatos osztalyok és a zeneiskoldk feladata
lenne a tehetséggondozas. A zenei tehetség egyik specidlis vonasa,
hogy a fejlesztést gyermekkorban kell elkezdeni, marpedig ebben
az ¢letkorban az ehhez sziikséges dontéseket elsdsorban a sziilok
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hozzak. Igy konnyen megeshet, hogy egyes jO zenei adottsagl
gyerekek nem jutnak el a megfeleld képzési formakhoz. Az
iskolaban ének-zenét tanitd pedagogus feleldssége, hogy a tanulok
zenei érdeklodését felkeltse, amihez a tanoran kiviili lehetdségek
(énekkar, szakkdr), az iskolan kiviili programok (hangverseny-
latogatas, zenei rendezvények) nagymértékben hozzajarulnanak.
Masik kiemelked6 fontossagu feladatuk a zenei tehetség
felismerése. E teriileten a hazai gyakorlat veszélye, hogy
hagyomanyosan tulértékeli az éneklési képesség jelentdségét, pedig
a gyengébb éneklési képesség ellenére mas zenei képességek
magas szinvonaluak lehetnek (lasd: 6.3. fejezet). Tovabbi adossaga
az iskolai zenei nevelésnek a differencialas atfogo alkalmazasa. Bar
a tanorai differencialt fejlesztés az oktatdsban altalanosan
elfogadott elvaras, azonban az ének-zene tantargyban erre kevesebb
probalkozas tortént. A differencialas hazai helyzetével kapcsolatos
eredményeket az 5.2.1. fejezetben mutatunk be.

5.1.2. Gazdagitas, dusitas

Tartalmi szempontbdl a tehetséggondozéasnak a legfébb alapelve
a gazdagitas (dusitds). Célja alapvetden az ismeretek és a
miveletekre ¢épiild képességek kotelezd tananyagon tallépd
fejlesztése, e nélkiil nincs érdemi tehetségfejlesztés.

Passow (1958) a gazdagitasnak négy fajtdjat kiilonitette el
egymastol, ezek ugyancsak tampontul szolgalnak a sikeres,
differencialt gyakorlati megvaldsitashoz (idézi: Paskuné, 2000,
200. 0.):

o Meélységben torténd gazdagitas. Ennek sordn tobb
lehetdséget kindlunk a tehetséges gyerkeknek tudéasuk és
képességeik alkalmazasara, mint altaldban a tanuloknak.

o A , tartalmi gazdagitas” azt jelenti, hogy a tananyagot a
tanulokra érzékenyen szerkesztjik meg, figyelembe véve
érdeklddéstiket, sziikségleteiket, s ezeket kdzben fejlesztjiik.
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o A | feldolgozasi képességek gazdagitasa” elsGsorban a
kreativ és kritikus gondolkodas fejlesztését jelenti felfedezo,
illetve interdiszciplinaris tevékenység kdzben.

o A tempoban torténé gazdagitis” a tehetséges gyerekek
atlagosnal gyorsabb munkdjara épiil: ugyanannyi idé alatt
tobbet képesek feldolgozni tarsaiknal, igy kiegészitd
elemeket is bevonhatunk a tanulasi folyamatba.

5.1.2.1. Gazdagitasi modellek

Szamos szisztematikus gazdagitd program modellt fejlesztettek ki
(v0: Feldhusen,1995), mint példaul a Renzulli és Reis (1986) altal
kifejlesztett Gazdagité Triad/Forgd ajté modellt, Treffinger (1986)
Individualizalt program tervezé modelljét (Individualized Program
Planning Model — IPPM), a Feldhusen és Kolloff (1979, 1986),
valamint Moon ¢és Feldhusen (1991) altal tamogatott Purdue
harom-1épcsds modellt, a Renzulli (1994) és Feldhusen (1995) altal
bemutatott tehetségfejlesztési modelleket, valamint a Betts (1986)
altal bemutatott Autondm tanulé modellt (Autonomous Learner
Model). E modellek mindegyike viszonylag atfog6 tervet ad a
tehetséges gyermekek azonositdsdra ¢és a szamukra készitett
program-szolgaltatasokra, amelyek alapvetden gazdagité termé-
szetliek. Ezek koziil mi most harmat mutatunk be vazlatosan, ezek
a legelterjedtebbek a pedagogiai gyakorlatban.

A Renzulli modell taldin a legatfogobbb az azonositas,
adminisztracio, tanarképzés és program-megvaldsitasi struktura
kiterjedt kezelésével (Renzulli, 1994; Renzulli és Reis, 1986).
Hérom tipusu program-¢lmény kiilonithetd el.

1. Az elsO tipusi gazdagitas altalanos felfedezd élményeket
foglal magédba, amely ,az ismeretnek a hagyomanyos
tantervben nem szerepld, 0j €s izgalmas témaival, Otleteivel
és terlileteivel” ismerteti meg a didkokat (Renzulli és Reis,
1986, 237.0).
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2. A masodik tipust gazdagitas, a csoportos-képzés gyakorlatok,
olyan tevékenységekbdl allnak, amelyeket a kognitiv és
affektiv folyamatok fejlesztésére terveztek. A tevékeny-
ségeket minden gyermek szamara lehet kinalni, nem csupéan a
tehetségesek szamara.

3. A harmadik tipusu gazdagitas valos problémak egyéni ¢€s kis-
csoportos vizsgalatat koveteli meg. Specialis azonositési
eljarasokat alkalmaznak a gyermekek kivalasztdsdhoz a
harmadik tipusu gazdagitidsra — kiilonosen a gyermek nyilt
viselkedésének megfigyelésén keresztiil, amely tiikrozi egy
konkrét témahoz vagy projekthez kapcsolodd aktualis
érdeklddését, motivacigjat, vagy viselkedését.

A Treffinger-féle (1986) Egyénre szabott programtervezési
modell (Individualized Program Planning Model) hangstlyozza az
azonositasi folyamat sordn Osszegyiijtott informacidé intenziv
hasznalatat a tehetségesek erdsségeire és érdeklddésére épiild,
egyénre szabott tanulmanyi programok tervezésében. A modell arra
is torekvést tesz, hogy fejlessze az Ondllosdg és az On-iranyitas
készségeit a tehetségesekben. Arra forditja a figyelmet, hogyan kell
kezelni és ellatni a tehetségeseket egy altalanos osztalyban.

A Betts (1986) altal kifejlesztett Autondm Tanulé Modell
(Autonomous Learner Model) arra tesz kisérletet, hogy eleget
tegyen a tehetségesek tanulmdnyi, szocidlis €s emocionalis
szlikségleteinek, mikdzben az 6nallosag vagy autondmia céljat tlizi
ki maga elé, hogy a tanulok feleléss¢ valjanak sajat
tanulmanyaikért. A modell biztositja, hogy a tanulé...

1) figyelmet forditson Onmagara mint tehetséges egyénre,

valamint a programlehetdségekre;

2) gazdagitd gyakorlatokban vegyen részt, példaul vizsgala-

tokban, kulturalis tevékenységekben és terepgyakorlatokon;

3) szemindriumokat latogasson a futurizmusrol, problémakrol és

vitas kérdésekrol;

4) a tanulasi készségeket, palyavalasztasi ismereteket &s

interperszonalis képességeit egyénileg fejlessze; és...
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5) mélyrehatd vizsgalatokat folytasson csoportos projektek és
mentoralas keretében. Ez a modell kiillondsen erdsen
Osszpontosit a tehetséges diakok egyéni fejlodésére.

5.1.2.2. A gazdagitas kerete:

a tehetséggondozas komplex célrendszere

Sokan foglalkoztak a tehetséggondozd programok tervezésének
kérdéseivel (vo: Heller, Monks, Sternberg és Subotnik, 2000),
azonban a gyakorlatot leginkabb segité elmélet Feger munkas-
sdgabol szdrmazik (vo: Balogh, Polonkai és Toth, 1997). Az altala
megfogalmazott célok — a gyermek fejlédésének szempontjara
épitve — teljes kortivé teszik az iskolai tehetséggondozo
programokat. A szerz0 nézeteit a kovetkezokben foglalhatjuk
0ssze.

Tehetséggondozd programok nagy szdmanak elemzése vezetett
ahhoz a kovetkeztetéshez, hogy a tehetséggondoz6 intézkedések
négy variansa kozotti kovetkezd kiilonbséget meghatarozzuk:

1) a tehetséges gyermek erds oldalanak tdmogatasa;

2) a tehetséges gyermek gyenge oldalainak fejlesztése;

3) ,,megeldzés”, ,légkorjavitas”, ,,foglalkoztatdsi terapia”;

4) olyan teriiletek tamogatasa, amelyek kozvetve befolyasoljak a
tehetség kibontakozasat.

Részletesebben:

1) A tehetséges gyermek erds oldalanak tamogatdsa. Ezen beliil
azokat a szempontokat veszik figyelembe, amelyek tipikusan a
kiilonleges adottsagokat fejezik ki: a gyors felfogoképességet, a jo
emlékezd tehetséget, a tanulds valamely teriiletén az intenziv és gyors
elmélyiilést, illetve specidlis képességek (pl.: miivészetek, sport,
matematika stb).

2) A tehetséges gyermek (tehetséggel dsszefiiggd) gyenge
oldalanak kiegyenlitése. Tehetséggel Osszefiiggd gyenge oldalon
,hianyossagot” kell érteniink, amelyek a tehetség fejlodését
megnehezitik, vagy éppenséggel megakadalyozzak. A gyenge
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oldalak — altalanos intellektualis tehetség esetében — valamiféle
Kiegyensulyozatlan tehetségprofilban nyilvanulnak meg; példaul
egy intelligenciateszt csaknem minden résztesztjében kiemelkedd
teljesitményt nyujt a tanuld és az egész teszt gyenge eredménye egy
részteszt kovetkezménye. Vagy az iskolaban 0Osszességében
kiemelked6 teljesitmény mellett egyetlen tantargyban stlyos
hidnyok mutatkoznak. Problémék addédhatnak azonban a tanulasi és
munkamoédszerek vagy a motivacio teriiletén is (Mez6 és Mezd,
2007). A gyenge oldalak szarmazhatnak tovabba a kedvezoétlen
kornyezeti feltételekbol; az ilyen gyenge oldalak kiegyenlitésére
alkalmazott segitd intézkedéseket példaul az n. kompenziciods
nevelés keretében hajtjak végre.

Tovéabbi csoportot képeznek a tehetséges ,,alulteljesitok™.
Mindenesetre az ,alulteljesités” csupan egy szimptoma; meg kell
allapitani, mely tényezok okozzak az alulteljesitést (Mez6 és Miléné,
2004). Az okfeltaras azt mutatja, hogy e varians programja szamara
résztvevoket felderiteni és megnyerni aldozatosabb munkat jelent,
mint a tehetségesek erds oldalainak fejlesztéséhez. A gyenge oldalakat
potlolag diagnosztizalni kell; hiszen a gyenge oldalaknak olyan sok
fajtaja fordulhat elé, amelyek mindegyike kiilonb6z6 banasmodot
igényel. Ennek alapjan az a program, amely a tehetséggel kapcsolatos
gyenge oldalakat akarja megsziintetni, tobbnyire terapiai orientaltsagh
¢s inkabb pszichologiai bazisti; s6t, gyakrabban egyedi
segitségnytjtasban nyilvanul meg. Fontos szerepet jatszanak e
problémak megoldéasaban a tehetség kérdésével foglalkozo tanacsado
allomasok.

3) . Megelézés, légkdrjavitas, foglalkoztatasi terdpia”. A
»~megelozés” a tehetséges tanulora irdnyul, ¢és azt kell
megakadalyoznia, hogy a kedvét elveszitse, és hogy az alulkdvetelés
alapjan  aszocidlis magatartasmod  fejlédjon ki benne. A
»légkOrjavitas” Osszességében az osztalyban uralkod6 szituiciora
vonatkozik, és azt akarja elérni, hogy az atlagot meghalad6 tanul6 a
maga gyors ¢€s tobbnyire helyes valaszaival nehogy elbatortalanitsa a
tobbieket, vagy a tandrt bosszantsa azaltal, hogy a didaktikai
koncepcidjat tul gyorsan atlatta valaki.
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4) Olyan teriiletek tamogatdsa, amelyek kozvetleniil nem hatnak a
gvermek tehetségének fejlesztésére. Itt ismét egy olyan csoport
talalhatd, amelyet valamely ismertetdjegy alapjan (mint magas
intellektudlis képesség, zenei adottsdg, sportbeli képesség) hoztak
létre, ezt kovetden azonban a gondozas olyan teriileteken torténik,
amelyekben a csoportalakitod ismertetdjegyek jelentéktelenek. Példaul
a kiemelkedd intellektudlis képességekkel rendelkezd gyermekeket
festészetben, tancban vagy sifutdsban ,tdmogatjak”. Ilyesfajta
tehetséggondozast  taldlunk gyakran a  sziildi  egyesiiletek
tevékenységében.

5.1.2.3. Tantervkészités tehetségeseknek

A tehetségesek szamara megfeleld tanterv Osszeallitidsanak
kérdését vizsgalva szamos kérdést érdemes feltenni. Ezeket a
kérdéseket alaposan meg kell fontolni, mieldtt tovabblépiink a
tanterv-kialakitasra (VanTassel-Baska, 1993):

1. Mi legyen a tehetségesek szamara Osszeallitott tanterv
tartalma? Anyagaban is masnak kell-e lennie a tobbi tanulo
tantervénél, vagy csupan masképp kell felépiteni? A
tehetségesek tantervének Osszeallitasat a nemzeti szabvany
kell-e hogy befolyasolja, vagy ettdl eltéré tuton kell
haladnia?

2. Hogyan kezeljilk a kritikus és kreativ gondolkodast, a
problémamegoldast és a dontéshozatalt — mint 6nmagukban
allo tartalmakat, vagy mint a mar meglévo tartalmi tertiletek
fedorétegét?

3. Meg tudjuk-e hatarozni kell6 pontossaggal és egyértelmiien,
hogy mit értiink a tehetségesek szamdra 6sszedllitott tanterv
,,megkiilonboztetésén?

4. A tanulok mely csoportjanak tervezziik a tantervet — csupan
a magas szinten teljesitok szadmara, vagy a didkok egy
sz¢élesebb skaldjanak, akik annyira eltéréek Ilehetnek
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profiljukban, hogy az élmények egy megtervezett csoportja
esetleg nem megfeleld a sziikségleteiknek?

5. Hogyan allithatjuk sorba a tanterv élményeit ugy, hogy
azok maximalis tanulast biztositsanak a tanuldk szamara?

6. Hogyan tudjuk a leheté leghatékonyabb valtoztatasokat
végrehajtani a tehetségesek tantervében — 1j tanterv
kifejlesztésével és alkalmazasaval, képzéssel, vagy a tanterv
alkalmazasanak megfigyelésével?

A tehetséges tanulok szamara megfeleld tanterv készitéséhez
holisztikusan kell foglalkozni az elméleti alapelvek megfeleld
gyakorlatba atiiltetésének kérdésével, vagyis, hogy a tehetségesek
oktatdsa teljes, ne toredezett legyen. Ezt akkor érhetjiik el, ha a
legfontosabb elemekre dsszpontositunk:

1. A tehetséges gyermekek a tobbi gyermektdl eltérd iitemben
tanulnak, ¢és ennek az iitemnek az Osszehangolasa
kulcsfontossagi a fejlédésiik szempontjabol (Keating,
1991). Tovabb4, az ilitem vagy haladasi sebesség eltérései
olyan nagyok lehetnek, hogy megkiilonboztetést tesznek
sziikségessé a képzeés tipusaban is, nem csupan a fokéban.

2. A tehetséges gyermekek a tanulds kulcsteriiletein mélységre
vagynak. A pedagégusok ezt a sziikségletet az
»ismeretgyarapitassal” elégitették ki, amely altalaban egy
feltiletes kelléke a tantervnek. A mélység kérdését nem
lehet ebbdl a megkozelitésbél megoldani. Ugy azonban meg
lehet oldani, ha a tanulas kulcsfontossagn teriileteit
megvizsgaljuk lényegiik, magjuk, és hozzatartozo fogal-
maik tekintetében, és a tehetséges gyermekekkel egyiitt
szokratészi eszkozokkel feltarjuk, hogy melyek ezek a
kulcsfogalmak, ¢és hogyan kapcsolodnak a tanulas
terlileteihez. A tehetséges gyermekeknek sziikségiik van
arra a kihivasra és 0sztonzésre, hogy egyiitt toltsék minden
iskolai nap legaldbb egy részét, olyan elvarasi szintekkel,
amelyek elég magasak ahhoz, hogy potencialis
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képességeiket probara téve megprobaljanak eleget tenni
azoknak. A magas elvarasi szint nem azt jelenti, hogy tobb
munkat varnak el alacsonyabb nehézségi szinten, hanem
inkabb vég nélkiili munkat a mikddés Osszetett szintjein.
Ebben az értelemben a tehetségesek szamara az értelmes
feladat az, amely egyre tobb feltarasra varo kérdést vet fel,
¢s folyamatos vizsgalathoz vezet egyéni vagy kiscsoportos
foglalkozasban. Ezeket az elvarasokat csak olyan kornye-
zetben lehet felallitani ¢s miikddtetni, ahol a gyermekek
hasonl6 képesség- és megértési szinten vannak. Igy tehat a
tehetséges gyermekek csoportositdsa kulcsfontossdgiuva
valik.

A tehetséges gyermekeknek iskolai éveik alatt végig sziikségiik
van programokra és szolgaltatasokra. Tehetségiik gyakran mar
harom éves korban megnyilvanul, és folyamatos apolést igényel
ettdl az id6tol kezdve.

VanTassel-Baska (1993) megalkotta a tanterv-alapelvek listajat,
amelyek koziil néhany altalanos, néhany a tehetségesek szamara
megfeleldnek itélt konkrét tantervi megfontolasokat tiikroz:

A tehetségprogramok kidolgozdsahoz haszndlatos tantervi
alapelvek listaja

Altalanos alapelvek

1. Folytonossag — a tanulési tevékenységek egy jol koriilhatarolt
csoportja, amely megerdsiti a konkretizalt tantervi célt.

2. Sokféleség — egy konkretizalt tantervi kereten beliill megha-
tarozott célok elérésére szolgald alternativ eszkozok kinalata.

3. Integracido — minden képesség integralt alkalmazésa, beleértve
a kogniciot, érzelmeket, €s az intuiciot.

Folytatds a kovetkezd oldalon!
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4. Lényegi tanulas — a tanuld és a tantargy szempontjabol
lényeges anyag, készségek, eredmények és tudatossag befoglalasa.

5. A j6 tanitdsi/tanulasi metodologidkkal valdé egyezés —
kiilonb6z6 tanitasi gyakorlatok befoglalasa, amelyek figyelembe
veszik a motivaciot, a gyakorlatot, a képzés atiranyitasat és a
visszajelzést.

6. A tarsakkal és fontos egyénekkel valo kdlcsonhatas — lehetdség
az olyan emberekkel valo talalkozésra, vagy a réluk valo tanulésra,
akik ugyanazzal vagy mas tehetséggel rendelkeznek.

7. Ertékrendszer — allandd lehetdség biztositasa a személyes és
szocialis értékek kialakitasara és vizsgalatara, valamint a személyes
értékrendszer kialakitasara.

8. Kommunikacios készségek — verbalis és nem verbalis
rendszerek ¢és készségek kifejlesztése az elképzelések megvi-
tatdsara, megosztasara ¢és kicserélésére.

9. Tobbszords erdforras — valtozatos anyagi és emberi
eroforrasok biztositasa a tanuldsi folyamat részeként.

& oS

A tehetségesek tantervének specialis alapelvei

1. Testre szabottsdg — a tehetséges didkok képességeinek,
érdeklddésének, sziikségleteinek és tanulasi stilusanak felmérésére
¢épiilo tanterv.

2. Nyitottsag — az eldre felallitott elvardsok megsziintetése,
amelyek korlatozzak a tanulast a tantervi kereteken beliil.

Folytatis a kivetkezd oldalon!
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3. Fliggetlenség — lehetdség bizonyos tipusi 6nallod iranyitast
tanulasra.

4. Komplexitds — lehetdség ismeretrendszerek, mogottiik
meghtzodd alapelvek és fogalmak, valamint a didkok
tanulmanyaihoz szorosan kapcsolodd kulcsfontossagii elméletek
megismerésére.

5. Targyak kozott ativeld tanulds — lehetdség a tanulds mas
tudasteriiletekre, ) helyzetekre stb. torténd atiranyitasara.

6. Dontéshozatal — segitség a diakok szamara megfeleld/relevans
dontések meghozataldhoz, a tanuland6é dolgokra és a tanulas
modjara vonatkozoan.

7. Alkotas/Gjra-alkotds — segitség a kreativ folyamatok
alkalmazasdban a mar megsziiletett alkotdsok fejlesztésére ¢&s
modositasara, valamint a fennallo elképzelések

megkérddjelezésére és megfeleldbb megoldasok talalasara.

8. Idézités — a tanuldsi tevékenységre szant 1dd
rovidebb/hosszabb szakaszokra vald felosztasa, amely megfelel a
tehetséges tanulo tulajdonsagainak.

9. A tartalom akceleralt/haladd iitemezése — lehetOség a
tehetséges didkok gyorsasaganak és ratermettségének kibonta-
kozasara az 0j anyag elsajatitasaban.

10. Gazdasagossag — a tananyag Osszeslritett €és modern
megszervezése, hogy megfeleld legyen a tehetséges didkok
kapacitasanak.

11. Kihivds — magas szintli tanulési €¢lmény biztositasa, amely
megkoveteli a  tehetséges  didkoktol, hogy kiterjesszék
megértésiiket.
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5.1.2.4. Hazai gyakorlati példa

A hazai ,kisérleti” tehetséggondozd iskolak pedagdgusai
Polonkai Maria (1999) vezetésével két témakorben is kidolgoztak
komplex tantervet tehetséges tanuloknak. A Kossuth Lajos
Tudomanyegyetem (Debreceni Egyetem) Pszichologiai Intézetének
Pedagogiai-Pszichologiai Tanszékével egyiitt dolgoz6é harom
iskola, a matészalkai Moricz Zsigmond Altalanos Iskola, a
torokszentmiklosi Bethlen Gabor Reformatus, Tagozatos Altalanos
és Szakiskola és Kollégium, a szerencsi Bolyai Altaldnos Iskola
programfejlesztd csoportja palydzatot nyujtott be a Kozoktatas
Modernizéacios Kozalapitvdnyhoz és kidolgozta az Ember ¢és
természeti kornyezete c. tanoran kiviili integralt tehetségfejleszto
programot a 10-14 éves tanulok szamara. A harom iskolaban tobb
éve komplex tehetségfejlesztd programok, ,,blokkok™ miikddnek,
melyekben a tanulok képességeinek ¢és személyiségtulajdon-
sagainak fejlesztése folyik.

A kovetkezokben bemutatjuk a készités fobb szempontjait, az
ezek alapjan készilt specialis tantervek megtalalhatok: Balogh,
1999, 186-212. o. Ezek példaértékiiek a hazai viszonyok kozott.

A) Szempontok a tehetségfejleszté programok kidolgozasdhoz
(Polonkai, 1999. 182-185. 0.):
1. A probléma felvetése: tehetséggondozas vagy
kepességfejlesztés, a fejlesztés ttjanak megvalasztasa.

2. Kapcsolodasok: eddigi torekvések figyelembe vétele, a
fejlesztd programok illesztése az iskola pedagdgiai
programjahoz.

3. Célok: az elérni kivant hosszutavu és rovidtava célok,
eredmények, melyek az értékelés alapjat is jelentik.

4. Célcsoport(ok): kiket érint a program, kiknek kotelezd és
kiknek valaszthato, stb.

5. Szervezeti formék: individualizci6, differencialas osztalyon
beliil, iskoldn beliil, tanitdsi o6rédn kiviili tevékenységek,
iskolan kiviili hétvégi programok, nyari kurzusok, kivalasztott
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gyerekek részbeni elkiilonitése, kivalasztott gyerekek kiilon
osztalya, kiilon iskoldja (tehetségesek iskoldja), levelezd
forma, tavoktatas, stb.

6. Curriculum-valasztas vagy készités: a kapcsolodasi pontok és
a célok, célcsoportok figyelembe vételével curriculumot lehet
valasztani, vagy a B), C) pontban (lasd késobb) leirtakat
figyelembe véve késziteni.

7. Forrasok: a program megvaldsitdsdhoz sziikséges forrasok —
emberi eréforrdsok, anyagi eszk6zok, miikodési koltségek —
tervezése, eloteremtése.

8. Ertékelés, sszegzés: a megfogalmazott és elért eredmények
Osszehasonlitdsa, a program sikerességének feltarasa, jovobeli
tervek megfogalmazasa.

B) Tehetségfejleszto programok tartalmat elokészité matrix. Az
el6z0 pontban bemutatott szempontok koziil az iskola pedagogiai
programjat, a tehetségfejleszté program céljat és a célcsoportokat,
valamint a vdlasztott szervezeti format figyelembe véve
megkezdddhet a fejlesztdé program tartalmanak kivalogatasa és a
curriculumba rendezése. A kivalasztott tartamnak vagy van koze az
iskolai tantargyakhoz vagy nincs, de a programok sszeallitasanal, a
Kitlizott célok eléréséhez, a részteriiletek kozotti egyensulyt, és a
tanulok fejlodési torvényszerliségeit, fejlettségét figyelembe kell
venni. A tartalom elrendezésnél sok esetben vagy az egyik szempont
(miiveltségtartalom), vagy a masik szempont (tanuld
személyiségének fejlodése, fejlesztése) all a kozéppontban.

Egy harmadik modellként R. Pring (1984) az el6z6 két
szempontot egyesité kétdimenzidos matrix felvazolasat javasolta a
program eldkészitéséhez, melynek a fiiggdleges tengelyére a
fejlesztési kovetelmények, vizszintes tengelyére pedig a tanuld
fejlesztendd személyiségtulajdonsagai keriilnének.

A fent emlitett harom iskola ,,Muvészeti nevelés” irant érdekl6do
munkacsoportja elkészitette a ,,Zenemiivészet és vizudlis kultira” c.
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tandran kiviili integralt tehetségfejlesztd program elokészité matrixat -
3. tablazat (Polonkai, 1999.). Az alabb bemutatott ,,Zenemiivészet €s
vizualis kultira” tehetségfejleszté programot Beregszaszi Attilané,
Kiraly Mihaly (Matészalka), Pasztor Andrasné (Torokszentmiklos),
Matuscsak Sandorné, Sike Istvanné (Szerencs) készitették.

3. tablazat: ,,Zenemiivészet és vizualis kultira” tanoran
kiviili tantargy elokészitdo matrixa
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C) Tehetségfejleszto curriculumok készitése. Az el6z6 pontokban
foglaltakat figyelembe véve (szempontok a tehetségfejlesztd
programok kidolgozéasahoz, tehetségfejlesztdé programok tartalmat
elokészitd matrix) dontéseket hozunk a kivalogatott tartalmak
elrendezésében, ¢és folyamattervet készitiink az egyes tehetség-
fejleszté programokhoz. A KLTE Pedagogiai-Pszichologiai
Tanszéke munkatarsainak segitségével kidolgozott és a korabban
emlitett harom iskolaban hasznalt curriculum csak a tanoran kiviili,
nem szorosan az iskolai tananyaghoz kapcsolodo tartalmakat
rendezi el egy-egy évfolyam szamara, akik a délutani ,,blokk”-
okban nem egyszeriien ismereteket sajatitanak el, hanem kutatnak,
felfedeznek, problémakat, feladatokat oldanak meg, hangsulyt
helyezve a személyiségfejlesztésre. Az ilyen tipusu curriculum
felépitésére a 4. tablazat a javaslat (Polonkai, 1999).

4. tablazat: Javaslat a curriculumok felépitésére
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5.1.3. Gyorsitas

Mar a gazdagitds Passow altal kidolgozott és fentebb bemutatott
rendszerében feltlint a "tempoban torténd gazdagitas", amely arra
épiil, hogy a tehetséges tanulok gyorsabban tobbet képesek
feldolgozni, teljesiteni. Ezt a szempontot kiterjesztették a
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tehetséggondozas egész rendszerére, s igy jott létre a gyorsitas
fogalma. Ennek lényege, hogy a tehetséges tanulok altalaban
gyorsabban fejlédnek, mint tarsaik, s ezért biztositani kell résziikre
azokat a kereteket, amelyek lehet6vé teszik az egyéni tempoban
(gyorsabban) valdo haladast. Sokféle formajat alakult ki a
gyorsitasnak, itt a legfontosabbakat soroljuk fel Feger (1997)
Osszegzése alapjan:

e Korabbi iskolakezdés. Nagy kiillonbségek lehetnek a
fejlodésben mar a gyerekkorban, s ez alapjan nem egyszer
eléfordul, hogy az altalanosan szokésos életkor (6-7 éves kor)
elott elkezdi a gyerek iskolai tanulmanyait. Természetesen
kortiltekintd iskolaérettségi vizsgalatok jelentik a garanciat a
tévedés elkeriiléséhez.

o Osztaly-atléptetés. A gyorsabb fejlodés és ehhez kapcsolodd
nagyobb teljesitmény az iskolai évek alatt is jellemezhetik a
tehetséges tanulokat. Ha ez minden tantargyban jellemzi a
didkot, s 1d6 eldtt képes a kovetelményeket teljesiteni, akkor
¢lni kell ezzel a lehetdséggel is.

e D-tipusu osztalyok. Ezek lényege, hogy 0Osszevéalogatott
tehetséges gyerekekkel rovidebb idd alatt (példaul négy év
helyett harom ¢év alatt) teljesitik az altalanos iskola felsd
tagozatanak tantargyi kovetelményeit (vo: Nagy, 2000).

o Tanulmanyi idé leroviditése. A tehetséges didk folyamatos
magas szintll teljesitménye lehetdvé teszi azt is, hogy az egész
iskolai 1d6t (8 év, 12 év) rovidebb 1d6 alatt teljesitse.

e Egyetemi tanulmanyok ido elotti elkezdése. Ez két formaban is
lehetséges. Az egyik, hogy tanulményi ideje leroviditésével a
szokasos ¢letkor eldtt teljesiti a kozépiskolai kovetelményeket a
tanulo, s igy hamarabb felvételt nyerhet a felsdoktatdsba. A
masik lehetdség, hogy egy-egy specidlis szakteriileten (pl.
matematika, zene) a kozépiskolai tanulmanyok mellett mar
folytatja az egyetemi tanulmanyait is.
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A tehetséggondozas hatékonysaganak noveléséhez nagyobb
gondot kell forditani ezekre a formékra is, hiszen ellenkezd esetben
akadalyozzuk a tehetség kibontakozasat. A gyorsitas egyszerlien az
az elhatarozas, hogy ne a kor legyen az a kritérium, amely
meghatarozza, hogy egy egyén mikor férhet hozza a konkrét
tantervi vagy tanulmanyi tapasztalatokhoz. Ezt az alapelvet
helyeslik €s megkérdojelezhetetleniil alkalmazzak is a miivészetek
¢és a sport teriiletén. Nagyon kevés zongoradra vagy sioktatas szol
csupan nyolc éveseknek példaul. A kor szerinti oktatasi
csoportositasrol ezeken a teriileteken nem is hallottak. Ehelyett az
oktatok megprobalnak rajonni, hogy a gyermek mit tud, és mit
nem, és ezek utan kezdenek el dolgozni veliik olyan szinten, amely
egy picivel meghaladja tudasszintjiiket, azon a szinten, amelyen az
oktatasi €s fejlodés pszichologia teriiletén végzett kutatdsok szerint
az emberek a legjobban képesek tanulni (Benbow, 1991). Ezeken a
teriileteken nem hallhatunk aggodalmas hangokat a képesség
szerinti csoportositds miatt. Akkor miért aggddunk annyit a
kompetencia alapjan torténd csoportositas miatt, amikor a szdban
forgo teriilet az olvasas vagy a matematika? Minden hasonl6 kort
gyermeket egy olvasds-csoportba tenni hasonl6é ahhoz, mint amikor
ugyanolyan méretli cipdt vesziink minden hasonlo koru didknak.
Az emberek nem ennyire egyformak. Minden korban
nagymértékben kiillonboziink egymastol méretben, fizikai és
szellemi fejlédésben, érettségben, stb. Ha azt akarjuk, hogy az
oktatas hatékony legyen, a pedagdgusoknak reagalniuk kell ezekre
a kiilonbségekre (Benbow ¢és Lubinski, 1994; Lubinski és Benbow,
1995).

Vilagszerte sokféle formajat alkalmazzédk a gyorsitasnak, és
jollehet, e formédk a kozoktatdsunkban sajnilatosan kevéssé
terjedtek el, azonban a hazai zenei tehetséggondozasban
fellelhetéek. A zeneiskolak mar iskolaba 1épés eldtt is fogadjdk a
gyerekeket, gyakran eléfordul az is, hogy egyes tanulok egy év
alatt két osztalyt végeznek el, a legkiemelkeddbbek pedig
lehetéséget  kapnak  tizéves  koruktél a  zeneakadémiai
tanulmanyokra, mikdzben a  kozismereti targyakbol a
korosztalyuknak megfeleld képzést kapjak.
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5.2. A ZENEI KEPESSEGEK FEJLODESENEK FOBB
HATTERTENYEZOI ALSO TAGOZATOS MAGYAR
TANULOKNAL

Mint lattuk, a tanulok teljesitményében meghataroz6 a motivacio.
Ezért e konyv szerzoéi is végeztek az elmult években ilyen jellegl
kutatast, amely a gyakorlati fejlesztd munkéhoz ad kapaszkodot.
Az aldbbiakban ennek fontosabb eredményeit mutatjuk be.
Kutatasunk  célja  alapvetd zenei  képességek  fejlodési
sajatossagainak feltdrasa 7-10 éves korban (v0.: Turmezeyné,
2007). Ennek koncepcidjat és a zenei képességekre vonatkozo
eredményeit a 6. fejezetben részletesen is ismertetjlik, itt azokra az
Osszefliggésekre hivjuk fel a figyelmet, amelyek a fejlodésben
hattértényezoként szerepet jatszanak. A zenei képességek
sajatossagainak szélesebb korti feltardsa céljaval jarulékos
elemként vizsgaltuk bizonyos hattértényezdk: az oktatds, a
biologiai nem szerepét is. A mintat 8 iskola 17 osztalyanak 302
tanulgja (145 fia, 152 lany) adta. A résztvevd iskoldk kozott
egyarant voltak nagyvarosi, varosi ¢és falusi; vilagi és egyhdzi
iskoldk is. A vizsgalat mindharom éve alatt 41 gyerek (13,6%) jart
zeneiskolaba. Nem vettik figyelembe az ennél rovidebb
zenetanulast, ami gyakran néhany honap volt csak.

Nemcsak a hétkoznapi tapasztalatok, hanem kutatasok 1is
igazoljak, hogy az iskolai osztily befolyasa dontd fontossdgu a
tanulokra (vo.: Csapo, 2002). Az alsé tagozaton a gyerekeket érd
pedagogiai hatdsok sajatossdga a késObbi évfolyamokkal
ellentétben — mivel jellemzden kevesebb pedagogus foglalkozik
egy-egy osztallyal, — hogy az Oket tanitok személyisége,
pedagogusi tevékenysége nagyobb sullyal jelenik meg a gyerekek
szocializacidjaban és a tanulmanyaikkal kapcsolatos
tevékenységeikben (vO.: Golnhofer és Szekszardi, 2003). Az iskolai
osztalyok kozti kiilonbséget azonban nemcsak az dket tanitd
pedagogusok determinaljak, hanem az egyes osztalyok tanuldi is:
az osztaly Osszetétele mindenképpen szerepet jatszik mind a
tanulok, mind a pedagogus iskolai tevékenységében, dontden
befolyasolva a didkok fejlodését.

A tanulokat ¢ér6 hatasok a valdosagban természetesen nem
sziikithetok le csak az iskolai osztalyt éré pedagogusi és kortarsi
hatasokra, hiszen tdgabb kontextusban az osztaly az iskola része.
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Azonban az iskolat mint szervezetet sem jellemezhetjiik pusztan a
pedagdgusok, a vezetés, a sziilok és a didkok kapcsolataként,
hanem csak a mikro- és makrokornyezet tarsadalmi, gazdasagi
hatasrendszerében (v0.: Veczko, 1986; Golnhofer és Szekszardi,
2003). Kutatasunkban ezek a tagabb Osszefiiggések nem
szerepelnek. Bar a hattérben a szélesebb korli hatdsokat nem lehet
kizarni, a gyerekeket éré iskolai hatdsok koziil a legjobban
koriilhatarolhatdt és bizonyitottan dontd fontossagut: az iskolai
osztaly hatasat elemezziik.

Nyilvanval6, hogy a zeneiskolai kiilonorak jelentds tobbletet
adnak az abban résztvevOknek. E kozhelynek tiind tétel
konkrétabbd tételét is célul thztik ki vizsgalatunkban. Az
eredmények értelmezéséhez tudnunk kell azt is, hogy milyen
oraszamban ¢és milyen moddon jarul hozzd a zeneiskola a
fejlesztéshez. A zeneiskolai képzés sordn a tanulok hetente négy
kiilonoran vesznek részt, amibdl kettén egyéni hangszeroktatas (2 x
30 perc), kettdn pedig csoportos szolfézsoktatds (2 x 45 perc)
folyik. Bar az altalunk vizsgalt zenei képességek célzott fejlesztése
a szolfézsordk feladata, azonban a hangszeres zenei tevékenység
soran szerzett zenei tapasztalat is nyilvanvaléan tovabbi kedvezd
hatassal van e képességek fejlodésére.

Feltételezhetd, hogy a teljesitményt nemcsak az iskolai oktatas,
az esetleges zeneiskolai képzés, hanem a biologiai nem is
befolyasolja. Tudvalévd, hogy a fidk iskolai teljesitménye
jellemzden alacsonyabb, mint a lanyoké (Kiirti, 1988; Vari, 2003;
Harmatiné, 2005). A zenei képességeket illetben nem tehetiink
ilyen egyértelmii megallapitdsokat. Azt a tényt, hogy a kiemelkedd
miivészek kozott nagyobb a férfiak ardnya, egyesek inkéabb
biologiai okokkal magyarazzak, mig masok elsdsorban a tarsadalmi
helyzetbdl fakadd determinacidonak tudjak be. Ha azonban a zenei
képességeket mérd zenei tesztek standardjait nézziik, a két nem
szamara kiilon megallapitott értékek rendre azt mutatjdk, hogy a
lanyok jobban teljesitenek, mint a fitk.
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5.2.1. A kiilonb6z6 képességii tanulok

fejlodése az also tagozatos iskolai zenei nevelésben

Kutatasunk kitért arra is, hogy a kiilonb6z6 képességii tanulok
fejlédésének iiteme hogyan alakul, vagyis a gyengék, az atlaghoz
kozeliek vagy a jobbak fejlédnek-e gyorsabban. A vizsgalatunkhoz
felallitott képességstruktura azt a célt szolgalta, hogy altala az
egyes zenei ismeret- és képességteriiletek jellemz6it feltarhassuk.
Az iskolai zenei nevelésben azonban nemcsak e teriiletek
elkiilonitett elemzése, hanem a didkok szézalékban kifejezhetd
Osszteljesitménye is fontos irdnyjelzd. Ennek megallapitdshoz
elébb a tobb feladattal vizsgalt ismeretekben és képességekben
elért szazalékos teljesitményt teriiletenként atlagoltuk, majd az
Osszteljesitményt ezen atlagokbol szamoltuk ki. A szazalékos
Osszteljesitmény atlaganak alakuldsat az egymast kovetd mérések
soran a 5. tablazat mutatja.

5. tablazat: A szazalékban Kkifejezett dsszteljesitmény ossze-
hasonlitasa a harom mérés soran.
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A szazalékban kifejezett atlagos egyéni teljesitmények alapjan a
mintat négy egyenld 1étszamu csoportra, un. kvartilisekre osztottuk,
majd az egyes kvartilisek fejlodésének ilitemét 0sszehasonlitottuk.
Annak elbiraldsara, hogy a kiilonb6zé kvartilisekbe tartozok
fejlodésének liteme szignifikansan eltéré-e, az dltalanos linearis
modell ismételt meérések eljarasat alkalmaztuk. Eszerint
megallapithatd, hogy a kiilonb6z6 kiinduld teljesitményl
kvartilisekbe tartoz6 tanuldk fejlodési iiteme szignifikansan (F
12,680/ =360,18; p = 0,000) eltér egymastol. (Az egyes kvartilisek
évenkénti eredményeinek eltérését egyszempontu varianciaanalizis-
sel vizsgéltuk.) A kiillonb6zd kvartilisekbe tartozok 0Ossztelje-
sitményének alakuldsat szemlélteti a 8. szamu abra.

8. abra: A Kkiinduld teljesitmény alapjan képzett kvartilisek
atlagos oOsszteljesitményének (%) alakulasa a harom mérés
folyaman.
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A 8. dbran grafikusan megjelenitett tendencia pontos adatait a 6.
tablazat mutatja.

6. tablazat: A Kkiindulo teljesitmény alapjan képzett kvar-
tilisek atlagos osszteljesitményének (%) oOsszehasonlitasa a
harom mérés soran. Az egyes kvartilisek fejlodési iiteme az
altalanos linearis modell szerint (F /2,680/ =360,18) p = 0,000
szinten szignifikansan eltér. Az egyes mérések eredményeit az
adott kvartilisbe tartozok vonatkozasaban egyszempontu
varianciaanalizissel hasonlitottuk ossze, eszerint valamennyi
érték p = 0,000 szinten szignifikans.
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A 6. tablazatbol kideriil, hogy a kvartilisek szerinti bontasban
felfelé haladva az 1-2. mérés kozott egyre kisebb mértékii a
fejlodés, vagyis a magasabb szintrdl induldk lassabban fejlodtek, az
alacsonyabbrél induldok gyorsabban. A 2. és 3. mérés kozott ez
ellenkez6jébe fordul: az elsé negyed (leggyengébben teljesitok)
teljesitménye nétt legkevésbé, mig itt a jobban teljesitoknél a
fejlodés jelentdsebb. A kiindulo és a zar6 mérés kozott
Osszességében mégis a leggyengébbek (1. kvartilis) fejlodtek a
leggyorsabban, és a legjobbak (4. kvartilis) a leglassabban. A
kvartilisek fejlodésének mértékét mutaté adatokbol az s
kiolvashato, hogy a kiilonb6zd kiinduld teljesitménytiek fejlodeési
titeme kozti kiillonbség évrol-évre csokken.

A teljes minta atlagos eredményeit Osszehasonlitva (lasd: 6.
tablazat) lathato, hogy a fejlodés az 1-2. mérés kozott lassabb, mint
a 2-3. mérés kozott. Ez a tendencia a felsé két kvartilis (3-4.
kvartilis) gyenge fejlodési eredményébodl kovetkezik. A 2.
kvartilisnél ez a kiilonbség szinte eltlinik: az 1-2; illetve 2-3. mérés
kozti fejlodés {liteme majdnem azonos. Az 1. kvartilisnél
(leggyengébbek) ezzel ellentétes a tendencia: az elsé két mérés
kozott jelentsebb a fejlodés, majd a 2-3. mérés kozott csokken a
fejlédés ive.

A kiilonbozo teljesitménytiek fejlodése kevésbé tér el az 1-3.
mérés Osszevetésében, mig ennél jelentdsebben szorddik a fejlédés
a gyengébb teljesitményiieknél volt a leggyorsabb, addig a
magasabb szintli kiindul6 teljesitménnyel forditottan ardnyos a
fejlédés mértéke. Ugy értelmezziik ezt, hogy a fejlesztés az els és
masodik évfolyamban elsdsorban a hidnyok kompenzaldsat
valdsitotta meg. Ez nyilvanvaldan fontos a gyengébbek szdmara.
Az iskolai zenei nevelés tananyaga éppen az ¢ kedviikért az 6voda
dalanyagéhoz nyl vissza, és ha gyorsabban is, de ismét végigjarja
az 6vodai fejlesztési feladatokat. A masodik évfolyam — amelyben
méréseink kezdddtek — tananyaga dalanyagaban, ritmusértékeiben
¢és szolmizacids hangjait tekintve lényegében nem kiilonbozik az
ovoda zenei vilagaétol. Ez a zenei vilag azonban a legjobbak
szamdra (4. kvartilis) mar nem jelentett inspiraciot, és ennek
tudhat6 be, hogy a felsé negyed teljesitménye az 1-2. mérés kozott
gyakorlatilag stagnalt. A harmadik osztaly tananyaga az, amelyik a
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fenti szempontok alapjan tullép az 6vodan, majd a negyedik
évfolyam (3. mérésiink idején) népdalai vezetik be a gyerekeket a
felndttek zenei vilagaba. A nehezedd tananyagot (3-4. évfolyam) a
nem kellé alapokkal rendelkezdk lassabban tudtdk elsajatitani, a
legjobbak fejlédése ellenben rohamos lett, de 0sszesitve mégis 0k
fejlédtek a legkevesebbet.

Felveti ez a differencialas hianyat, hiszen az els0 szakasz
egyértelmiien csak a gyengébbek, mig a masodik inkabb a jobbak
érdekeit szolgalta. A kiilonbozd teljesitményszintli tanuldk
fejlodésének sajatossagait vizsgalva bebizonyosodott, hogy a
differencidlpedagdgia eredményei még nem hatottdk at kelléen az
ének-zene oktatasat. A Kodaly-i szemlélethez vald, at nem gondolt,
és igy visszdjara fordult ragaszkodast latjuk ebben megjelenni.
Kodaly sokszor hangsulyozta: a zenei nevelésnek fontos feladata,
hogy mindenki szdmara elérhetdvé tegye a zenei magaskultarat. (A
zenei tagozatos osztalyokba az ¢ intencidja alapjan vettek fel
mindig ,,botfiili” gyerekeket is, demonstrdlandd, hogy Ok is
fejleszthetoek.) Ennek kovetkeztében zenepedagogiank
modszertandban kezdettdl fogva jelen van a szilard alapozés.
Elismerve ennek fontossagat, hasznossagat, azonban elavultnak
mondhatjuk azt a szemléletet, amely szerint az oktatési
esélyegyenldséget az szolgélja, ha minden tanul6 teljesitményét az
atlaghoz kozelitjik. Ez az alapelv visszdjara is fordulhat, hiszen
eredményeinkbdl az deriil ki, hogy a jobb képességliek fejlesztése
az ének-zene ordkon nem volt igazan hatékony.

5.2.2. A bioldgiai nem, az iskolai oktatas, a zeneiskolai képzés

hatasa az alsé tagozatosok zenei teljesitményére

Azt is vizsgaltuk, hogy a tanuldk teljesitményét mennyiben
befolyasolja a biologiai nem, tovabba az, hogy melyik iskolai
osztalyba jar, illetve, hogy részesiil-e zeneiskolai képzésben. Azt
tartuk fel az altalanos linearis modell statisztikai modszerrel, hogy
az egyes gyerekek fejlodési iitemének kiilonbozdségét e
hattértényezOk hatdsa kozil melyik magyardzza jobban.
Eredményeink szerint bar a lanyok minden méréskor jobban
teljesitettek, mint a fitk, azonban nem fejlédtek gyorsabban a
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fitknal. Adott tanul6 Osszteljesitményének fejlodését leginkabb az
befolyasolta, hogy melyik iskolai osztalyba jar. Levonhatjuk tehat
ebbdl egyrészt azt a kovetkeztetést, hogy a fejléddés nemcsak az
érés ¢és a szocializdcid hatdsara végbemend spontan folyamat,
hanem az iskolai heti egy-masfél énckoranak is szignifikdns a
hatdsa. Masrészt az osztalyok fejlédése kozti szignifikans
kiilonbség wutal a tanitok képességfejlesztd munkaja kozti
kiilonbségre is.

A zeneiskolai képzésben heti négy foglalkozason vesznek részt a
gyerekek, rdadasul ebbdl két alkalommal egyénileg foglalkoznak
veliik. Ezért azt feltételeztiik, hogy a tanuldok képességeit inkabb
meghatarozza az, hogy részesiilnek-e zeneiskolai képzésben, mint
az, hogy melyik iskolai osztalyba jarnak. Az eredmények nem ezt
mutattak: a zenei észlelést, a kottairas-olvasast, az éneklést
globalisan kifejezd dsszteljesitmény fejlodésében a harom év alatt
fontosabb valtozonak bizonyult az iskolai osztdly, mint a
zeneiskolai képzés. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a
zeneiskolai képzés nem jarult hozzd a zenei képességek
fejlédéséhez, hiszen a hangszeres képességek, amiket nem
vizsgaltunk, nyilvanvaloan fejlettebbek a zeneiskoldba jaroknal.
Szintén nem deriilhetett ki méréseinkbdl, hogy a zeneiskoldsok
miben tudnak tobbet, hiszen 0k a szolfézsorakon tanultak az abécés
hangokat, a hangkdzoket, a hangsorokat. Mi azonban ezt nem
vizsgaltuk, mert az iskolai tantervhez tartottuk magunkat az
ismeretek  terén.  Elgondolkodtatd  ugyanakkor, hogy a
hangszerjaték soran szerzett zenei tapasztalatok, a bdvebb
zeneelméleti ismeretek lathatdban nem hiuzzdk automatikusan
magukkal a tobbi képességet. Ez alol egyediil az éneklést is
tartalmazd  képességek jelentenek  kivételt. Ezek  kozil
valamennyiben az volt a legjobb elbrejelzéje a fejlodés iitemének,
hogy jar-e a gyerek zeneiskoldba vagy nem. Arra lehet ebbdl
kovetkeztetni, hogy az éneklési képesség fejlddésében nagyobb
szerepet jatszik a gyakorlds, amire az iskolai heti egy-masfél
énekora egyszerlien nem elegendd.

Lattuk tehat, hogy a kiilonbozd kontextusban —szerzett
tapasztalatok sokaknal nem Osszegzddtek. Ahhoz, hogy ez
megtorténjen, mindkét oldal hozzajarulhatna. A zeneiskolai
hangszeres képzés azzal segithetné ezt a folyamatot, hogy a kottat
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nem az ujjak mozgatasara vonatkoz6 utasitasnak tekinti, hanem a
sokszor elhangzott intelem szerint a hangelképzelés, éneklés,
ritmushangoztatds felol kozelitené meg. A transzfert jelentosen
segitené, ha néha hallas utdn is — de nem a mozgas és az ujjrend
utanzasaval! — jatszananak. Ez a tevékenység nem terjedt el a
hangszeroktatasban, pedig rendkiviil fejlesztd hatast: segiti a zenei
megismerési folyamatot.

Az iskolai oktatds pedig jobban épithetne a didkok hangszeres
tudasara. Ez egyben a differencidldsra is jo lehetdség, ami bizony
nem terjedt el kelldképpen az iskolai zenei nevelésben. A
zeneiskoldsok megszodlaltathatndk az oran tanult dalokat a sajat
hangszeriikon, igy a hangzas és a kottakép kozti 0sszefiiggés ujabb
szemponttal gazdagodik, és az énekes tapasztalattal az eléadasmod
is nyer. Kozremukddhetnének a hagyomanyos készségfejleszto
gyakorlatokban. Hangszerjatékuk alapja lehetne dalfelismerésnek,
dallamvisszhangnak, ut6szolmizaldsnak. A ritmuskészség fej-
lesztésekor ugyanigy utoritmizaldsra, ritmusirasra alkalmazhatjuk.
A zenei fogalmak — gyors-lasst, halk-hangos és kiilonosképpen a
magas-mély — gyakorlasaban is jo szolgélatot tehet a hangszerjaték.
Természetesen zenehallgatasi céllal 1s el6adhatjak  tanult
darabjaikat. Az iskolai oOrdkon torténd efajta kozremiikodés
rendkiviil motivaléo mind a zeneiskoldsoknak, mind az osztaly tobbi
tagjanak. Azonkiviil, hogy valtozatosabba tehetd a tanora,
késztetést jelenthet a tobbieknek is a hangszertanulasra.

5.3. AMOTIVACIO

KIEMELT JELENTOSEGE A FEJLESZTESBEN

Valamennyi elméleti és empirikus kutatas egyet ért abban, hogy a
tanulasi motivumok koziil az érdeklddés az, amely a teljesitmény
szempontjabol hossztavon a teljesitményre és a fejlédésre nézve a
legkedvezObb. Az érdeklédés kivaltasaban része van annak, hogy
nemcsak altalanossagban a tanulasnak, hanem a konkrét tantargy
tanuldsanak milyen fontossagot tulajdonit az egyén. A
tovabbiakban a téma fontossdga miatt bemutatjuk a tanulok
motivacidjanak altalanos aspektusait. Az elméleti keretek
felvazolasa utan témank kettéadgazik. Mindenképpen meg kell
kiilonboztetniink az iskolai ének-zene oOrdk ¢és az egyéni
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hangszertanulds motivacids hatterét, hiszen az eldbbi mindenki
szdmara kotelezd, csoportos foglalkozas keretében zajlik, az utébbi
viszont Onként valasztott tevékenység, egyéni kiilondra, ami eleve
feltételezi a kornyezet 0Osztonzd befolydsat és/vagy az egyén
fokozott motivaciojat.

5.3.1. A tanulasi motivacio

5.3.1.1. A ma iskoldja: teljesitménykényszer sok kudarccal

Jo ideje megfogalmazddik mar az az altalanos kovetkeztetés, hogy
gyerekeink gyakran kényszeredetten jarnak iskolaba, és nem csak a
tapasztalat, de vizsgélatok is bizonyitottdk, hogy sok magyar tanuld
nem szivesen megy be az iskola kapujan. Mi lehet ennek az oka,
hiszen ez nem természetes dolog, és van ra bizonyiték is, hogy mas
orszadgokban viddman mennek be is a tanulok az iskolaba, és onnan
hazafelé is ugy tavoznak.

Sajnos, ha szemiigyre vesszilk a mai iskolai gyakorlatunkat,
akkor valoban taldlunk olyan tényezoket, amelyek léte
kényszerérzést alakithat ki a gyerekekben. Melyek ezek?

o Tantervi kovetelmények, a tananyag tulméretezettsége. Szinte
nincs ma olyan iskolafokozat, ahol — a pedagdgusok
véleménye szerint is — ne lenne jellemzd, hogy tal sokat
igyeksziink markolni. T6bb mérés bizonyitotta mar, hogy a ma
még érvényben 1évé — 1978-bol datalt tantervi kdvetelmények
gyakran teljesithetetlenek. Ez mindenekeldtt az elsajatitando
ismeretanyag nagy mennyiségébol fakad. Természetesen
szerepet jatszik ebben az is, hogy gyakran a gyerekek nem
ismerik és nem is haszndljak a gazdasadgos tanulas modszereit.
Ezekre persze megint csak az iskolanak kellene megtanitania a
gyerekeket, de arra mar alig van idd.

e Magas a tanordk szama. A hajszoltsag érzését az el6zoén til ez
a tényez0 is dontdsen befolydsolja: a gyerekeknek emiatt alig
van lehetdsége masfajta tevékenység végzésére a tanulason
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kiviil. Nem csak az iskoldban kell napi 6-9 orat tolteniiik
kotelezd tandran, ezt még gyakran megfejelik a pedagogusok
nagymennyiségii hazi feladattal. Igy aztan napi 10-12 éra
tanulas mellett mar alig jut id0 egyéb tevékenységre. Nem
véletlen mondjak gyakran szakemberek is, hogy a mai
gyereknek igazan nincs gyerekkora. Egyoldalu intellektualis
tevékenységgel terheljiik Oket, és nem adjuk meg a lehetdséget
a regeneralodasra. Nem az a baj, hogy elfaradnak, hanem az,
hogy nem tudjék folyamatosan kipihenni magukat. Ennek
kovetkeztében sokszor 1ép fel a patologias faradsag: ekkor a
rendes pihenés utan nincs regeneralodas, €s ez az idegrendszer
megbetegedéséhez is vezethet. A nevelési tanacsadok és
ideggondozok statisztikai adatai sokszor jeleznek veszélyt.

e Az alkalmazott nevelési eljarasok inadekvat volta. Gyakran
tapasztalhato, hogy a személyiségfejlesztés és
képességfejlesztés soran olyan eljardsokat alkalmazunk,
amelyek riasztdak a gyerekek szamara. Kiilondsen a kialakulo
konfliktusokat oldjuk meg sokszor inadekvat médon, illetve
meg sem oldjuk azokat (v6.: Gordon, 1990; GyOryné és
Szatmariné, 1994; Szekszardiné, 1987).

e A pedagogus személyiségének hianyossagai. A pedagogus
munkdjanak legfobb eszkdze a személyisége, €s ha ezzel
problémak vannak, nehezen tudja betdlteni szerepét a
gyermeki személyiség formaldsaban. Sajnos, a képzés soran
kevés kapaszkodot kapnak ehhez a tanarjeldltek, mégha
Ujabban van is erre torekvés a programokban. (v0.: Balogh és
Koncz, 2001; Balogh és Téth, 1997).

Lehetne még sorolni a kedvezdtlen helyzetet okozd tényezdket,
de mar ezek is jelzik, hogy valéban konnyen kialakulhat a
tanuloban a kényszerérzés az iskolai munkaval kapcsolatban (vo.:
Haldsz ¢és Lannert, 2003). Marpedig az is vilagos, hogy ilyen
érzések kozepette nehezen tudnak jol teljesiteni, és a szorongas
vagy ellenérzések rabsagéban egyre romlik teljesitményiik. S nem
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szabad elfeledniink, a gyereknek vétéjoga van a tanuldssal
kapcsolatban, és gyakran ¢l is azzal.

A gyereknek az iskoldhoz fiz6d0 viszonyat nagymértékben
befolyasolja, hogy milyen eredményt ér el a tanulasban. Sok
buktatdja van a sikernek, hiszen az iskolai teljesitményben tobb
tényezd fontos szerepet jatszik, hogy csak a legfontosabbakat
emlitsiik: intellektudlis képességek, szocio-emocionalis 0sszetevok.
Az utdbbiaknak is széles a skaldja: motivaltsag, igényszint,
onértékelés, Onbizalom, Onszabalyozas, érzelmi stabilitas,
terhelhet6ség. A tapasztalat azt bizonyitja, hogy a gyenge
teljesitmény hatterében gyakran nem a képességek hianyossagai
allnak, hanem a személyiség egyéb fent emlitett tényezdiben
mutatkozo negativ tendenciak. Ezen hattérelemek koziil vegylink
szemiigyre néhanyat, amelynek formaldsa szorosan kapcsolodik a
pedagdgus értékeld tevékenységéhez.

A személyiség egyik leglényegesebb meghatarozoja éntudata,
onismerete, onmagadrol alkotott képe (vo.: Koncz, 2005) A
nevelésnek a felnottségre kell felkészitenie a gyereket, és a
harmonikus felnéttségnek egyik lényeges jellemzéje 6nmagunk
vallaldsa, Onmagunkkal wvald6 azonosulasunk, az énidentités.
Kialakul-e a tanulokban a realis énkép, onmaguk elfogadasa?
Vizsgalatok sora bizonyitotta, hogy nem ez a jellemzd, és a devians
magatartasformak jelentds novekedése is mutatja ezt. Sok probléma
fakad mar gyermek- ¢és ifjikorban is az énfunkcidk zavaraibol.
Csokkenteni lehetne ezeket, ha a pedagdgusok a tanitisi Ordn
nagyobb  koriiltekintéssel végeznék a tanulok énképének
formdlasat. Ehhez mindenekel6tt arra lenne sziikség, hogy
kiegyensulyozottan jelezziik vissza a gyerekek szamara értékeiket
¢és hibaikat. Ma altalaban az dominal, hogy a negativ elemeket
emeljik ki mind a teljesitményben, mind a viselkedésben. Azt
természetesnek vessziik, ha jol teljesit a gyerek, de mindjart
felemeljiik szavunkat, ha valami gyengébben sikeriil. Meg kell
teremteni az egyensulyt a negativ és pozitiv visszajelzések kozott
az utobbi dominancidjaval. Ha egy gyereknek tobbnyire azt
jelezziik vissza, hogy gyengén teljesit, nem lesz Onbizalma, és
fokozatosan romlik a teljesitménye.

A gyerek Onképét, onértékelését nemcsak a kiilsé elvarasok,
illetve teljesitményének ezekkel vald szembesitése befolyasolja,
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hanem fontos szerepet jatszik ezek alakulasaban az ommagaval
szemben tamasztott elvdardsrendszer, az igényszint. Ordogi kor,
hiszen az igényszint is a tevékenységben elért teljesitményszinttol
figg alapvetden: siker utan altaldban emelkedik, balsiker utan
csokken. Igy egyszertien megoldhatnank ezt a tennivaldt, hiszen
csak olyan feladatot kellene adni a tanuloknak, amellyel meg
tudnak birkdzni. Ez azonban nem ilyen automatikusan megy, a
gyakorlati megvaldsitast tobb dolog is bonyolitja.

Az egyik ilyen, hogy hidba oldja meg a feladatot a tanuld, ha az
tal konnyli, ha nem teszi probara erdit, akkor nem eredményez
igazi sikert. Egy masik probléma, hogy kudarcot sem csak az
okozhat, ha valaki nem tudja jol megoldani a feladatot. Az is
balsiker lehet, ha lemarad a tarsak kozott, ha a pedagogus altal
tamasztott kovetelmény til magas, ha folyamatosan tobbet varnak
el téle, mint aminek teljesitésére képes. Azok a feladatmegoldasok
hozhatnak eredményt az igényszint ndvekedésében, amelyek teljes
erébevetést igényelnek — a pillanatnyi teljesitoképesség felsd hatara
kozelében.

A jobb képességli tanuldk igényszintjének ndvelése viszonylag
egyszeriibben megoldhatd, de sok gondot okoznak a gyengébb
teljesitményli tanulok. Ha az wutobbiak sorozatosan rossz
osztalyzatot kapnak, akkor igényszintjiik csokken, ezzel egyiitt
fokozatosan elvesztik onbizalmukat is, és ez gatolja a jo
teljesitményt. Hogyan lehet e folyamatot megallitani, illetve
megforditani? Ennek két f6 alapvetd feltétele van. Egyrészt az
egyéni képességekhez mért feladatokat kell adnunk, masrészt a
feladatok megoldésainak értékelésekor ki kell emelni a sikeres
mozzanatokat. Fontos ez, hiszen meg kell nyerniink a tanulokat a
tanulasnak, és ehhez a sikereken keresztiil vezet az ut. Ha
sorozatosan kudarc éri a gyereket — erdfeszitései ellenére, akkor
eltdvolodik a tanulastol és az iskolatdl is, a benne rejld értékeket
nem tudjuk kibontakoztatni. Ebbdl a szempontbol kiilondsen sok a
hiba a pedagogiai gyakorlatban, és ezek a gyerek szamara tovabbi
sorsat illetden komoly kovetkezményekkel jarhatnak (vo.: Cserné,
1986).

Ezek a gondolatok atvezetnek egy madsik problémakorhdz, a
tanulds motivdlasahoz. Nem véletlen, hogy Sok gyerek nem szeret
iskolaba jarni. Ennek egyik fo oka, hogy gyakran nem teremtjiik
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meg a tanuldi tevékenység pozitiv motivacios hatterét. Az averziv
(idegenkedést kivaltd) motivumokkal is rd lehet birni a gyereket a
tanulasra, de ilyenkor féleg azért tanul, hogy elkeriilje a nemtanulas
kovetkezményeit. Ennek természetesen megvan a maga ,,ara”: a
gyerekben az iskolatdl valé menekiilés és gyakran erds félelem,
szorongas alakul ki. Ez pedig kimondottan karos mind a
képességek, mind a személyiség fejlodésében (vo.: Holt, 1991;
Kierkegard, 1993). A pozitiv kiilsé motivacio esetén (ilyenkor
azonosul a motivummal a tanuld) altaldban kevesebb pszichés
energiat felhasznalva tudjak elvégezni a cselekvést — tobbnyire
magasabb teljesitményszinten.

5.3.1.2. A motivdcio fogalma, fajtdi

A tanulas és a motivacio kapcsolataval sok szerzd foglalkozott,
jol rendszerezi a korabbi kutatdsi eredményeket Balogh Brigitta
(2002). Motivacié minden cselekvésre, viselkedésre késztetd belsod
tényezd. A motivacid erdsségétdl fliggben valtozik az ¢€l6lény
aktivitasa, mindenféle  viselkedésének  szervezettsége és
hatékonysaga is (v0.: Szabo, 2004; Téth, 2000).

A késztetések rendszerében megkiilonboztetiink alapvetd,
elsédleges motivumokat, melyek mind az allati, mind az emberi
viselkedést is jellemzik, és az életben maradashoz sziikségesek.
Masrészt megkiilonboztetink magasabb rendi motivumokat,
melyek elsdsorban az emberre jellemzdek. Ezek kozvetleniil vagy
kozvetve szerepet jatszhatnak az emberi tanuldsban, ezért
kiindulasi pontként célszerli attekinteni dket.

Az elsddleges motivumok az alabbiak:

o sziikségletek

e homeosztatikus késztetések
e drive

o ¢rzelmek

e vagyak

A sziikséglet els6sorban fizioldgiai folyamatokra utald kifejezés.
Olyan hianyallapotot jelol (folyadékhiany, taplalékhiany stb.),
amelynek pszichikus vetlilete a sziikségérzet (€¢hség, szomjusag
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stb.), és a hiany megsziintetéséhez vezetd cselekvésre késztet
(taplalék-, folyadékfelvétel stb.).

Homeosztatikus késztetések: A szervezet bels§ kornyezetének
egyensulya nagyon fontos. Ezt a belsé egyensulyi allanddsagot
biztositd folyamat a homeosztdzis. Az egyensulytol valo eltérés
esetén a szervezet olyan mechanizmusokat indit el, amelyek
helyredllitidk az egyensulyt. Ezek egy része automatikus
szabalyozast, masik résziik akaratlagos cselekvésen keresztiil
valosul meg.

Drive akkor 1ép fel, ha valamilyen hianyallapot vagy belsé
egyensulyi allapot helyreallitasat belsd, automatikus szabalyozassal
nem lehet helyreéllitani. Ilyenkor erds késztetés jelentkezik, amely
specifikusan olyan cselekvésre, viselkedésre késztet, ami
sziikségleteinket kielégiti. Legalapvetobb az ¢éhség, szomjusag,
uritési, szexudlis és utddapolasi, alvasi €s védekezésre iranyuld
késztetések, illetve az altalanos aktivitas drive €s kutatd-tajekozodo
drive. A kutato-tajékozodo drive-ot  kivancsisagként vagy
exploracioként is emlegetik.

Az éltalanos aktivitds drive a mozgas irdnti igényben nyilvanul
meg. Ez nemcsak a fizikai mozgésra, hanem a szellemi aktivitasra
is vonatkozik. A testi mozgas igénye fiatalabb korban erdteljesebb,
igy tanarként az als6 tagozatos gyerekeknél figyelhetjiik meg
legerdteljesebben. A hiperaktivitdsban szenvedd tanuloknal pedig
komoly tanulasi problémakat is okozhat.

A kutato-tajékoz6dd motivum az ¢él6lényt arra inditja, hogy
megvizsgalja, felfedezze, atkutassa, megismerje kornyezetét.
Allatoknal ez dontden helyvaltoztaté (lokomocids) mozgasokban
mutatkozik meg, embernél a manipulacios tevékenységekben. Ez a
késztetés nagyon erés minden embernél, s tulajdonképpen az egész
megismerd tevékenység, ismeretszerz€s motivacios alapjat képezi,
hiszen a szilardda valt exploraci6 mar maga az érdeklddés,
tudasvagy. Mi lehet az oka, hogy e késztetés ereje ugyanakkora
lehet, mint az ¢hségé vagy a szomjusagé? Kisérletileg igazoltak,
hogy ez a késztetés a kdzponti idegrendszer aktivitasi szintjének
fokozodasat eredményezi. A szervezet optimalis pszichés
miikddéséhez egy optimalis idegrendszeri aktivitds sziikséges.
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Amennyiben ez hianyzik, az ¢él6lény torekszik az idedlis szint
elérésére. Ez eredményezi a fenti exploracios tevékenységeket.

Az érzelmek is cselekvésre késztetnek benniinket. Ertékeld
mindsitd lelki jelenségek. Ebben tiikkr6zodik szubjektiv viszonyunk
a valosaghoz. Primer érzelmek a testi 6rom ¢és fajdalom érzése.
Ezek vele sziiletnek az emberrel. A magasabb rendi érzelmek a
tapasztalds, tanulas utjan alakulnak ki. Ilyen pl. a félelem tobbféle
formaja, mint konkrét, szimbolikus, szeparacios, biintetéstél vald
félelem.

A félelemmel rokon érzés a szorongas. A szorongds tartossa valt
félelemérzés, amely a veszélyhelyzet vagy az 6t okoz6 dolog,
jelenség elmultaval sem szlinik meg. Oka kozvetett és tavoli.
Amennyiben tartdsan jellemzi az egyént, személyiségjeggyé valik.
A szorongo6 tanuldt konnyli felismerni, mert a szorongéds olyan
tipikus tiineteket okoz, mint koromragas, dadogas, izzadas, pirulas
¢és szervi diszfunkciok (pl. gyomorfekély, vastagbélgyulladas). A
szorongd tanulo allando fesziiltséget €l at, teljesitménye altalaban
képességének szintje alatt marad. A talzottan feler6sodott,
teljesitményrombol6 szorongas karos, ezt a szakirodalom debilizalo
szorongasként emliti. Ugyanakkor bizonyos enyhe mértéki
szorongas hasznos, azaltal, hogy emeli az idegrendszeri aktivitast,
¢s ez a kelld enyhe fesziiltség motivald hatdsu. A fesziiltség
megteremti az optimalis mitkddési szintjét az idegrendszernek, €s
ezaltal az emberi teljesitményt noveli. Ez a facilitdlo szorongas.
Kisérleti kutatdsok az érzelmek motivald hatasa €s a cselekvés
hatékonysaga kozott forditott U alakt 0sszefliggést mutattak ki. Az
alacsony és a tllzottan magas érzelmi intenzitas esetén kevésbé
hatékony a viselkedés, mig a kdzepesen erds érzelmek kozepesen
er6s motivald hatdsara a legcélszerlibb, legszervezettebb,
leghatékonyabb a teljesitmény, legsikeresebb a viselkedés.

Vagy: Az eldzetes tapasztalatok alapjan kialakult vonzodast
vagynak nevezziikk, amely motivald hatast. Az ember
tapasztalatdban kapcsolat jon létre valamely késztetés és annak
kielégitésére szolgald targy vagy helyzet kozott. Késobb ezeknek
az elérésére vagyunk, s amire vagyunk, viselkedésiink céljava
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valik. A gyerek, aki megtapasztalja a tanari dicséret 6romét, késdbb
vagyni fog ra.

Az elsérendii motivumok attekintése utan lassuk a magasabb
rendii motivumokat! Ezek a kovetkezok:
e Szandék
o Akarat
e Kompetenciamotivum
o Teljesitménykésztetés

Szandék: A cselekvés elhatdrozédsa utdn fellép egy fesziilt
lelkiallapot, amely mindaddig fennall, amig el nem végezzik a
kitlizott cselekvést. Ez a jellegzetesen fesziilt lelkidllapotot
szandékfesziiltségnek nevezzikk. A szandéknak a jelentOségét
Zeigarnik, szovjet pszichologusné kisérlete szemlélteti. Azok a
cselekvések, amelyeket nem fejeziink be teljesen, fesziiltséget
hagynak benniink, és sokkal jobban is emlékeziink rajuk. A
befejezetlenségbdl  fakadd fesziiltséget Zeigarnik-effektusnak
nevezziik. Szdndékra olyan esetekben van sziikség, amikor mas
motivalo hatds nem létezik, vagy gyenge.

Akarat: Ezt a fogalmat egyrészt akkor hasznaljuk, amikor a cél
elérése érdekében valamilyen gatlast, ellenallast kell lekiizdentink,
masrészt konfliktusszituacioban torténé dontésnél, valasztasi
helyzetben, amikor ellentétes vagy egyenld intenzitdsi motivumok
hatnak egyidejlileg. Tehat az akarati cselekvés olyan céltudatos,
jellegzetes human tevékenység, amely kiilsé vagy belsé akadalyok
legydzésére iranyul.

Az iskolai tanulds sordan gyakran olyan nehézségekbe iitkozik a
tanulo, amelyet le kell gy6zni. Méskor tobb a tanulas ellen hato
motivum is €l a gyerekben, mast szeretne csindlni, pl. jatszani,
szabadban lenni stb. Ilyenkor van sziikség az akaratra. SOt, nem
elég az akarat, kitartas is kell. Ezt gyakran a szorgalommal
azonositjuk. Kénnyen felismerhetd az akarat a gyermekben, s ezt
tanarként értékelni kell, olyan esetekben is, ha magas szintl
teljesitményhez nem vezet.
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Kompetenciamotivum: Embernél  megkiilonboztetjiik a
motivumok két csoportjat, az eszkozjellegii (instrumentalis) vagy
céljellegli (6njutalmazd) motivalt viselkedést. Eszkozjellegli egy
cselekvés, ha ezzel valamilyen célt, kiils6 jutalmat akarunk elérni.
Céljellegli, ha maga a tevékenység elvégzése szerez 6romet, s maga
ez a jutalom. A kompetenciakésztetés az Onjutalmazod motivalt
viselkedések korébe tartozik. Ez azzal a torekvéssel azonos, hogy
az ember képes legyen kornyezetében hatékonyan cselekedni, arra
hatast gyakorolni. Benne van az aktivitas-, és exploraciés motivum
is, de mindségileg 1j. Elképzelt, eltervezett cselekvés sikeres
végrehajtasaért érziink oromet. Tehat benne van a célképzet és a
siker. Az 06nallo, autondm lénnyé valasban kozponti jelentdsége
van. A kompetenciamotivumrdl jové visszajelzések novelik
Onbecsiilésiinket és tarsas megitélésiinket. Mindennapos munkéank
soran tapasztaljuk, hogy a szocidlis és fizikai kornyezetében
hatékony tanulénak nagyobb az 6nbizalma.

A kompetenciakésztetésnek az egyik legfontosabb hajtoerdnek
kellene lenni az iskolai tanulasban. Ehhez viszont azt kell elérniink,
hogy a tanitds ne pusztan ismeretatadas legyen, hanem a tanul6
aktiv cselekvésen keresztlil sajatitsa el az ismereteket és a
készségeket, amelyeket ezaltal a gyakorlatban alkalmazni képes.
fgy, mind az elsajatitas, mind az alkalmazas soran megtapasztalja
sajat hatékonysagat.

Teljesitménymotivacio: A sikerek elérésére, a teljesitmény
alland6 emelésére, masok teljesitményének meghaladdsara
vonatkoz6 késztetés. Atkinson kutatdsai a legismertebbek ezen a
teriileten. Azokat a feladathelyzetekben mutatott viselkedéseket
vizsgélta, ahol a cél elérése bizonytalan. Ilyen esetekben két
ellentétes hajtoerd all fenn: a cél elérésének motivuma ¢€s a kudarc
elkeriilésének motivuma. Ezek egymastdl fiiggetlen dimenzidk.
Ennek a két motivumnak az erdssége, egymashoz vald viszonya
befolyasolja a teljesitménykésztetés erejét. A sikermotivum alapja a
kompetencidra, Onmegvalositdsra sarkallo késztetés, a kudarc-
keriilés hatterében a biintetéstdl vald félelem huzodik meg.
Feladathelyzetekben szocidlis kornyezetiink mindsit, jutalmaz vagy
biintet. Igy a feladathelyzetekben fellépd szorongas és a kudarc-
keriild6 motivum kialakuldsa az eldzetes tapasztalatainktol fiigg.
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Azok a gyerckek, akiket akar a sziilék, akar a tanarok,
sikertelenségeikért gyakran biintettek szorongoéva, kudarckertildvé
valnak, mig azoknal, akiket spontan kezdeményezéseikért, sike-
reikért jutalmaztak a sikermotivum lesz erdsebb. Ennek megfe-
leléen az embereknek két jellemzd csoportjat kiilonboztetjiik meg.
Az egyikbe a sikerorientaltak tartoznak, akikre jellemzd, hogy
szeretik probara tenni tgyességiiket €és kockaztatni. Ezek az
emberek kozepes nehézségli feladatok esetén motivaltak leginkabb
a feladatmegoldasra. a mésik csoportba a kudarckeriil6k tartoznak,
akikre jellemzd, hogy bizonytalanok Onmagukban. Az ebbe a
csoportba tartozok a nagyon nehéz és a nagyon konnyii feladatokat
valasztjak szivesen. Mindezt a kudarc elkeriilése végett, hiszen a
nagyon konnyli probakban a siker biztosra vehetd, a nagyon
nehezeknél viszont a sikertelenség miatt nem kell szégyenkezniiik.
A tanulasi szituacio része a pedagogus is. Igy szamit az 6
lelkesedése vagy kozombossége. Akarmilyen érdekes a probléma,
ha a gyerek azt érzi, hogy a tanart nem érdekli, az érzelmi
azonosulas révén elapad a kivancsisaga.

A tanulasi motivumok feltarasaban kiemelt szerepe volt Kozéki
Bélanak (1980), aki a pedagogiai és pszichologiai folyamatokat,
valamint a motivacids rendszer sajatos dinamikus szerkezetét
egylittesen ragadja meg. A tanuldsi motivaciot olyan dinamikus
elemek Osszefliggéseként kezeli, mely affektiv, kognitiv és effektiv
interakcios folyamatban fejlédik. Ezek az interakcios folyamatok
az egyén és a kornyezete kozott jonnek 1étre. {gy szerinte a tanulasi
motivacio terliletei:

e c¢rzelmi kapcsolatok (affektiv dsszetevo). A nevelés vagy meleg,
emberi kapcsolatokra 0sztonz6 — vagy hideg, elutasito, inkabb
szembefordulasra késztetd.

e fapasztalatszerzés, értelmi oOsztonzés (kognitiv Osszetevo). A
nevelés nyilt, aktivitdsra, 6ndllé ismeretszerzésre 0szténzd —
vagy zart, korlatozo, gatlo, inkabb passzivitast eldsegito.

e  moralis (effektiv osszetevo). A nevelés eros,
felel0sségvallalasra, akaratra 0sztonzd, kolcsonds bizalmon és
tiszteleten alapuld kdvetelmény betartasara Osztondz — vagy
gyenge ¢s engedékenységgel, bizalmatlansaggal, alkalmanként
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tehetetlen durvasaggal a felel6sségvallalas aloli kibavasra
késztetd hatdsa van.

Az iskolai tanulasi motivumok Osszetevoit Réthyné (1988) egy
vizsgalat sordn a kovetkezo jellemzokkel mérte:

1. A tanulas érzelmi-szocialis dimenziodja:
e ¢érzelmi viszony az iskolahoz,
e ¢rzelmi viszony a tanulasi munkéhoz,
e ¢érzelmi viszony a tarsakhoz,
e ¢érzelmi viszony a kozdsséghez,
e ¢érzelmi viszony a tandrokhoz,
e motivacids alapszint.

2. Megismerési (kognitiv) Osszetevo:
o érdeklodés,
o aktivitas,
o kitartas,
e szorgalom.

3. Onintegrdaciés, mordlis (effektiv) dsszetevd:
e anormak, értekek viselkedésbeli megnyilvanulasa.

A szerz6 (vo.: Réthyné, 2003) Ujabb vizsgélataiban a tanulasi
motivumoknak a kovetkezd fébb kategériarendszerét kiilonitette el:
e a tanulds tarsadalmi ¢és egyéni jelentdségének
felismerése;
e megismerési, érdeklédési motivumok,
o kiils6 motivumok;
o kedvezobtlen, elkeriilé6 motivumok.

5.3.1.3. A tanar motivalo tevékenységének kritikus pontjai

A motivumok alapfogalmainak, rendszerének Osszegzése utan
tekintsilk at a tanar motivalo tevékenységének legkritikusabb
pontjait a gyakorlati tevékenység szempontjait érvényesitve, két
Osszefliggésben is. Egyrészt, hogy milyen fobb eszkdzokre épithet
a tanar motivald tevékenysége soran, masrészt, hogy a tanari
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munka felkésziilési-tervezési fazisaban milyen szempontokat
érdemes folyamatosan atgondolni.

Nézziik meg azt, hogy ez a pedagdgiai tevékenység milyen
alapelvekre épiilhet (Balogh, 2006):

e Meg kell talalni, ki kell épiteni a kapcsolatot a tanul¢ iskolai
munkéja és a benne mar mikodo vagyak, torekvések kozott.

e A legjobban az 6nalld tevékenységgel lehet motivalni, az
6nallé munka felszabaditja a belsd energiakat.

e A motivacid koézéppontjdban a pozitiv motivumokat kell
allitani, ezek hozhatjak kozelebb a gyereket a tanuldshoz.

e Fontos motival6 tényezd az igényszint, ennek fejlesztése —
els6sorban a sikeres tevékenység alapjan — komoly
lenditderdt jelenthet.

e A motivalo tényezok koziil dontd szerepe van a pedagogus
személyiségének, emberi és szakmai tulajdonsagaival egyiitt.

o Feltétele a sikernek a megfeleld pedagdgus-tanuld
kapcsolat, amelyben kolcsondsen elfogadjak egymast.

Természetesen ezek érvényesitése sem hoz mindig sikert, hiszen
sok iskolan kiviili tényezé is befolyasolia a gyerekeknek a
tanuldshoz valo viszonyat (vo.: Kozéki, 1980, Réthyné, 2003).
Ugyanakkor a tandr szisztematikus felkésziiléssel, tervezd
munkaval ndvelheti a tanulas motivalasanak hatékonysagat. Ehhez
nyujt szempontokat Réthyné (2003) az alabbi rendszerezésben.

a) A tanulok egyéni kiilonbségeinek figyelembe vétele a
motivalasnal:
o eltérd képességek, aktualis tudasszint;
o tantargyi érdeklddés, specialis érdeklddés;
o altalanos kulturalis, szocialis, érzelmi hattér.

b) Az elébbi kiilonbségekbdl adodo specialis feladatok:
o felhasznalés (kiilonféle feladatok a specidlis érdeklddésii és
tehetséges tanuloknak);
o fejlesztés (specidlis fejlesztd eljarasok);
e korrekci6 (hianyok, lemaradéasok potlasa);
e kompenzacid (szorongés, belsdé bizonytalansdg, negativ
énkép esetén).
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¢) A tanitasi anyag altali 6sztonzések:

a feladat strukturaja: valtozatossag, nehézségi fok, ido- és

lutemterv;

a tananyag vonzerejének kiaknazasa;

a kivancsisag, érdeklodés felkeltésének modja, probléma-

szituaciok tervezése;

a tanuland6 ismeretek hasznossaganak, hasznalhatdsaganak

tudatositasa;

e a tanulokkal kozds tervezés alkalmainak, mddjainak
atgondolasa.

d) Tevékenységi formak elemzése:

e a kiilonbozd csoportszervezés szempontjainak dtgondolasa;

e a tanulocsoportok kozotti mobilitds, a munka felosztas,
valasztasi lehetdségek biztositasa;

e a tanarkOzpontd (zart) és a tanulokézpontu (nyitott)
munkaformdk ardnyanak megvalasztasa;

e a tanari visszajelzések, értékelési modok, megerdsitési
formak valtozatai.

e) Szituaciotol fiiggd Osztonzések (szocidlis tanulds) tervezése:
az egyéni aktivizalas modja;

a tarsas iranyultsag fejlesztése;

a tarsak kozotti egytittmikodes;

kolesonos segitség.

f) Kognitiv 0sztonzok atgondolasa:
e a tanulds megtanitasanak (tanulasi stratégidk, stilusok)
modja, formai;
» a metakognicio fejlesztése.

g) Moralis 0sztonzok tervezése:
o szabalyok egymas kozotti rogzitése, megtartasa;
e csoportnormak elfogadtatésa;
o kotelességtudat, onallosag, feleldsség fejlesztése,
o kezdeményezések 0sztonzése;
o megkiizdési stratégiak kialakitasa.
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h) Erzelmi 6sztonzdk beiktatasa:
e ¢lmények biztositasa;
e nyitottsag, elfogadd 1égkor és hangnem;
e konfliktusmegoldas,
e adekvat érzelmi reagalasok.

Amint ez a felsorolas is mutatja, hallatlanul sokféle szempontot
kell érvényesitenie a pedagdgusnak mar az orara valo felkésziilés
soran — s természetesen gyakorlati megvalositas soran is — ahhoz,
hogy sikeres legyen motivalasi tevékenysége. A hatékonysagnak
feltétele a rendszerszemlélet: nem lehet ,kiilon programot”
mikddtetni a tanulok motivalasat célzando, az egész pedagogiai
tevékenységet at kell, hogy hassa ennek a szempontnak az
érvényesiilése. Kiemelt szerepe van azonban a tandr értékeld
tevékenységének a sikeres motivalasban: ugyanazt a teljesitményt
kudarcként és sikerként is megélheti a gyerek — a pedagdgus (és
természetesen a sziild) értékeld modszereitdl fiiggden, ezért ennek
a legfontosabb pszicholdgiai és pedagogiai elveit is érdemes
attekinteniink (Balogh, 2004):

e Az ¢értékelés funkcidi koziil jobban kell érvényesiteni a
fejlesztd funkciot. Ennek a Iényege, hogy az értékelés
eszkozeivel 1is probaljuk kozelebb hozni a tantargyat,
altalaban a tanuldst a gyerekhez. Ma inkdbb az értékelés
szelektald funkcioja kap nagyobb szerepet, ez nem
SZEerencses.

o A tanuldi tevékenykedtetés soran olyan 1égkort kell teremteni,
amely a tanuldi képességek maximalis kibontakoztatasat teszi
lehetévé a feladathelyzetben. A felesleges izgalom rontja a
teljesitményt.

e A képességek, a tudids mérése kozben az egész embert
figyeljiik, az értékelés legyen humanus. Figyelembe kell
venniink ennek szellemében a gyerek tanuldsban mutatott
eréfeszitéseit, valamint azt is, hogy a teljesitményszint
novekszik-e vagy csokken —a tanuld képességeit alapul véve.
(Ez nem az osztalyzatra vonatkozik elsésorban, hanem mas
értékelési eszkozokre!)
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e A tanuloknak érezniiik kell, hogy munkajuk eredményes. Ez ad
ujabb erdt a feladatok megoldasdhoz. Ha a gyerek azt érzi,
hogy erdfeszitései nem hoznak gyiimolcsot, vétét emel a
tanulas ellen, és akkor mar nehéz megforditani a folyamatot.

A tanuloknak ismerniiik kell az egyes érdemjegyekhez fiiz6dd
kovetelményeket. Ne legyen ebben titokzatossag, ¢s fontos a
kovetkezetesség is az értékelésben. Ehhez természetesen a
pedagdgusoknak is vildgos, jol felépitheté kovetelmény-
rendszert kell kapniuk a tantervben — ez ma még alig
jellemzd.

Az értékelés eszkdzrendszerében fontos elem az osztalyozas,
de csak az egyik eszkdz. Anndl jobban tudom megvalositani a
fejlesztd  értékelést, minél gazdagabb az  értékelési
eszkozrendszerem: sokkal tobbet kellene alkalmazni a
verbalis és nem-verbalis kommunikaciés formakat. Ezek
joval hatékonyabbak lehetnek, mint az osztilyzat, azonban
ehhez is megfelelé kapcsolatra van sziikség pedagdgus és
gyerek kozott.

Az értékelés nemcsak azért fontos eszkOz, mert ezzel a
pedagogus buzdithat, nevelhet, de le is sujthat, hanem azért is,
mert az értékelés soran kell eljuttatni a tanuldt oda, hogy e
funkcié kiviilrél beliilre helyezddjék at, és kialakuljon az
értékelési képessége. Ehhez csakis a sajat tevékenység, valamint
a masok értékelésén keresztiil vezet az ut: tehat a tanulokat is be
kell vonni a tobboldalu teljesitményértékelésbe.

A fentiekben azt vettiik szemiigyre, mit tehet a tandr a gyerekek
tanulashoz fiz6dd viszonyanak pozitivva tétele érdekében, de nem
lehet figyelmen kiviil hagyni ebben sem a csalad és az iskola
egyiittmiikodeését (vo.: Paskuné, 2004). Barmennyire is torekszik az
iskola a megfeleld motivacio kialakitdsara, ez egyediil nem megy.
A szilék és pedagogusok folyamatos kapcsolata, a kolcsonos
bizalom konnyitheti meg az iskola erdfeszitéseit, és hozhat igazi
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eredményt is. A csalad intim szférajaban gyokerezik elsédlegesen a
gyerek emocionalis egyensulya, ezt az iskola nem tudja poétolni,
barmennyire is sikeriil a gyerek gazdag motivacids rendszerét az
utobbi helyen kialakitani.

5.3.2. A motivacio az iskolai zenei nevelésben

Ahhoz képest, hogy az utobbi évtizedekben altalanossédgban is
megkeriilhetetlenné valt a tanuldsban a motivacio szerepe, hazai és
nemzetkdzi viszonylatban is szinte alig fordult figyelem
kifejezetten az iskolai zenei nevelés motivacidos hatterének
vizsgalatara, pedig a NAT ¢és a kerettanterv is hangsulyozza az
élményszeriiség fontossagat az ének-zene oktatdsdban. A NAT
kiilon ki is emeli: ,,(C)él a zene megszerettetése, a zenei
kifejez6eszkdzok megismertetése révén olyan  motivaciok
kialakitasa, melyek lehetdvé teszik a tanuldk aktiv részvételét a
zenei kommunikacidban.”  (http://www.okm.gov.hu/main.php?
folderiD=391&articleID=6181&ctag=articlelist&iid=1).A Magyar-
orszagon e témaban végzett csekély szamu felmérés kozé tartozik
L. Nagy Katalinnak (2003) a tantargy helyzetét feltar6 kutatdsanak
egyik kérdése, amelyben a tantargy presztizsét vizsgalja a felso
tagozatos diakok korében. A tantargy presztizse els@sorban azt
tiikrozi, hogy az ott kdzvetitett tudast mennyire tekintik hasznosnak
a didkok. Az L. Nagy altal vizsgalt fels6 tagozatos mintdban az
egytdl otig terjedd skalan a gyerekek a tantargy presztizsét 2,95-6s
osztalyzattal értékelték, amellyel az ének-zene az Osszes tantargy
kozott az utolsd helyre keriilt. E lestjté eredményt tetézi, hogy
ugyanebben a rangsorban a sziilok az utolsd, a tantestiilet tagjai
pedig utols6 eldtti helyen emlitik az ének-zenét, ami egyrészt
ravilagit a szlikebb-tdgabb kornyezet értékrendjére, de a tantargy
problémaira is. L. Nagy (1997) korabbi kutatdsa az éneket tanito
pedagdgusok véleményének tiikrében 0Osszegzi ezeket, és Ok
lathatoan a tananyag szerkezetét okoljdk elsOsorban. Az érintett
pedagdgusok a nehézségek kozott emlitik az alacsony draszdmhoz
képest magas kovetelményeket. Jellemzének mondhaté az a
megkozelités, hogy a zenei élményt nyajté tevékenységek —
éneklés, zenehallgatds — ardnyat novelnék a zeneelmélettel
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szemben. A szlikitendd témak kozott is elsdsorban a zeneelméletet
¢s a kottairast emlitik.

A motivacios tényezOk szerepének feltarasa is szerepelt
kutatasunk céljai kozott. Vizsgdlatunk, amelyet az als6 tagozatos
korosztalyban végeztiink, az ének-zenét kedvelt targynak mutatta,
mint azt az altalunk alkalmazott 6tfokozati attitlidskalan kapott
atlagértékek tanusitjak. A tanuldk atlagosan 4,33-as ,,0sztalyzatot”
adtak sajat eredményességiikre, vagyis meglehetésen jonak itélik
meg teljesitményiiket. Nyilvanvaloan nem lehet elvalasztani a
gyerckeknek a sajat eredményességiikrdl kialakitott képét attol,
hogy a pedagdgus milyen visszajelzést ad a teljesitményiikrdél. A
magas ¢érték azt sugallja, hogy a tanitok az énekorakon az
értékelésben a pozitivumokat hangsulyozzak. A kedveltség alapja
elsdsorban a sikerélmény, és kevésbé a targy érdekessége vagy
hasznossaga, amit a 3,78, illetve 3,84-ra értékeltek. A sikert a
tanulok megitélése szerint konnyli elérni e targyban, hiszen a
tantargy nehézségét 1,80-ra osztalyoztak.

Erdemes eredményeinket Osszevetni Takacs Viola (2001)
kutatasaval, amely 7. osztalyosok korében, reprezentativ mintan
vizsgalja az egyes iskolai tantargyakkal kapcsolatos attitlidoket.
Az altala alkalmazott — szintén Otfokozata — attitidskalak
dimenzidi kozott is szerepel a ,,nehéz-konnyli”, ,haszontalan-
hasznos”, tovabba az ,unalmas-érdekes” kategoéria. A tanulok a
targy nehézségét 1,90-re értékeltek, és igy a harmadik legkonnyebb
tantargynak tartottdk az ének-zenét. Hasznossagat 3,00 értékkel,
érdekességeét 2,97-es értékkel egyarant az utolsd helyre tették az
Osszes tantargy koziil. Nem elfelejtve e fenti két kutatds és sajat
kutatdsunk jellege kozti kiilonbozdséget, bizonyos tanulsagok
levonhatoak. Kozds pontnak latszik a tantargy konnylisége. A
hasznossag, érdekesség tekintetében lathatoan kedvezdbb képet
mutatnak az altalunk kapott eredmények. Ebben bizonnyal része
van mintank életkori sajatossdgainak, hiszen tudhatd, hogy a
tantargyak kedveltsége az iskolai palyafutds sordn sajnalatosan
egyre csokken (vo.: Csapd, 2000).

Megfontoland6 azonban, hogy a tantargy egyértelmii konnytisége
valdoban optimalis-e a teljesitmény szempontjabol, hiszen a tul
konnyti feladatok — ¢éppagy, mint a tal nehezek — kevésbé
motivaloak (vo.: Barkdczi és Putnoki, 1980; Csikszentmihalyi,
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1990). Az érdeklodés terén nem talaltunk szignifikans eltérést a
zeneiskoldba jaroknal, és az egyes osztalyok tanuldi is csak a
tantargy nehézségét itélték meg kiillonbdzoképpen. A bioldgiai nem
szerinti kiilonbségek abban nyilvanulnak meg, hogy a fiuk kevésbé
tartjdk érdekesnek a targyat, ¢és kevésbé itélik magukat
eredményesnek benne.

Mint lattuk, az ének-zenét tanitdé pedagdgusok ugy vélik, hogy a
motivacié  szempontjabol  hasznosabb lenne az  énekes
tevékenységek aranyanak novelése és a zeneelmélet csokkentése.
Sajat eredményeink az als6 tagozatosokndl ezt nem igazoltak
vissza. Az a kép rajzolodott ki, hogy a motivacios tényezdk
szempontjabol az ének-zene tantargyon belill valoban élesen
elvalnak az énekes tevékenységek a zenei irds-olvaséassal és zenei
észleléssel kapcsolatos tevékenységektdl. Az énekes tevékeny-
ségeket nem ,tantargyként” és ,tanuldsként” ¢élik meg a didkok,
ami szorongasmentes légkorre utal. Miuvészeti tevékenységrol
1évén sz6, ez megfelel zenei nevelésiink szellemének. Ugy tiinik
azonban, hogy a tantargyi értékelésben az énekes tevékenységek
hattérbe szorulnak. Ezt a kovetkeztetést abbol vonhatjuk le, hogy a
gyerekek sajat eredményességiiket — ami, mint lattuk, a
legfontosabbnak bizonyult a tantdrgy iranti érdeklédésiikben —
legkeveésbé az énekes teljesitményiik alapjan itélik meg. Ez pedig
nem kozvetiti hatékonyan a didkok felé az éneklés, azaz az aktiv
zenélés fontossagat. A tanuldsi helyzethez a zenei irds-olvaséssal
kapcsolatos tevékenységek kotddnek leginkabb. E tevékenységek
nagyobb jelentdséggel birnak a tanuldk megitélése szerint. Ezen
attitidjiik mogott az rejlik, hogy szemiikben az irasbeliséggel
kapcsolatos feladatok komolyabb munkanak tiinnek. Ennek a
szemléletnek a kialakuldsdban nyilvanvaldéan szerepe van a
pedagogusok €s a sziilok beallitddasanak is.

A motivéacios tényezdk feltardsa nyomdn szembetaldlkoztunk az
ének-zene tantdrgynak az osztdlyzashoz val6 ambivalens
viszonyaval. Mint a tobbi ,,készségtantargyban”, itt is mindig ujra
és ujra felmeriil, hogy sziikséges-e egyaltalan osztalyozni. E
kérdésben nem kivanunk allast foglalni, azonban az értékelés
szemléletére kozvetett uton ralatva, bizonyos tanulsagok
megfogalmazhaték az osztidlyzasra nézve is. Az ambivalenciat
abban latjuk, hogy jollehet a pedagogustirsadalom az oszta-
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lyzashoz ragaszkodik, azonban mintha mégis rossz lelkiismerettel
tenné. Ez megnyilvanul abban, hogy az osztalyzasban, amint a
didkok szemléletébdl kirajzolodik, lathatoan az irasbeli munkakra
helyezédik a hangstuly. Az, hogy mennyire tartjdk magukat
sikeresnek a tantargyban, az irasbeli feladatokban elért
teljesitményiikkel korreldl szignifikdnsan, az énekes teljesit-
ményiikkel viszont nem. Lathaté, hogy a megitélés és értékelés
alapja nem az éneklés, azaz az aktiv zenélés. Ez egyrészt kedvezo a
felszabadultabb  éneklés  szempontjab6l, azonban  mivel
szembedllitja az irasbeliség fontossagaval, a didkok felé lathatoan
azt az lzenetet kozvetitette, hogy az éneklés mint olyan, nem
Iényeges. A ,,rossz lelkiismeret” masik jeleként értelmezziik, hogy
a pedagdgusok mintha osztalyozndnak is, meg nem is, vagyis — a
gyereckeknek  sajat  sikerességiikrl  kialakitott  képébol
kimutathatéan — a tantargyban a jO osztdlyzatok domindlnak. (A
pedagoégusok  helyében magunk sem tennénk masként.)
Ugyanakkor az erbfeszités nélkiil elérhetd, az egyéni teljesitményt
nem tiikroz6 jo osztalyzatok motivalod hatasa kérdéses. A jelenlegi
iskolai elvarasok ¢és értékrend kontextusdban ennek az a
kovetkezménye, hogy a tantargy érdekessége csokken, €s mint
kideriilt, a jo osztalyzatokat maguk a gyerekek sem tartjak
relevansnak sajat iskolai teljesitményiikre nézve. A kovetkezetlen
osztalyzads maga is a tantargy kevésbé fontos voltat erdsiti.
Kedvezotlennek bizonyul tehat e koztes allapot. Szerencsésebb
lenne akar az, ha egyaltalan nem lenne osztalyzas, vagy ha mégis,
akkor azok valddi osztalyzatok lennének. Megoldast jelenthet a
szoveges értékelés. Ez lehetdséget adna egyben arra is, hogy az
énekes tevékenységek fontossagat az értékelés is erdsitse.

5.3.3. A motivacio szerepe a hangszertanulasban

A hivatdsos zongoristdk 15 éves korukig atlagosan koriilbeliil
5500 orat toltottek gyakorldssal (Krampe, 1994), az ugyanilyen
kort hangszertanulok atlaga 1800 ora koriil van (Sloboda és tsai.,
1994). Mi késztet egyes gyerekeket arra, hogy szabadidejiiknek
ekkora hanyadat a korantsem mindig szorakoztatd gyakorldsra
forditsak, ahelyett, hogy jatszananak, barataikkal egyiitt lennének
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vagy éppen pihennének? Mi az oka annak, hogy a hangszeren
tanulok kozott is ekkora eltérés lehet a gyakorlasra szant idd
tekintetében? A valasz nyilvanvaléan a motivacidbeli kiilonbsé-
gekben keresendd. A kovetkezOkben ennek kiilonb6zd aspektusait
vessziik szemiigyre. Kitériink arra, hogy mit tehet a sziild a
hangszertanulds motivalasaért, hogyan befolyasolja azt a tanar
személyisége, a feladat jellege, tovabba a didk egyes
személyiségjellemzoi.

5.3.3.1. A motivalo sziilok

A motivacid kérdése természetesen nem valaszthato el a
kulturadlis és tarsas kornyezettdl. A gyereket korbevevd
kornyezetnek a zenével kapcsolatos értékrendszerét elsdsorban a
sziil61 haz kozvetiti. E tényezdnek az 4ltalanos szerepérdl bovebben
a zenei szocializaciordl szo6l6 fejezetben mar olvashattunk, e helyen
azokat az eredményeket mutatjuk be, amelyek kifejezetten a
hangszertanulds motivalasa szempontjabol iranymutatéoak. Az
altalanos fejlodés részeként a gyerekek folyamatosan tanulnak meg
egyre tobb feleldsséget vallalni a feladatok teljesitésében. Az, hogy
a gyermek hogyan halad ezen az tton, rendkiviili modon fiigg a
sziilok magatartasatol. Tobb kutatds is rdmutat arra, hogy a
hangszertanulas kezdeti szakaszdban nélkiilozhetetlen a sziild
kozremiikodése az otthoni gyakorlasban. Sosniak (1987)
csodagyerekek gyakorlasi szokasait elemezve kimutatta, hogy
kezdetben Ok is a hatarozott sziiléi elvardsnak engedelmeskedve
gyakoroltak. A sziilok a tobbé-kevésbé hatarozott kiilsé nyomast
addig tartottdk fenn, ameddig ki nem alakult a gyerekben a belsé
késztetés a gyakorlasra. A zenetanulasban valo aktiv sziil6i
részvétel mértéke altalanossagban is szoros Osszefiiggést mutat a
gyerek hangszerjatékanak szinvonaldaval (vo.: McPherson és
Zimmermann, 2002). Kutatasi eredmények tdmasztjak ala, hogy a
szUild részvétele a hangszeres tandrdn, a tandrtdl visszajelzés
igénylése az eldmenetelrdl, emlékeztetés a gyakorlasra, a sziil6i
jelenlét a gyakorlaskor mind olyan tényezdk, amelyek kezdetben
sziikségesek a jobb eredményhez, és amelyek eldkészitik a talajt a
gyakorlas igényének bels6vé valdsahoz. Emellett hasznos
Sosniaknak (1987) még egy eredményét is megemliteni, aki a
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hangszeres eldmenetel szempontjabol tovabbi faktorra is bukkant.
Eszerint a késobbi sikeres eldadok sokat kdszonhetnek annak, hogy
sziileik buzditasara rendszeresen jatszottak csaladi, barati korben.
Az gy kapott sikerélmény, elismerés, hangszertudasuk
értékességének tudata nagyban fokozta motivaciojukat, tovabba a
késobbi fellépési helyzetek szempontjabdl is rendkiviil hasznosnak
mindsitették e korai tapasztalatukat.

Amennyire pozitiv hatdsu a sziil6 aktiv kozremiikodése a
kezdeteknél, annyira fontos az is, hogy idében &t tudja adni
gyermekének a feleldsséget sajat dontéseiért. Szamos életrajzi
adalék tanusitja, hogy a kontrollt elengedni nem tudé sziild jobb
esetben Osszelitkozések sordaba bonyolddik gyermekével, rosszabb
esetben gatolja tehetségének kiteljesitését.

5.3.3.2. A tanar személyisége, a tanitds légkore

A zenetanulas felé tett elsd 1épésekre a sziilo befolydsa dontd,
azonban az uton vald haladdsban meghatdrozd a tanar szerepe.
Davidson, Sloboda ¢és Howe (1995/96, idézi Gembris) azt
vizsgaltdk, hogy mi az Osszefliggés a tanitds eredményessége €s a
hangszeres tanar személyisége kozott. Ennek feltarasahoz a 8-18 év
kozti alanyokat hangszerjatékuk szinvonala alapjan rangsorolva 6t
csoportba osztottak, tovabba felkérték Oket, hogy jellemezzék elsd
hangszertanarukat. Ennek sordn a legjobbak baratsagosnak,
szorakoztatonak és jO szakmai tudasunak, ellenben a leggyen-
geébbek baratsagtalannak ¢és gyenge hangszerjatékosnak mutattak be
elsd tanarukat. Azok, akik id6kdzben abbahagytdk tanulményaikat,
jellemzdéen a szorongaskeltd légkort emlitették. Az idésebbek
kozott a leggyengébbek véleménye hasonld volt, azonban a jobbak
a tanar szakmai kvalitdsait domboritottdk ki jellemzésiikben.
Sosniak (1990, idézi Gyarmathy, 2002) zongoramiivészek életutjat
elemezve arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanari
személyiségnek, a tandr-didk viszonynak madas-mas aspektusai
valnak fontossa az ¢életkor elére haladtaval. Eredményei
egybecsengenek a fenti kutataséval a kezdOk esetében: a
baratsagos, szorakoztatd 1égkdr meghatdrozo, ahol fontosabb volt
az ¢érdeklodés felkeltése, mint a szakmai szigorusag. A
serdiil6kortol kezdve a tanarokat a kovetkezetes, pontos munka, a
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magas szintii szakmai elvarasok jellemezték. A kapcsolat
szempontjabol nem a szeretet, inkabb a tisztelet valt fontossa.
Fiatal feln6tt korban a leend6 miivészek hires zenészek tanitvanyai
lehettek, aki egyben példaképiik is lett. A koztiik vald kapcsolat
ekkor a zene, a ko6z6s munka koré szervezodott, ezen keresztiil
nyilvanult meg.

5.3.3.3. A feladat jellege

Kozismert, hogy a motivaciot befolyasolja a feladat jellege, ami a
hangszertanuldsban is tetten érhetd. E tekintetben az elsé dontd
1épésnek a hangszervalasztas szamit. Egyes gyerekek mar a kezdet
kezdetén hatarozott elképzeléssel rendelkeznek. (Itzaak Perlman, a
legendas hegediimiivész, aki egyébként zenével egyaltalan nem
foglalkoz6 csaladba sziiletett, haroméves koraban a radidban hallott
hegediiverseny hatdsara kijelentette sziileinek: ,,Ezt akarom!”
Ezutadn addig konyorgott, amig sziilei végiil magantanart szereztek
neki.) Ha ez a késztetés nagyon erds, sesmmiképpen sem tanacsos a
dontésnél figyelmen kiviil hagyni, hacsak testi meg nem felelés
nem indokolja. Taldlkozni lehet a szakirodalomban olyan
kutatassal, amely a kiilonb6zd hangszereket rendeli hozza bizonyos
személyiségjegyekhez. Eszerint a vonds hangszerek a nyugodt,
introvertalt gyerekeknek, a rézfuvosok pedig az extravertaltaknak
felelnek meg jobban. Az éneklés hasonloképpen az
extravertaltaknak vald, azonban 6ket még a jO képzelderd és az
érzékenység is jellemzi (Kemp, 1996). Bar ezen eredmények
statisztikusan igazolhatok, azonban gyakorlatiasabb megkdzelitést
tikr6z az a moddszer, amelyet a zenei tesztek kapcsan korabban
tobbszor emlitett Gordon (1988) dolgozott ki. Hangszervalasztési
tesztje 9-10 éves gyerckeknek késziilt, akik kiilonboz6 fa- és
rézfuvos  hangszerek  hangszinének meghallgatasa alapjan
talalhatjak meg a szamukra legvonzobbat (v6.: Dombiné, 1992).
Gordon (1991) sajat vizsgélatara hivatkozva azt allitja, hogy a teszt
alapjan valasztd gyerekek kozott 75 szdzalékkal kisebb a
lemorzsolodas.

A hangszertanulds soran nagy jelentdsége van annak, hogy a
konkrét zenemii mennyire motivald a tanuld6 szédmara, azaz
mennyire kedveli azt. Renwick ¢és McPherson (2000; 2002)
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részletes esettanulmanyt végzett egy kezdd klarinétjatékos
gyakorlési szokasairdl. Ennek soran kidertilt, hogy azt a darabot,
amit a gyerek maga valasztott, tizenegyszer (!) annyi ideig
gyakorolta, mint a tandr altal kijeldlteket. Nemcsak mennyiségben,
hanem mindségben is masképp gyakorolt. Az altala valasztott
darabot nem végigjatszotta, mint a tobbinél szokdsa volt, hanem
részekre bontotta, a hibakat azonnal kijavitva. Ennél a darabnal
alkalmazta a tanara altal javasolt valamennyi gyakorlasi technikat,
amit egyébként nem tett meg. Természetesen ebbdl nem
kovetkezik, hogy valamennyi darabot a didkok jel6ljék ki, hiszen a
hangszertechnika fejlesztéséhez sziikséges skalak, gyakorlatok,
etidok nemigen keriilnének fel a népszertiségi listara. Ugyanakkor
tanulsagos, hogy a tehetséges diakok gyakorlasi idejiiknek onként
is jelentésen nagyobb részét toltik ezek gyakorlasaval, mint tarsaik,
ami ismét igazolja a korszerli tehetségmodelleket, amelyek a
feladat iranti elkotelezettség szerepét hangsulyozzak.

Az utobbi évek nagyhatasu ,,flow” (dramlat) elmélete szerint az
egyén idedlis esetben magas szintli 6rom élmeényét, egyfajta idealis
allapotot €l 4t a szamara inspiraciot jelentd feladat teljesitése
kozben (Csikszentmihalyi, 1997). Ilyenkor olyan er6sen koncentral
a feladatra, hogy szinte kiszakad a térbdl és az id6bol. A feladatba
valo efféle teljes belefeledkezés akkor kovetkezhet be, ha a feladat
altal tamasztott kihivas képességeinkkel megfelelé aranyban van.
Ha a feladat tal konnyli a képességeinkhez képest, akkor
unalmasnak érezziik, ha tal nehéz, akkor szorongést okoz. E tény
Oonmagaért besz€l: a tanarnak rendkiviili a felelossége a kihivasok
testre szabasaban. A nehezebb feladatok esetében a biztatasnak azt
kell céloznia, hogy a tanar hisz novendéke képességeinek
megfeleldségében.

5.3.3.4. A tanulok személyiségjellemzoi

A fenti kutatdsok a statisztika eszkdzeivel azt mutattdk meg, hogy
az adott hatds dltalaban hogyan befolyasolja a didk motivacidjat.
Nyilvanvalé ugyanakkor, hogy ugyanaz a hatas eltérd reakciokat
valt ki a kiilonboz6 egyéneknél, azaz a motivacid kérdésében sem
lehet eltekinteni az egyéni jellemzoktdl. A kovetkezOkben ezek
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koziil mutatunk be néhany olyan szempontot, amely a pedagogiai
gyakorlat szdmara is fontos lehet.

A miivész szamara létkérdés a kozonség visszajelzése, e palyan
elkeriilhetetlen a folytonos megmérettetés. Bar mindannyiunk
¢letében elbéfordul siker és kudarc is, am ez az ,,atlagember’-hez
képest sokkal nagyobb jelentdséggel bir a miivész szdmara. E
szempontbol 1ényeges kérdés, hogy az egyén mennyiben okolja a
sikerért vagy a kudarcért a képességeit, az eréfeszitései mértékét, a
feladat nehézségét, esetleg a szerencsét. Sikereinket szivesen
tulajdonitjuk belsé okoknak, azaz képességeinknek ¢és erdfe-
szitéseinknek, kudarcainkat viszont kiils6 okokkal — a feladat
nehézségével, balszerencsével - magyarazzuk. A sikerhez és a
kudarchoz val6 viszony Iényege ebben érheté tetten. A
sikerorientalt egyén a belsé okokkal magyaraz. Igy siker esetén
elégedetten nyugtazhatja, hogy képességei és a befektetett munka
meghoztdk gyitimolcsiiket, kudarc esetén pedig moddja van olyan
kovetkeztetések levonasara, aminek koOszonhetéen hasonld
helyzettel eredményesebben tud megkiizdeni a jovében. A
kudarcorientalt sikerét és kudarcat is kiilsé okoknak tulajdonitja.
fgy a siker, amelyet nézete szerint a szerencsének és a feladat
konnyliségének kdszonhetett, nem okoz szdmara igazi biiszkeséget,
a kudarcbol pedig, amit szerinte a til nehéz feladat és a
balszerencse miatt szenvedett el, nem lesz lehetdsége tanulni. Az
ilyen egyénekre jellemz0 az ugynevezett paradox feladatvallalas,
vagyis hajlamosak vagy tal konnyli vagy tul nehéz feladatot
vallalni. ElObbi esetben nem kockaztatja a kudarcot, utdbbiban
pedig bebiztositja magat, hogy ha kudarcot vall is, akkor azt a
feladat nehézségének tudhatja be.

Nemcsak az jellemzd az egyénre, hogy kudarcat milyen okoknak
tulajdonitja, hanem az is, hogyan reagal arra. Egyesek a kudarc
hatasara feladjak az erdfeszitést, masok pedig éppen ellenkezdleg,
tovabbi energiakat mozgositanak magukban. A zenetanuldsban
szintén nagy szerep jut ennek a személyiségvonasnak, ahogy
Dweck (2000, idézi Sloboda, 2005) kutatdsa bizonyitja. Az ezt
vizsgalo kisérlet elsd szakaszédban a zeneiskolds gyerekek — nem
zenei — feladatsort oldottak meg. A kovetkezé alkalommal
szandékosan olyan manipulélt feladatokat kaptak, amelyeket nem
lehetett megoldani, igy mindenki kudarcot élt at. Ezutdn ismét az
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elséhoz hasonlo feladatsor kovetkezett. A magabiztos gyerekek az
els6 szakaszban elért eredményiikhdz képest jelentdsen jobban
teljesitettek, mivel a kudarc hatdsara fokoztdk az erdfeszitést.
Masok, akiket Dweck gyamoltalannak nevez, 1ényegesen gyengébb
eredményt értek el a kezdetinél, mert a kudarc utdn nem biztak
képességeikben, ¢és feladtdk a tovabbi kiizdelmet. A kutatés
részeként egy éven keresztiili nyomon kovették a résztvevok
hangszeres fejlédését, amelynek eredményeképpen kidertilt, hogy a
leirt kisérletben a kudarc utdn tanusitott reakcid sokkal jobb
elérejelzdje volt a hangszeres fejlodésnek, mint a zenei és az
intelligenciatesztek egyiittes eredménye. Dweck felhivja a
figyelmet, hogy a kudarchoz val6 hibas viszony a legtehetségesebb
gyerekeket is megakadalyozza képességeik kibontakoztatasaban.

A zenetanulasnak sziikségképpen része a ndvendékhangver-
senyeken, vizsgakon, esetleg versenyeken valdo megmérettetés.
Mint lattuk, a tartés motivaltsag fenntartasahoz sziikség van arra,
hogy az egyén bizzon a képességeiben. A szereplésekkel jaro kiilsd
értékelés az Onbizalmat erOsitheti, azonban karokat is okozhat.
Egy-egy fellépés mint cél, 6sztonzben hat a gyakorlasra, de hatasa
hosszabb tavon csak akkor pozitiv, ha a didk a célt sajatjanak érzi,
nem pedig tanari vagy sziil6i elvarasnak akar megfelelni. A tanar
feladata, hogy az érzelmileg erre még nem alkalmas novendéket ne
tegye ki kiils6 megmérettetésnek. A szorongd didknak segitséget
jelenthet, ha tandra segitségével rovid- €s hosszu tavl tervet
készitenek, amelynek sordn sajat maga hatdrozhatja meg a
szereplési alkalmakat, és az eldadand6 darabokrol is k6zos dontés
sziiletik (O’Neill és McPherson, 2002). Bar éaltalanossagban
kozismert, hogy a célok kitlizése fokozza a teljesitményt, azonban
Ablard és Parker (1997) a hangszertanuldssal kapcsolatos célok
kitlizésének egy masik aspektusara hivja fel a figyelmet. A célokat
jellegiik alapjan két csoportra osztjdk: folyamatcélokra ¢és
végeredménycélokra. Folyamatcélnak tekintik azokat, amelyek
valamiképpen a képességek fejlesztésével kapcsolatosak, mint
példaul egy nehéz darab megtanulasa, egy technikai probléma
megoldasa. A végeredménycél ezzel szemben kézzel foghatobb,
konkrét eseményekhez kapcsolhato. Ilyennek mindsiil példaul az év
végi vizsga osztalyzata vagy a magasabb iskoldaba vald bekeriilés.
Ablard ¢és Parker kutatdsa azt tanusitja, hogy az egészséges
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személyiségfejlodés szempontjabol a folyamatcélok a kivanatosak,
mivel ezek batoritjak a tanuldt a tevékenység oromének atélésére.
Ezzel szemben a végeredménycélok hangsulyozasa
perfekcionizmushoz vezet, aminek kovetkezménye a feladat
¢lvezete helyett szorongas lesz.

A nyilvanos szereplésen vald megmérettetés kapcsan nem
mehetiink el a ldmpaldz problémaja mellett. Bar kisebb-nagyobb
fesziiltséget a tapasztalt hivatdsos mivészek is atélnek
fellépéseiken, azonban egyeseknél ez olyan erds lehet, hogy akar
lehetetlenné is teszi a szolokarriert. A lampaladz egyarant érinti a
kiilonbozd képességli didkokat, és a gondos tanar sokat segithet
ennek kezelésében. Kozismert a stresszel valdé megkiizdésben a
kiilonb6z6 relaxacids technikak hasznossaga, amelyek segitségével
csokkenthetéek a negativ hatasu fiziologiai reakciok, és ndvelhetd
a koncentracid. A lampalazzal valdé megbirkozasban érdemes
els6sorban valamely relaxacids technikét elsajatitani, majd ezt
tovabbi modszerekkel kiegészitve sajat stratégiat létrehozni. A
kovetkezOkben bemutatunk néhany olyan modszert Wilson ¢és
Roland (2002) munk4ja nyomdn, amelyek Onalléan is
alkalmazhatdk, de a relaxacioval egylitt komplex stratégia részeive
is valhatnak.

Elsé 1épésként el kell fogadnunk, hogy a lampaldz mindenkit
érint, és ennek helyes kezelése mindenkinél tanulasi folyamat
eredménye. A lampalazra sziikségiink is van, mert ez késziti fel a
szervezetet energidinak fokozott mozgositasara. A lampalézzal
kapcsolatos pozitiv gondolkodas kialakitasa csokkenti a szorongast
¢s noveli az Onkontroll érzését. Mivel a lampalaztol szenveddk
hajlanak arra, hogy az el6adas soran vétett legkisebb hibat is
katasztrofalisnak tekintsék, szamukra segitséget jelent eldéadasuk
realisabb észleléséhez — €s igy a félelemérzet csokkenéséhez — a
kovetkezd gyakorlat. Tegyiikk fol a kérdést: ,,Mi lehetne a
legrosszabb, ami az eldadés soran torténhetne?”” Ezutan elemezziik,
hogy mi lenne ezek kovetkezménye, és mekkora az esélye, hogy
bekovetkezzen!

Az eldadasra valo felkésziiléskor eldadomiivészek, sportolok
egyarant alkalmazzak az ugynevezett mentalis probat. Ennek soran
gondolatban, lehetdleg relaxalt allapotban, minél részletesebben és
valdsdghlibben — nemcsak képek, de a mozgas, a hangok, az illatok
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képzeletbeli észlelésével — végigélik az eldadast. A mentalis
tréninget — mintegy Onszuggesztioként — a nehezebb részek
teljesitésére, a sikerre vonatkozd pozitiv gondolatok, allitdsok is
kisérhetik.

Az optimalis mentalis és fizikai allapot elérését megkonnyitik az
eléadas elotti szertartasok, amellyel sokan é€lnek Osztondsen is.
Ezeknek része lehet a bemelegitd skalazason kiviil a mar emlitett
relaxacio, a pozitiv dnszuggesztio, a célok atgondoldsa, a mentalis
proba, de vonatkozhatnak a taplalkozasra, a mas személyekkel vald
interakciora, sOt, tartalmazhatnak irracionalis elemeket is. Az
egyéni ritualé végrehajtasa biztonsagérzetet ad, segit a stresszel
valé megkiizdésben.
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6. AZ EGYES ZENEI KEPESSEGEK FEJLESZTESE

A zenei képességek vizsgalata szadmtalan kutatast inspiralt,
amelyeknek kdszonhetden a fejlodés menetérdl gazdag anyag gyiilt
Ossze. Nem sziiletett azonban mégsem olyan &ltalanos érvényli
eredmény, amely a zenei tehetség Gsszetevoit, a zenei képességek
struktirajat a maga teljességében at tudnd fogni. Mint korabban
lattuk  (lasd: 2. fejezet), az egyes zenei képességek
meghatarozasaban, fontossaguk megitélésében sem egységes a kép,
ezért ez a munka sem vallalhatja fel a zenei teljesitményben
szerepet jatszo valamennyi képesség bemutatasat. E fejezetben azt
tzzliik ki célul, hogy a zenei nevelés szempontjabol alapvetd
képességek: a zenei észlelés, az éneklési képesség, a zenei iras-
olvasas, a zenei memoria, a zeneértés és a zenei kifejezoképesség
mibenlétének, fejlodésének a pedagdgusok és sziilok szamara
fontos aspektusait feltarjuk. Ebben nemcsak a hazai és a
nemzetkdzi szakirodalom eredményeire, hanem sajat kutatasunkra
is tamaszkodunk, ezért az egyes képességek részletezése elott
bemutatjuk vizsgalatunk rendszerét.

6.1. A ZENEI KEPESSEGEK FEJLODESET AZ ALSO

TAGOZATOSOK KOREBEN VIZSGALO

MAGYARORSZAGI KUTATAS BEMUTATASA

Az altalunk vizsgalt zenei képességek — a zenei észlelés, az
éneklési képesség, a kottairas-olvasas képessége — hatterének
attekintésekor szembeszokd, hogy az egyes képességekre
vonatkozo kutatdsok mennyisége egyenetlen. Mig a zenei észlelés
teriiletein a fejlodés menetét, életkori sajatossagait széles korben
feltartak, addig a masik kettérdl ezt nem mondhatjuk el. Kiilondsen
szembeszoké ez a hiany az éneklési képesség esetében, amely
pedig annyiban rokonithatdé a zenei észleléssel, hogy mindkettd
korai életkorban megjelenik és spontdn tapasztalati tudasként
fejlodik.
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A zenei észlelés €s az éneklés képességétol a zenei irds-olvasassal
kapcsolatos képességeket elsdsorban az kiilonbozteti meg, hogy az
elobbiekkel ellentétben fejlodésiikben az oktatas nélkiilozhetetlen.
A zenei firads-olvasas gondolkodéasi hatterében 4llo6 folyamat
végrehajtasara a gyerekek az altalanos értelmi fejlodés részeként
valnak képessé, azonban a hagyoméanyos zenei jelrendszer
elsajatitdsa mindenképpen igényli azokat az ismereteket, amelyeket
az oktatas kozvetit. Minthogy az egyes orszagok oktatisa éppen e
tertileten kiilonbozik leginkabb, a kiilfoldi vizsgdlatokban nem
talaltunk olyan kutatdst, amelyhez a magyar oktatasban felvett
adatainkat viszonyithatnank.

Kutatdsunk célja volt az alapvetd zenei képességek fejlodési
sajatossagainak feltarasa 7-10 éves korban, a magyar iskolai zenei
nevelés kontextusaban. A magyar zenepedagdgiai hagyomanyokat
alapul véve kutatasunk a zenei észlelés, az éneklés €s a zenei iras-
olvasas képességét vizsgalta. Bar a zenei észleléssel kapcsolatos
képességvizsgalatok hossza multra tekintenek vissza, nem folytak
azonban olyan kutatasok az alsé tagozatos korosztalyban, amelyek
az éneklés és a zenei iras-olvasas képességét céloznak. Fontosnak
tartjuk ezt a korosztalyt azért is, mert a zenei szenzitiv periodus
altalanosan elfogadott vélemények szerint kilenc-tiz éves korban
lezarul.

A zenei fejlodést sajat Osszeallitdsu feladatrendszerrel, harom
éves longitudindlis vizsgalat keretében kovettiik nyomon. Mivel az
elsd osztalyos korosztaly anyanyelvi képességei, feladatértése még
nem tette volna lehetévé a mérés végzését, ezért vizsgalatunkat a
gyerekek 2. és 4. osztalyos kora kozott folytattuk. A zenei
képességek sajatossagainak szélesebb korti feltarasa céljaval
jarulékos elemként vizsgaltuk tovabba bizonyos hattértényezdk: az
oktatds, a motivacios hattér, az altaldnos intellektudlis képességek,
a bioldgiai nem szerepét is.

Ertelmezésiink szerint, amelyet a Kodaly-i zenepedagogia
alapelveibdl vezettiink le, az egyes zenei tevékenységekhez
sziikséges képességek hierarchikusan rétegzOdnek. Rendszerlink
létrehozasanak kiinduldpontja a tapasztalati Gton és a formadlis
oktatassal megszerezhetd tudas elkiilonitése.  Szétvalasztottuk
tovabba a zenei tevékenységet nem igényld, pusztan intellektudlis
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uton is megkozelithetd, a zenei irds-olvasassal kapcsolatos
ismereteket a zenei tevékenységektél (9. abra). Erre a
megkozelitésre épitettiik vizsgalatunkat.

9. abra: A zenei tanulas folyamata

( 3. szint:
Eneklés atalakitasa jellé,
illetve jel alapjan éneklés

ENEKLES < JEL

v 1

2. szint:
< Hangzas atalakitasa jellé,

'

— illetve jel atalakitasa hangzassa

...igényel

HANGZAS < JEL

v 1

1. szint:
Hétkoznapi zenei tapasztalatok
(Hallas utani diszkriminacio, Gl
\ illetve hallas utani éneklés)

Zenei tevékenységet...

...nem igényel

0. szint:
Ismeret

(Zenei irassal-olvasassal
kapcsolatos ismeretek)

Négy szintet kiilonboztettink meg (9. é&bra). 0. szintként
definidltuk az ismeretek szintjét. Idetartoznak a zenei irés-
olvasassal, azaz a notacidoval kapcsolatos ismeretek. Ebben a
kategoriaban nem kapcsolodik a feladatokhoz zenei hangzas.
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Az 1. szint a zenei hétkoznapi tapasztalati tudast vizsgalja, azaz
olyan zenei tevékenységeket, amelyek formalis oktatds nélkiil is
fejlodhetnek, bar ugyanakkor fontos teriiletei az iskolai zenei
nevelésnek is. Hétkoznapi tapasztalati tudasnak kell tekinteniink
azokat a zenei ¢észlelés folyamatiban alakuld zenei kognitiv
struktarakat, amelyekkel a zenei hangzas 4altal kozvetitett
informaci6 feldolgozhat6. Ezek a zenei kognitiv struktarak a hang
fizikai tulajdonsagainak megfeleld zenei jelenségek reprezentécioi,
amelyek az enkulturicid sordn alakulnak ki. Hétkoznapi
tapasztalati tudas eredménye a hallds utani éneklés is. A hallott
mintak énekes reprodukaldsdban a zenei kognitiv struktirdkon
kiviil a gégefd és a hangszalagok finommozgésainak kontrollalasa
is szerepet jatszik.

Csak formalis oktatdssal sajatithatdo el ellenben a zenei irés-
olvasids szimbolumrendszere. Ennek egyarant feltétele az ezt
megeldz6 hétkdznapi zenei tapasztalat, amely részben spontan
modon, részben az 6vodai zenei nevelés soran halmozoddott fel,
valamint a kottazassal kapcsolatos ismeretek, amelyeket az iskolai
oktatés kozvetit.

Mint Kodaly szamos irdsadban kifejtette, a zenei irds-olvasas
elsajatitdsahoz nem lehet automatikusan eljutni hangszertanuléssal.
Azokat, akik a kottaképet nem tudjdk hangszeres segitség nélkiil
fejben elképzelni vagy énekelve megszolaltatni, Kodaly ,,mankos
zenész’-nek nevezte (Kodaly 1964, 288. o0.). Tobbféle
megfogalmazasban is hangoztatta, hogy ,,...a lelki folyamat ez:
(...) kottakép, hangelképzelés, megvalositds.” (Kodaly 1964,
192.0.) Ezért a rendszer hierarchidjaban a 2. szint a Kodaly altal
meghatarozott  ,kottakép, hangelképzelés” szintje. Efolott
helyezkedik el a 3. szinten a ,megvaldsitas”, ami a magyar
zenepedagodgiai hagyomanyoknak megfelelden a kozoktatasban
énekléssel torténik.

Az ¢éneklést Kkitiintetett szerepe miatt mindig elkiilonitetten
kezeltiik. Tagadhatatlanul kdz6s vonas a ritmustapsolas — amit az
1/a szinten helyeztiink el — és az éneklés kozott, hogy mindkettd
tartalmaz motoros komponenst, azonban ezek 0Osszetettségiikben
jelentdsen kiilonboznek. Mint a kutatasi el6zmények megmutattak,
a gyerekek mozgaskoordinacidja 5-6 éves korra mar eléri a



Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés 173

ritmustapsolashoz sziikséges fejlettséget, azonban a tiszta éneklés
képessége nem alakul ki mindenkinél az életkor elérehaladtaval.

Abréank arra is utal, hogy a zenei megismerés folyamatéban az 1-
3. szintek bar egymadsra épiilnek, ugyanakkor az egyiken elért
fejlodés visszahat az alatta 1€vo szintekre, mintegy 10 ablakot nyit
ki a zenei megismerésnek.

Az 1-3. szinteket két részre bontottuk (7. tablazat). Az els6
szinten beliil a zenei észlelést vizsgald zenei tesztekben szokasos
modon az azonossag-kiilonbozdség hallds utani megkiilonboztetése
(1/a alszint), valamint a hallott dallam visszaéneklése (1/b alszint)
volt a feladat. A 2. szinten a zenei irast (2/a) és olvasast (2/b)
kiilonitettiik el. A mar emlitett megfontolads alapjan ezen a szinten
kikapcsoltuk az ¢éneklést. A zenei olvasdshoz ezért olyan
feladatokat adtunk, amelyekben a gyerekdalok tipikus dallam-,
illetve ritmusfordulatainak képét kellett Osszevetni a hallott
dallammal/ritmussal. Ennek alapjan kellett eldonteni a latott és a
hallott dallam/ritmus azonossagat vagy kiillonbozdségét.

A 3. szinten az éneklés ¢€s a jel kapcsolatanak mobilizalhatosagat
vizsgaltuk. Az iskolai gyakorlatban a hangzds és a jel kozé
kozvetitoként beékelodik a név, tehat a kapcsolat haromtagu:
»hangzas —név — jel”. Ennek didaktikai oka van, és az a célja, hogy
megkonnyitse az altalanositast. A folyamat tobb irdnyu
megkozelitésére a jel — a vonalrendszeren vald hagyomanyos
rogzités — mellett a név és a jel kombindciojabol a pedagodgiai
gyakorlatban atmeneti jelrendszereket is — kézjelezés, betiikotta —
haszndlnak. A zenei tevékenység lényege a hangzas-név kozotti
asszociativ kapcsolat kiépiilése, a név-jel kapcsolat mar nem
igényel zenei képességet. Ennek értelmében a 3/a szinten a hallott
dallam  utészolmizalt ¢éneklését a zenei irassal rokon
tevékenységnek tekintjiik. A 3/b szint a betiikotta utani éneklés.

A zenei tesztek a zenei képességeket alapvetden a zenei hang
Osszetevoinek — dallam, ritmus, harmonia, hangszin, hanger6 —
dimenzioi alapjan csoportositjadk. Feladatrendszeriinket a zenei
tevékenységek szintjei ¢és a zenei hang tulajdonsigainak
matrixaként értelmeztiik. A vizsgalatok alapjaul szolgald zenei
képességstrukturat, valamint a feladatoknak az elméleti modell
szerinti csoportositasat a 7. tablazat 6sszegzi.
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7. tablazat: a zenei képességeket vizsgalo feladatrendszer
strukturaja, az egyes képességeket vizsgalo feladatok szama.

TEVEKENYSEG
0.szint:| 1.szint: 2. szint: 3. szint:
Ismeret|  Zenei Hangzas Eneklés
tapasztalatok | atalakitasa | atalakitasa
jellé, ill. jel | jellé, ill. jel
atalakitasa alapjan
hangzassa éneklés
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Megjegyzés: A megjelolt mezokhoz nem tartoznak feladatok. Ennek

magyarazata a kovetkezo:
*: A harmoniai ismeretek nem szerepelnek az alsos tananyagban. Ezért a
harmoniai sorban csak azokban a mezdkben talalhatoak feladatok, a-
melyekben a megoldashoz elegendd ismeret all a gyerekek rendelkezé-

sére.

*k*k

ségek kozé.
*kk*k

: Az énekhang hangszine adottsag.
: A kiilonboz6 hangerdvel torténd hangadas nem tartozik a zenei képes-

ezek csak szavakkal a kottaba beirt utalasok.

*hkkkk

*hkkkhkk

: A hangszinre és a hangerdre utal6 jelek nem részei a zenei notacionak,

: A ritmussorok megszoélaltatasa tapsolassal torténik, nem énekelve.
: Az utdszolmizaci6 fogalma a dallamra vonatkozik.
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A zenei képességek fejlodésében szerepet jatszo hattértényezoket
is vizsgaltuk. Az altaldnos intellektualis képességeket a Raven-féle
standardizalt intelligenciateszt szines (gyermek) valtozataval, a
probléemamegoldast a szabalyszeriiség felismerésén keresztiil
vizsgalo Meili-féle szamsorokkal, valamint a Cattel-féle soralkotasi
feladattal, a verbdlis memoriat a 25 értelmes sz6 megjegyzésén
alapulo klasszikus modszerrel, a vizudlis memoriat a Schenk-
Danzinger-féle abrasorral, a figyelmet a Bourdon-féle probaval
tartuk fel. A motivacios tényezdk koziil a tanulds iranti attitidot a
Bernath és munkatarsai (1981) altal kidolgozott kérddivvel,
valamint a tantargy iranti érdeklédést a Duckworth-Entwistle-féle
(1974) kérdoivvel vizsgaltuk. (A hattértényezokkel kapcsolatos
eredményeket a 3.7. és az 5. fejezetben mar bemutattuk.)

A mintat 8 iskola 17 osztalya adta. A résztvevo iskolak kozott
egyarant vannak nagyvdarosi, varosi és falusi; vilagi és egyhazi
iskoldk is. A végleges mintaba 302 gyerek tartozott, 145 fiu (48 %)
¢és 157 lany (52 %). A vizsgalat idétartama alatt 41 {6 (13,6 %) vett
részt folyamatosan zeneiskolai képzésben. A kutatdsba bevont
valamennyi iskola az ének-zene tantargyban a kerettanterv szerint
oktat, a helyi pedagodgiai programban egyikiik sem fogalmazott
meg ettdl eltérd vagy ezt modosito helyi tantervet.

A zenei képességeket 2004 és 2006 kozott, a résztvevd gyerekek
masodikos koratdl negyedik osztadlyos korukig évente mértiik,
minden tanév masodik félévének tavaszi id6szakaban. A felvétel
csoportos és — az énekes feladatokndl — egyéni modon tortént. A
zenel képességek mérésén kiviil valamennyi egyéb vizsgalatot a
gyerekek negyedik osztdlyos kordban végeztiink el, és az akkori
teljesitményiikhdz kapcsoltan elemeztiik az 6sszefiiggéseket.

A tovéabbiakban a sajat kutatdsunk soran kapott eredményeket az
éppen targyalt képességekhez kapcsolodoan ismertetjiik.

6.2. A ZENEI ESZLELES KEPESSEGE

Az ¢érzékelés ¢€és az ¢észlelés az alapja a megismerési
folyamatoknak. ,,Az észlelés révén az érzékszervekre hato
ingerekbdl jelentdséggel bird dolgok lesznek™ (Séra, 2004, 192.0.).
Az észlelés tehat elvalaszthatatlan a kogniciotol.
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A zenei megismerési folyamat az akusztikus ingerek
érzékelésével kezdodik, ami nem tudatos tevékenység. Az
érzékletek gondolkodas, kovetkeztetés ¢€s a kordbban mar
feldolgozott informéciokkal valé kombinaléas utani elraktarozasaval
kialakulnak azok a kognitiv sémak, amelyek alapjan az informacio
feldolgozhat6. Ezek a folyamatok jorészt nem tudatosak, hiszen
sok, egymast gyorsan kovetd, nehezen azonosithatdé mozzanatbol
allnak. A zenei kognitiv sémdak voltaképpen a hang fizikai
tulajdonsagainak megfeleld zenei jelenségek reprezentacidi. A
zenei észlelés tehat az a folyamat, amelynek soran a hangok fizikai
tulajdonsagai ugy képezddnek le, amilyen viszonyban vannak egy
altalanositott struktiraval; vagyis a zenei rendszerek kontextusa-
ban. Az altalunk leirt fogalom megfeleldje a hétkoznapi és zene-
pedagogiai szohasznalatban a ,,zenei hallas”.

Mint az észlelési képesség fejlodésére altalaban, ugy a zenei
észlelés képességének fejlodésére is vonatkozik Gibson megalla-
pitasa: ,,A perceptudlis tanulds az informdci6 kornyezetbdl valod
kiemelésének javuld képessége gyakorlas (...) ¢és tapasztalas
eredményeként” (Gibson, 1969, idézi Séra, 2004, 207.0.).

A zenei észlelés fejlodésének sajatossagait vizsgald kutatasokban
is, mint a fejlddéslélektanban 4ltalanossagban, rendkiviili
érdeklddeés fordul az ujsziilott- és a csecsemOkor felé. Mivel a
tovabbiakban gyakran hivatkozunk 0-1 évesekkel végzett
vizsgalatokra, ezért érdemes egy kis kitérdt tenni afelé, vajon
hogyan lehet az ilyen kort babdk véleményét megtudni arrdl, hogy
mit kedvelnek jobban, vagy hogy észreveszik-e a valtozéast egy
dallamban. A preferenciavizsgalatok egyszeri modszere, hogy
megmérik, mennyi ideig figyel a csecsemd az Osszehasonlitando
két inger koziil az egyikre, illetve a masikra. Amelyiket hosszabb
ideig tiintette ki figyelmével, azt jobban kedveli. Az azonossag-
kiilonbozéség felismerésére a habituacio alapelvére épiild
modszereket alkalmazzak. Ezek arra épitenek, hogy a csecsemdk
minden U0j ingerre fogékonyak, ezért barmilyen — esetiinkben —
hanginger felkelti az érdeklddésiiket. Egy 1d6 elteltével, illetve
tobbszori ismétlddés utadn az inger elvesziti ujdonsagat, az ,,alany”
nem figyel mar oda, mert hozzaszokott, azaz habitualdédott. Ha az
ezt kovetd tjabb hangingert azonosnak taldlja a megel6zdvel, akkor
tovabbra sem figyel oda, 4m ha ismét odafigyel, akkor ez azt
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jelenti, hogy észrevette a valtozast. Erre az alapelvre sokféle
kisérleti helyzet, kifinomult médszer épiil, amelyeket a csecsemdk
reakcidinak  miszeres mérésével, viselkedésiikrol késziilt
videofelvételek elemzésével is ki szoktak egésziteni.

6.2.1. A zenei észlelés els6 megnyilvanulasai

Az alabbi kutatasok mindegyike rdmutat arra, hogy a zene ¢s a
beszéd észlelése kezdetben nem valik el. Azok a zenei képességek,
amelyek legkordbban megjelennek, egyben a beszédfejlodés
alapjai is.

Az utobbi két évtizedben fordult az érdekl6dés a prenatalis
kutatasok felé. Mint latni fogjuk, ebben az idészakban kezdddik
meg a zenei tapasztalatszerzés, és a magzati kor zenei
fogékonysaga vitathatatlan.

A hangok érzékelésére mar a magzat is képes (vo.: Decker-Voigt,
2004). A belsofiil idegsejtjei bar a terhesség otodik-hatodik
honapjatol kezdve képesek a miikddésre, azonban ez a halloszervek
érési folyamatanak csak a kezdete. A korabbi véleményekkel
ellentétben a magzatot a méhben koriilvevé kornyezet inkabb halk
(Fassbender, 1993), ¢és az anya testi milkodésének folyamatos
zorejébdl a kiilvildg hangjai koziil az anya hangja emelkedik ki,
ami a test rezonancidjan keresztiil a legjobban érzékelhetd. Ennek
tudhato be, hogy az 0jsziilott felismeri anyja hangjat. Az anyai test
nemcsak tompitja a hanger6t, hanem a magasabb frekvenciaji
hangokat ki is sziiri, igy lényegében az anya hangjan kiviil a
magzat csak a mély hangokat hallja. A halléas fejlédési folyamata is
ehhez alkalmazkodik: hamarabb miikddéképesek a mély hangok
érzékelését végzd funkciok, és késobb koveti ezt, majd Gjsziilott
korban meg is el6zi a magas hangok érzékelésének képessége.
Ennek gyakorlati kovetkezményére is érdemes felhivni a figyelmet:
a magzat els6sorban a mély hangok iranyéaban kiszolgaltatott, a tul
hangos zene — példaul egy rockkoncert diiborgé basszusa -
kifejezetten karositja a magzat halloszervét és igy a késobbi hallést
(Gruhn, 2003).

Az anya hangjan kivill mas emberek beszédhangja annyira
elvéltozva jut be, hogy a férfi vagy ndi hangnak a szine sem
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kiilonboztethetd meg, csak a beszéd dallama ¢€s ritmusa. Ez
nemcsak zenei tapasztalat, hanem egyben szerepet jatszik az
anyanyelv hangzéasanak jellegzetességei iranti prediszpozicioban is
(Papousek, 1994). Ily médon a zenei kornyezet hangjai is eljutnak a
magzathoz. Ennek koszonhetd, hogy az ujsziildttek bizonyitottan
rendelkeznek zenei tapasztalatokkal, és mint ahogy az anyanyelv
irdnyadban is, ugy az Ot ért zenei hatasoktdl fiiggd zenei
preferencidkkal is. A terhesség alatt gyakran hallott dallamokat a
sziiletés utan is felismerik, mint azt tobb vizsgalat bizonyitotta
(Feijoo, 1981; Satt, 1984; Hepper, 1991, valamennyit idézi
Gembris 2002a).

A magzati és az Ujsziilott kort vizsgald kutatdsok be is
bizonyitottdk, hogy a zenei tapasztalatszerzés a sziiletés elott
megkezdddik. A kdvetkezOkben néhany, ezt szemléltetd eredményt
ismertetiink.

Shetler (1989, idézi Fassbender, 1993) harminc gyermeket
vizsgalt, akiknek édesanyja a terhesség alatt meghatarozott zenei
programban vett részt. A gyermekek elso két életévében nem volt
kimutathato kiilonbség a zenei fejlédésben a tobbi csecseméhoz
képest, azonban az ezt kovetd idoszakban egyértelmiien jobbnak
mutatkozott a zenei emlékezetiik, zenei érdeklodésiik ¢s az éneklési
képességiik. Wilkin kisérletében a varandds anyak nap mint nap
ugyanazt a meghatarozott zenei felvételt hallgattak. A magzatokat
38 hetes korukban vizsgalva azt talaltak, hogy tobbet mozognak, €s
pulzusuk alacsonyabb a kontrollcsoporthoz képest. A sziilés utan
hat héttel a kisérletben részt vevd babak sokkal aktivabban
reagaltak a zenei ingerekre (Wilkin, 1995, idézi Jordan-Decarbo és
Nelson, 2002). Caine (1991) eredményei szerint azok az
ujsziilottek, akiknek édesanyja a varandossdg alatt énekelt,
kevesebbet vesztenek sziiletési sulyukbdl, tovabba nyugodtabban
viselkednek.

A magzat zenei affinitasat felismerve vilagszerte alkalmaznak
olyan prenatalis zenei fejleszté programokat, amelyek ennek az
1d6szaknak a rendkiviili szenzitivitasara épitenek (vo.: Decker-
Voigt, 2004). Hazankban (v6.: http://www.fellegiadam.hu) is folyt
ilyen kovetéses vizsgalat, amelyet az ELTE Kisérleti Pszichologiai
Tanszéke és Fellegi Adam zongoramiivész kozosen végeztek.
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Korabban altalanos volt az a feltételezés, hogy az ujsziilott a
hangokat elmosodottan, differencidlatlanul érzékeli. A valdsdgban
a sziiletés pillanatatol képes az akusztikus ingerek feldolgozésara.
Ezt bizonyitja, hogy mar az 1jsziilott képes észrevenni a zenei
azonossagot ¢és kiilonbozdséget (Gordon, 1981).

Az egyszerli zenei jelenségeken kiviil a csecsemd képes zenei
strukturak, gy mint ritmus, dallam, tonalitas, frazealas felfogasara
is. Az ezzel foglakozé kutatdsok az utobbi két évtizedben
megujitottak a zenei képességek szemléletét. Krumhansl és Jusczyk
(1990, idézi Gembris, 2002a) négy ¢és fél és hat honap kozti
csecsemOknek a zenei frazedlassal kapcsolatos preferencidjat
vizsgalta. Ennek keretében egy Mozart—meniiett kétféle eloadasara
adott reakcidt hasonlitottdk Ossze, ahol az egyikben zeneileg
értelmes, mig a masikban a szerkezettdl idegen helyen tagoltdk a
dallamot. A vizsgilat eredménye az volt, hogy a gyermekek
szignifikansan tobbet figyeltek a ,helyes” frazealasu zenére. A
helyes frazedlds iranti fogékonysag a beszédfejlodésben miatt
nélkiilozhetetlen, hiszen a nyelv elsajatitasaban kulcsfontossagu a
hangok aradatanak helyes tagolasa.

6.2.2. A zenei észlelés fejlodésének folyamata

A zenei észlelést vizsgalva altaldnos, hogy a zenei hang
tulajdonsagai alapjan tovabbi teriileteket kiilonitenek el. A zenei
dimenzidk definidldsaban Moles (1966, idézi Vitanyi, 1969;
Erdsné, 1993) rendszerét vettiik alapul, és a kdvetkezékben ennek
logikdja mentén csoportositva mutatjuk be a zenei észlelés
fejlédésének folyamatat. Eszerint a zenei hang harom alapvetd
tulajdonsaga a magassdaga, idotartama és erdssége. A zenei
folyamat az egyes zenei hangok sorozataként ezekbdl, illetve ezek
kombinacioibdl vezethetd le. A zenei hang 6t paraméterrel irhato
le. A ritmushoz (idGtartam) tartozik a hangok id6tartamanak
egymashoz viszonyitott aranyan kiviil az iitemfajta €s a tempo is. A
dallam (id6tartam+magassag) a kiilonb6z6 magassagu é€s
id6étartamt hangok sorozata. Ez a dimenzid magaba foglalja a
tonalitast, azaz a hangrendszer vonzasi torvényeit is. A harmonia
(magassag) tobb, egyszerre megszolalo, kiillonb6zé magassagu
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hang. A hangszint (magassag+erdsség) a felhangok mennyisége és
erdssége adja. (Természetes koriilmények kozott a zenei hangban
nemcsak a magassagat meghatarozo frekvencia van jelen. Emellett
megszolalnak felhangjai is, amelyeket nem érzékeliink elkiiloniild
hangként.) A hangerd (er6sség) a hangerd és a hangerdvaltozas
Osszefoglald neve. A zenei paraméterek kategorizaldsanak ez csak
az egyik, bar sokak altal osztott modja, de a masfajta felosztasok
sem térnek el ettdl 1ényegesen (V0. Vitanyi, 1969).

Az alabbiakban a zenei észlelés fejlodésének életkori sajatos-
sagait mutatjuk be az egyes teriileteken.

6.2.2.1. A ritmus észlelésének fejlodése

A ritmikai képességek az életkorral fejlodnek, fejlddésiik menete
jellemzd is az adott életkorra, am szintjliket tekintve nagy egyéni
eltérésekkel szamolhatunk. A fejlodés folyamata kiilonbozo
aspektusokbol kozelithetd meg. A leggyakrabban vizsgalt teriiletek:
a ritmusok megkiilonboztetése az azonossag-kiilonbozdség alapjan,
az egyszerll vs. bonyolult ritmusok preferencija, a gyermekdalok
ritmusanak elemzése, a ritmus reprodukdldsa, a mozgisnak a
ritmushoz val6 igazitésa.

A ritmus iranti fogékonysag mar kozvetleniil a sziiletés utan
megnyilvanul. Az ujsziilottek masképp reagalnak az egyenletes,
mint a szabalytalanul kovetkezé koppantasokra (Spiegler, 1967,
1dézi Rotter, 1997). Képesek megkiilonboztetni az egy hosszu—egy
rovid hangkombinaciot ennek forditottjatol. Két-harom hdnapos
korban észreveszik a hat hang hossziisagli dallam ritmusanak
valtozasat (Demany et al. 1977, idézi Bruhn, 1993a).

Jollehet, mint lattuk, a csecsemoOk is rendelkeznek ritmikai
képességekkel, azonban mivel figyelmiiket a jelen pillanatra
fixaljak, azaz szdmukra csak a jelen id6 létezik, ezért az ido
strukturdldsanak képessége, ami pedig a ritmus lényege, csak szlik
keretek kozott érvényesiilhet. Az id6 kontinuitasanak felfogasa az
altalanos értelmi fejlédés része, amiben szerepe van a verbdlis
képességek fejlodésének is. A ritmikai képességek fejlédésében
tampontot jelentenek Piaget-nak (1974, idézi Roétter, 1997) az
1doérzék kialakulasara tett megallapitasai. Ezek szerint az 1d6
tagoladsara masfél éves kordig nem képes a gyermek. Kétéves kora
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koriil képes az eseményeket idorendben szemlélni, és hatarolja el a
jelen pillanatot a multtdl és a jovotdl. Harom éves korara atlatja egy
nap eseményeinek, majd 6t éves korara egy hétnek a rendjét.
Ekkorra érti meg az orat is. Az id6érzeék fejlodése még ekkor sem
ért a végére, hanem csak 11-12 éves korra fejlodik ki teljesen.

Az egyenletes liiktetésnek megfeleld0 mozgasra a madasodik
életévben valnak képessé, azonban csak rovid ideig képesek a
szinkront fenntartani, ami még egészen négy éves korig nehézséget
okozhat (Moog, 1968, idézi Bruhn, 1993b). Két éves korra az
improvizalt éneklésnél tobbé-kevésbé egyenletes és folyamatos a
tempo (Oerter, 1971).

Harom éves korig csak két kiillonboz6 hosszisagii hangot
hasznalnak, amit a lejegyzésnél hagyomanyosan negyedként és
nyolcadként értelmeziink (Moog, 1968, idézi Bruhn, 1993b). Ebben
a korban a gyermekek negyede képes egy ritmus eltapsoldsara
(Williams és tsai, 1933), azonban a beszélt ritmus utdnzasa szinte
egyikiiknek sem okoz mar nehézséget (Rainbow és Owen, 1979).

Négy éves korban képesek egy ujonnan tanult dal szévegének
ritmizalasat onalloan kitalalni (Bromse, 1966, idézi Bruhn, 1993b).
A spontan improvizalt éneklésben és ritmizalasban megjelenik a
harmadik és a negyedik féle hanghosszisag (Moog, 1968, idézi
Bruhn, 1993b). Ekkorra a gyermekek haromnegyede tud egy
ritmust eltapsolni. Lassabb tempoban kevésbé jol teljesitenek. A
legkonnyebbnek a 112-136 metrondmjelzésii tempd bizonyul
(Christianson, 1953, 1idézi Bruhn, 1993a). Ekkorra tudnak
kiilonbséget tenni a gyors ¢és a lassu kozott, s6t, a tempod
gyorsasdgat vagy lassusdgat tartjadk a zene legjellemzdébb
tulajdonsaganak (Young, 1982, idézi Gembris, 2002b).

Ot éves korara minden gyermek képes az egyszeriibb ritmusok
eltapsolasara.  Maéassal egyszerre tapsolni azonban nehezebb
szamukra, mint egy hallott ritmust visszhangozni. Bonyolult
ritmusokat akkor tudnak eltapsolni, ha a ritmus szdveghez
kapcsolodik (Davidson és Colley, 1987). Ebben a korban még nem
mindig pontos a hangok és kiilondsképpen a sziinetek hosszisaga
(Motte-Haber, 2002). Az egyenletes likktetés iranti érzék ekkorra
megszilardul (Zenatti, 1993). Ekkorra képesek a gyerekek a zenére
jarni.
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A fejlodés hat éves korban ugrdsszeri. Nagy biztonsaggal
képesek mar a hosszabb ritmussorok, haromféle ritmusértéket
tartalmazo valamint szinkopalt ritmusoknak allando tempoban valo
visszatapsoldsara is (Minkenberg, 1991). Hétéves korra ehhez mar
a szoveg segitségére sincs sziikség (Davidson és Colley, 1987).

A ritmikai képességek 1ényegében hér éves korra kialakulnak, a
fejlodés ettdl kezdve lelassul. A tizenegy évesek teljesitménye nem
jobb a kilenc évesekénél (Shuter-Dyson, 1982). Gembris (2002b)
megallapitdsa szerint az utdbbi idOkben végzett vizsgalatok a
ritmikai képességek fejlodésének felgyorsulasat mutatjadk a
korabban mért adatokhoz képest. Az e teriileten is 1étezd
akceleracidé a média korai hatasanak tudhatd be, és mértéke a
ritmikai képességek teriiletén két-harom évre tehetd.

6.2.2.2. A dallam észlelésének fejlodése

A hangok soranak dallamként valo felfogasa harom 6sszetevdbdl
all: az egymas utdn kovetkezd hangok kozti hangmagassag
kiilonbségének, a dallamot alkotdo hangok mozgasiranyanak, azaz a
dallam Kontlrjainak, valamint a hangok egymashoz valo
viszonyanak, azaz a tonalitdsnak az észlelésébdl. Az alabbiakban
ezek fejlodését mutatjuk be:

a) Hangmagassag-megkiilonboztetés. A hangmagassag kiilonbsé-
geinek észlelése iranti nyitottsag egyben a beszédfejlddés alapja is.
A beszédhang magassaganak valtozasai igazitjak el a csecsemoét a
mondanivalohoz kapcsolodo érzelmek dekddolasaban, valamint az
anyanyelv  intonacidjanak elsajatitdsdban. Ennek  0sztonds
felismerése nyilvanul meg abban, hogy a felndttek mas
intonacidval szolnak a gyerekekhez, mint a felndtt hallgatdhoz. A
gyerekek felé iranyuld beszédben sokkal nagyobb szerepe van a
hangmagassag valtozasainak (Fernald, 1991, idézi Thompson és
Schellenberg, 2006).

A hangmagassag korai megkiilonboztetésének képességét
vizsgalva  kiilonb6z0  eredmények  sziilettek.  Necsajeva
(Netschajewa, 1954, idézi Michel, 1974) azt taldlta, hogy 3-4

hénapos korban az oktav, egy honappal késébb a kvint, majd 7-8
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honapos korra egyénenként eltéré6 modon a kis szekundtdl a kis
tercig terjedd hangkozok megkiilonboztetésére képesek a
csecsemok. Bridger (1981, idézi Bruhn és Oerter, 1993) arrél
szdmol be, hogy egyes csecsemdk egy-6t napos (!) korukban
képesek a kis terc Kkiilonbség észlelésére is. Osszességében
feltehetd (Bruhn és Oerter, 1993), hogy a kiilonb6zd
hangmagassagokra vald fogékonysag velesziiletett képesség, ami
mint egyes velesziiletett reflexek, a késdbbiekben kialszik, de a
kognicidval Gjra felépithetd. Az érzékelést tekintve a csecsemdk
jobban meg tudjak kiilonboztetni a hangmagassagot a magasan
fekvo hangok esetében, mint a mélyeknél, sot, ebben a fekvésben a
felnottekénél érzékenyebb a hallasuk. A magas hangoknal egy-két
szdzaléknyi hangmagassag-valtozast is képesek megkiilonboztetni.
Mint bemutattuk, a hangmagassag-kiilonbségre vald érzékenység
mar a magzati korban jelen van, és a csecsemdkorban eléri azt a
szintet, amely képessé tesz a diatonikus hangrendszer legkisebb
hangkozének, a kis szekund tavolsadgnak az észlelésére. Az ennél
kisebb frekvenciakiilonbségek észlelésének képessége jellemzdje
lehet az észlelés finomsaganak. Az elsd, a zenei adottsagot vizsgald
teszt, amely Seashore (1919) nevéhez flizédik, szintén tartalmaz ezt
vizsgald altesztet, azonban a késébbi, a faktoranalizisre épitve
kidolgozott tesztekben mar nem talalunk ilyen feladatot, vélhetdleg
azért, mivel az ebben nyujtott teljesitmény csekély Osszefiiggést
mutatott a zenei képességekkel. Megjegyzendd, hogy ez a
vizsgalat, akar a csecsemOkkel végzett elébbi kisérlet, a zenei
kontextusbol kiragadva vizsgalta a jelenséget. Zenei kontextusban a
kis szekund kiilonbség észlelése 5-6 éves korra valik altaldnossa
(Cohen és tsai, 1989).

A hangmagassag-kiilonbséget a nyugati kultardban hagyoma-
nyosan a magassag-mélység fogalmakkal fejezzikk ki, ami
kulturalis konvenci6 eredménye, és arra utal, hogy a kiilonb6zd
frekvenciaji hangokat a kottaban a fiiggdleges sikon magasabban,
illetve mélyebben helyezziik el. Jollehet az iskolaba 1épd gyerekek
szoban mar jol ki tudjak magukat fejezni, azonban a fogalmak
helyes hasznalata ebben a korosztalyban még altalanos probléma
(v6.: Gruhn, 2003). A magas-mély, folfelé-lefelé, hosszabb-
rovidebb fogalmaknak a zenére vald alkalmazasa 11 éves korra
szilardul meg. Ugyanakkor a megfeleld zenei jelenségek
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azonositasa nonverbalis tesztekkel sokkal eredményesebb (Cooper,
1994). A nehézséget a téri tdjékozodas okozza, ami a konkrét
miiveleti gondolkodas szakaszaban valik sikeresebbé.

Itt érdemes kitérniink az abszolut hallas kérdésére, ami a
hangmagassagra vald visszaemlékezés képességét jelenti. Kries
(1926) ¢és Révész (1946) is azt a nézetet képviselte, hogy az
abszolut hallas a zenei tehetség fontos és velesziiletett jellemzoje.
Ezzel szemben az jabb kutatasok (Shuter-Dyson és Gabriel, 1981;
Lang, 1993) szerint a kettd és Ot éves kor kozotti szenzitiv
peridodusban alakul ki, de szerepe van benne az 6roklddésnek is.
Mas kutatasok azt bizonyitjak, hogy ebben a korban célzott
gyakorlassal elsajatithatd az abszolut hallas (Ogawa és Miyazaki
1994, Levitin 1995, mindkettét idézi  Auriol, 2005).
(Erdekességként szeretnénk megosztani az olvaséval Forrai
Katalinnak, a bolcsOdei és oOvodai zenei nevelés modszertana
kidolgozodjanak ¢és miiveldjének szobeli kozlését. Forrai a 2-3 éves
gyerekeket megismertette a hangvilla hasznélatdval, majd
megengedte, hogy jatsszanak vele. Ezutan felszolitotta dket, hogy
imitaljak a hangvilla megiitését és meghallgatasat anélkiil, hogy az
ténylegesen a keziikben lenne. A mozdulat utan a gyerekeket meg-
kérte, hogy énekeljék azt a hangot, amit ,hallottak™”. Azok, akik
egyébként is at tudtak venni énekiikkel a hangvilla hangjat, ebben a
képzelt helyzetben is a helyes magassagu hangot énekelték.)
Szintén a tanulhat6sag mellett szl az, hogy az abszolut hallasnak
vannak fokozatai. Képzett zenészek korében éltalanos a hangma-
gassagra vald visszaemlékezés valamilyen szintje. Ez korlatozodhat
bizonyos hangszinre, adott hangmagassag-tartomanyra, vagy egy-
szerlien csak id6ben nem mindig miikddik stabilan. Iskolai
énekorakon is gyakran tapasztaltuk, hogy egy dal emlitésekor, még
a kezdéhang megadasa el6tt az abszolut hallassal nem rendelkezd
didkok is a korabban megszokott hangmagassagon kezdik az
éneklést.

b) Dallam észlelése. A dallam észlelése kezdetben a dallam
korvonalaira ¢épiil, azaz nem a dallamot alkotd6 hangkozok
nagysaga, hanem a mozgés irdnya a meghatarozo. A fejlédés abban
all, hogy iddvel egyre tobb egyéb részletet képesek pontosan
megfigyelni a gyermekek.
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Hat honapos csecsemok képesek felismerni a mar ismert
dallamhoz hasonl6 olyan valtozatot, amelynek konturjai azonosak a
mar hallott dallammal, csak a konkrét hangkozok nagysagaban
kiilonboznek egymadstdl (Dowling, 1985). Két honapos csecsemdk
jol ismert dallamot hallgatva észreveszik, ha a dallamban egy hang
megvaltozik, ugy, hogy mds iranyba 1ép, vagyis a dallam konturja
is megvaltozik. Ugyanakkor nem tekintik véaltozésnak, ha a
dallamnak egy hangja helyett annak oktavja szolal meg,
amennyiben a mozgas irdnya nem valtozik. Ebb6l az kovetkezik,
hogy az oktav-ekvivalenciat, ami nem fizikai, hanem zenei
jelenség, mar megtanultak. Tovabba, ha egy dallam transzponélva,
azaz mas magassagokon szolal meg, azt ismerdsnek értékelik,
aminek feltétele szintén az, hogy a dallamot ne az egymast kovetd,
adott  frekvencidji  hangok  sorozataként, hanem  zenei
Osszefliggésiikben halljadk (Demany és Armand, 1984, idézi Bruhn
¢és QOerter, 1993). Ez kultaratol fliiggetlen képességnek tlinik, mert
minden zenei kultardanak kozos vonasa, hogy a transzpondlt
dallamot azonosnak tekintik, azaz a hangokat az egymassal val6
Osszefliggésiik alapjan értelmes csoportokba rendezve észlelik.
Erdekes megjegyezni, hogy bizonyos énekesmadarak is képesek a
transzponalt dallam felismerésére, annak ellenére, hogy elsdsorban
az abszolut magassagokat veszik figyelembe. Felveti ez annak a
képesség, amellyel nemcsak az emberi faj rendelkezik (Hulse,
1990).

Lamont (1998) azt vizsgalta, hogy a dallami ¢észlelés
fejlettségében milyen szerepe van a formalis zeneoktatasnak.
Ebben azt talalta, hogy 6-11 éves korban nagyobb szerepe van az
enkulturdcionak, mint az iskoldnak, a zenei szenzitiv periddus
lezarultaval, 11 és 16 éves kor kozott azonban a dallami észlelés
csak azoknal fejlédik, akik célzott zenei képzésben részesiilnek.
Schwarzer (1997) kisérletében arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy
az Ot-hét éves gyerekek mas modon észlelik a dallamot, mint a
felndttek. Mig a felndttek egy dallam felismerésében a dallam
vonaldra hagyatkoznak, addig a gyerekek nem tudnak csak a
dallam vonaldra fixalni, hanem a hangszinre, a hangerdre, a
tempora is hagyatkoznak a felidézésben.
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A dallami azonossag-hasonldsag észlelését az ingerek
»egészként” valo felfogasaként magyardzza Deliege (1987, idézi
Thompson ¢€s Schellenberg, 2006). Az alaklélektan alapelveinek
megfeleléen - csoportositds a kozelség, a jo folytatds, a zartsag
szerint — rendezddik Gssze a hangok sora értelmes dallamma.

c¢) Tondlis érzék. A dallami képességek kozé a nemzetkozi
szakirodalomban egyes szerzOk (Bruhn, 1993b; Gembris, 2002a,
2002b;  Shuter-Dyson, 1993b) csak a  hangmagassag-
megkiilonboztetést és a dallamészlelést soroljak. Ugyanakkor az
egy dallam vonzasrendjét, az azt alkotd6 hangok egymashoz vald
viszonyat meghatarozo hierarchiat, vagyis a tonalitast a harmodniai
képességekkel egyiitt emlitik. Ezt a felfogast zeneelméleti
szempontbol vitathat6. A tonalitdsnak ugyanis kétféle értelmezése
lehetséges. A harmoniai tonalitds a funkcidos zene tonika-
szubdominans-dominans  vonzasrendjét  kifejez6 ~ fogalom,
amelynek érvényessége a 17-19. szazad miizenéjére korlatozodik.
Ezzel a leszikitéssel szemben létezik dallami tonalitds IS,
amelyekben alap- és kozponti hangjukban, hangkészletiikben,
valamint hangterjedelmiikben kiilonb6z6 modusok alkotjak a
formakat. Kiilondsen fontos ez a distinkcid szamunkra, mivel
népzenénk zenei vilaga, €s igy zeneoktatasunk is a pentatoniara és
a modalis hangsorokra épiil, ahol a fenti gondolatmenet szerint a
tonalitasnak a nyugati miizenére érvényes értelmezése inadekvat
lenne.

A kiilonbozd kutatasok egyetértenek abban, hogy a dallami
képességek koziil a tonalis érzék alakul ki legkésébb. Mint fentebb
lathattuk, a dallam észlelésében eldszor a konturok a meg-
hatarozok, ezutan valnak egyre pontosabba az azt alkotd egyes
hangk6zok, majd ennek kialakuldsa utan valik ki a rendezdelv, ami
a dallam hangjainak hierarchidjat, azaz a tonalitast adja.

A tonalitasérzék kialakulasa terén végzett vizsgalatok eredmé-
nyeinek ellentmondasossagat a fentebb kifejtett zeneelméleti
értelmezésbeli  kiilonbségek magyarazzak. Egyes kutatdsok a
tonalitasérzék kialakulasat 7-8 évre (Minkenberg, 1991; Lamont és
Cross, 1994, idézi Gembris, 2002a), s6t 9-10 évre (Imberty, 1969,
1dézi Zenatti, 1993) teszik, mas kutatasok 5-6 €ves korban, ha nem
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is mindenkinél, de megtalaljak (Dowling, 1982, idézi Gembris,
2002a).

Jollehet a dar és moll hangsorok fogalmi megkiilonbdztetése csak
8-10 éves korra valik biztossd, azonban mar harom éves gyerekek
is képesek megkiilonboztetni a dirhoz kapcsolédd vidam és a
mollhoz kapcsoldodd szomoru kifejezést (Kastner és Crowder, 1990,
idézi Shuter-Dyson, 1993b).

A tonalitds kulturdlis képzddmény, amelynek kultiranként és
koronként rendkiviil eltéré szabalyai lehetnek, és ez magyardzza
azt is, hogy a dallami képességek koziil a tonalis érzék alakul ki
legkésdbb. Vannak-e azonban olyan pszicholdgiai torvénysze-
ruségek, amelyek a hangsorok kialakuldsdban tetten érheték?
Ennek megvalaszoldsdban arra tdmaszkodhatunk, ha Osszehason-
litjuk a kiilonb6zd kultarak hangsorainak k6zos vonasait. Kordbban
bemutattuk, hogy minden zenei kultira az oktadvot osztja
valamiképpen tovabbi fokokra, valamint minden hangsorban
szerepel a tiszta kvart és kvint, amit e hangk6zdk veliink sziiletett
preferencidja indokol. K6zos jellemzd az is, hogy a hagyoményos
hangsorok maximum hétfoktiak. Elfogadott nézet, hogy a hangsor
fokainak szamaban a rovid tavl emlékezet szab hatart. A rovid tava
memoria kapacitdsa 7 + 2 egység. E sajatossdg valamennyi
kognitiv folyamatban szerepet jatszik, és igy a hétnél tobb foku
skalak befogadasa emiatt okoz nehézséget (Thompson és
Schellenberg, 2002).

Ugy tiinik tehat, hogy a dodekafén zene nemcsak ujszeriisége,
szokatlansdga miatt érthetd nehezebben. Schonberg azt allitotta,
hogy kell6 tanulas utan a tizenkétfokt zene éppen olyan kozérthetd
lesz, mint a tonélis zene, azonban az emberi informacio-feldolgozas
torvényszerliségei ennek ellentmondani latszanak, raadasul
nemcsak a rovid tdvi memoria terjedelme miatt, ahogy azt az imént
lattuk, hanem még egy aspektusbdl is, amiben a dodekafonia
szintén kiilonbozik a természetesen kialakult hangsoroktol. A
hangsoroknak ugyanis valamennyi kultiraban tovabbi univerzalis
jellemzdje, hogy fokaik nem egyforma tavolsagra vannak
egymastol. Gondoljunk a hétfoki hangsorokat alkotd kis- és nagy
szekundokra, illetve a pentatonidban a nagy szekundokra és kis
tercekre, amelyekbdl e hangsorok épitkeznek. Ha a jelenség
ennyire altalanos, felmeriil annak gyanuja, hogy ez esetben is
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mélyebb pszicholdgiai ok lehet a hattérben. Ennek bizonyitasat
végezte el Trehub, Schellenberg ¢és Kamenetsky (1999, idézi
Thompson ¢és Schellenberg, 2002). Kisérletiikben héaromféle
hétfokt hangsort alkalmaztak. Az egyik a dar hangsor volt, a masik
kettd pedig altaluk konstrualt, teljesen mesterséges hangsor. E két
utobbi hangsorban kozos, hogy mindketté az oktavot osztotta fol,
am nem tizenkét egységre, mint a nyugati zene kis szekundjai,
hanem egyik esetben hét, a masikban tizenegy egyenld részre. Ez
utobbibol — a diatonikus hangsorok mintaja szerint — ugy hoztak
létre hétfoku hangsort, hogy a hangsor egyes fokai kozt hol kisebb,
hol nagyobb tavolsagok legyenek. A két mesterséges hangsor tehat
hasonlitott egymashoz abban, hogy hangkozeik eltértek a
természetes hangsorokétol, viszont kiilonboztek abban, hogy az
egyik egyenld, a masik kiilonbdzo tavolsagra 1évé fokokbol allt. A
kisérletben résztvevo felnotteknek és kilenc honapos csecsemoknek
azt a képességét vizsgaltak, hogy mennyire képesek e hangsorok
hatodik fokénak elhangolasat észrevenni. Az eredmények eltéréen
alakultak a csecsemdknél és a felndtteknél. A csecsemdk ugyanis
egyforman jol teljesitettek a dar és a kiillonbozd tavolsagra 1évo
fokokbol 4ll6 mesterséges hangsor esetében, viszont az egyenld
részre osztott skalaval sokkal gyengébb eredményt értek el. Ugy
tinik ebbdl, hogy nemcsak azért igazodunk el konnyebben a
diaténidban, mint a dodekafonidban vagy Debussy egészhangl
hangsoraban, mert az enkulturacioé soran abba néttiink bele, hanem
az észlelés szempontjabodl eleve eldnydsebbek a kiilonbdzd méretii
fokokbol all6 hangsorok. A felndttek eredményei a kisérletben
masképp alakultak: mindkét mesterséges hangsorban egyforman
rosszabbul teljesitettek, mint az ismerds dur hangsorban. Ebbdl
levonhatd a kovetkeztetés, hogy a felndttek elvesztették
észlelésiiknek azt a nyitottsdgat, amellyel kultirdjuktol idegen
hangsorban is tadjékozodni tudndnak. Az enkulturdcid eredmé-
nyeképpen mar ismerdssé valt hangrendszertdl eltérd barmilyen
hangsor észlelése nehézséget okoz a késdbbiekben, fliggetleniil
annak milyenségétol.

Tobb kutatas is igazolja azt a rendkiviili fogékonyséagot,
amelynek koszonhetden a csecsemdk képesek barmely kultura
zenei nyelvének elsajatitasara. Trainor és Trehub (1993) kisérlete
azt bizonyitotta be, hogy a csecsemék még barmely kultira
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hangrendszerére egyforman fogékonyak. Ennek soran nyolc-kilenc
honapos csecsemOknek ¢és felndtteknek a tomalitashoz valo
viszonyat vizsgaltdk. Ebben egy ismert dallamnak egy hangjat
kétféleképpen valtoztattdk meg. Az egyik szerint a megvaltoztatott
hangot a dallam sajat hangsoraban szereplé hanggal helyette-
sitették, mig a masikban a hangsorba nem illd hanggal. A kérdés
mindkét esetben az volt, hogy észreveszik-e a valtozast. Mig a
felnottek teljesitménye sokkal jobb volt a hangsorba nem ill6 hang
esetében, addig a gyermekeknél nem volt 1ényeges eltérés. Az
eredmény azt jelzi, hogy a hangsor kulturaspecifikus képzédmény,
amelynek elsajatitdsa ebben a korban még nem tortént meg. Tobb
kutatas is megallapitotta (Lynch, 1993; Trainor és Trehub, 1993;
Demany ¢és Armand, 1984, valamennyit idézi Gembris 2002b),
hogy a dir-moll hangrendszert a nyugati kultirkdrben felnovekvo
gyermekek barmiféle céliranyos fejlesztés nélkiil, az enkulturaci6
eredményeképpen mar az elsé életévben ismerdsnek érzik.

Erdekes még ebben a témakorben az a vizsgalat, amelyben fél év
koriili csecsemdk operans kondicionalas eredményeképpen egyfor-
man jol képesek voltak azonositani a dir-moll hangrendszer és a
javai pelog-zene hangrendszerét (Lynch és Eilers, 1991). Ugyan-
ebben a feladatban a javai hangsor hangjainak megkiilonboz-
tetésekor a kontrollcsoportként szolgdld felndttek korében még a
hivatasos zenészek is gyengébb eredményt értek el, mint a
csecsemok.

Mindezen eredményeket Osszegezve nem lehet nem észrevenni a
parhuzamot az anyanyelv ¢és az adott kultira tonalitdsanak
elsajatitdsa kozott. Az jsziilott kezdetben egyformén nyitott
valamennyi nyelv és valamennyi zenei kultira tonalitdsa felé. Am
ahogy az anyanyelv megtanuldsa utdn a késObbi életkorban mas
nyelvek mar ,,idegen nyelvek”, ugyaniigy mas kultiradk tonalitasa
az enkulturacié eredményeképpen valik idegenné.

6.2.2.3. Harmoniai észlelés és

a tobbszolamusag észlelésének fejlodése

A harmoniai észlelés elsé megnyilvanuldsa a konszonancidnak a
disszonanciaval szembeni preferalasa. Felmeriil a kérdés, hogy
fizikai torvényszertségek vagy tanult mintdk alapjan itéliink
valamit konszondnsnak. Tobb kutatés is arra utal, hogy az un. tiszta
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hangkozok (oktav, kvint, kvart) elényben részesitése veliink
sziiletett tulajdonsag. Ezt bizonyitja, hogy mar a csecsemdk is meg
tudjak kiilonboztetni a tritonust (=bdvitett kvart vagy szikitett
kvint) a tiszta kvarttol és kvinttdl (Schellenberg és Trainor, 1996,
idézi Thompson ¢és Schellenberg, 2002). A tiszta hangkozok
kitlintetett szerepére utal az is, hogy valamennyi, a nyugatitol eltérd
hangk6zokbdl épitkezd zenei kultira hangrendszerében megta-
lalhaté a kvart, a kvint és az oktdv. E hangkozok tehat a kozos
pontjai a kiilonb6zd kultardk eltérd hangrendszereinek. Tanul-
hatdnak tiinik ellenben, hogy zenei kontextusban mit fogadunk el jo
hangzasnak, amit legink4bb a zenetorténeten keresztiil kdvethetiink
nyomon. A tobbszolamusag kezdeti formaja, az organum szintén a
tiszta hangk6zokbdl épitkezett, azonban a zene torténete egyben
annak a torténete is, hogy hogyan valtak kordbban tiltottnak
szamit6 hangko6zok, majd akkordok, akkordfiizések elfogadotta.
Esztétikai értelemben a legerdsebb hatast éppen egy-egy varatlan
disszonancia kelti.

Két akkord azonossagat vagy kiilonbozdoségét a gyermekek hét
éves kortdl tudjak megfigyelni (Minkenberg, 1991). A konszo-
nancia ¢és disszonancia megkiilonboztetési képességének kiala-
kulasdban egyértelmiien megfigyelhetd az akceleracid, ami annak
tudhatd be, hogy a gyerekek a médian keresztiill mar joforman a
sziiletéstdl kezdve folyamatosan egyiitt élnek a felndttek zenei
vildgaval. Imberty (1969, 1dézi Zenatti, 1993) harmoniai
képességvizsgalatanak megismétlése soran az akkori hét évesek
szintjét mar az Ot évesek teljesitették (Zenatti, 1993).

A konszonancia-disszonancia megitélésében tovabbi tényezd is
szerepet jatszik. Ezt szemlélteti az a kutatas, amely 6t és tiz éves
kor kozott vizsgdlja egy, a gyerekek szamdra ismerds dallam
haromféle kiséretével szembeni preferencidt (Zenatti, 1993). Az
egyik kiséret a nyugati funkcids zene szabdlyai szerinti, a masik
atonalis, a harmadik bitonalis. Mint lattuk, a tiszta hangk6zok
preferencidja veliink sziiletett adottsagnak tekinthet6. Ennek
alapjan azt varnank, hogy a vizsgalatban résztvevd gyerekek az
elsd, vagyis a leginkabb konszondns valtozatot részesitik elényben.
Ennek ellenére az eredmények szerint az otévesek dontése még
teljességgel esetleges. Az ellentmondas hatterében az all, hogy
masképp ¢észleljik a dallamot, és masképp a harmoéniat. A



Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés 191

kiilonbség Iényege, hogy a dallam mintegy kidomborodik
szamunkra, annak észlelését elonyben részesitjilk, az azt kisérd
harmoénidkat az enkulturacionak e korai stddiuméban még
figyelmen kiviil hagyjuk. A dallam konturjanak észlelésbeli priori-
tasa a beszédfejlodéssel fiigg Ossze, mivel ez egyben a nyelvi
intonacio elsajatitdsanak az alapja is. Bizonyitja ezt, hogy a dallam
fol (v6.: Thompson és Schellenberg, 2002). A dallamhoz képest
tehat evolucids szempontbdl mésodlagos a harmonia szerepe, €s
ezért csak az enkulturacidval végbemend perceptudlis tanulds
eredményeképpen vetiil figyelmiink a dallamot kiséré harmonidkra.
Hat éves kortol ugrasszertien ndvekszik a konszonans kiséret
valasztdsa, majd a tiz éveseknek mar 95 szdzaléka ezt valasztja,
tehat kijelenthetd, hogy ekkorra megy végbe ezen a teriileten az
enkulturaci6. Ebbdl az is kovetkezik, hogy az ennyi idds
gyermekekben még nem élnek zenei eléitéletek, és fogékonyak a
kortdrs zenére, valamint mdas kultirdk zenéjére. Tobbszolamu
zenébdl az egyes hangok, szo6lamok kihallasa nehéz feladat. Zenatti
(1969, idézi Shuter-Dyson, 1993b) kozismert gyermekdalokat
dolgozott fel fugaként, amiben a gyerekek a feldolgozas
nehézségétdl fliggden nyolc és tiz éves kor kozott ismerték fel a
dallamot. Ha azonban a dal a basszus szolamban volt, ugyanez a
feladat még tizenkét éves korban is nehézséget okozott.
Shuter-Dyson (1993b) beszamoldja szerint annak megitélése,
hogy egy akkord hany hangbol all, ahogy ez a Bentley-teszt (1968)
egyik feladataban is szerepel, tizéves korig nem sikeriil. Szintén tiz
éves korban kezdenek tudni néhanyan arra valaszolni, hogy két
elézetesen egyenként bemutatott hangti hangszer mellett egylittes
megszolalasukkor hallhato-e egy harmadik is (Serafine, 1988).

6.2.2.4. Hangszin- és hangerdészlelés fejlodeése

A hangszin és a hangerd észlelése nemcsak zenei képesség,
hiszen evolucids jelentdsége nyilvanvald, amennyiben a kdrnyezet
hangjainak felismerése, az altaluk hordozott informacid értékelése
adott esetben a talélést jelenthette. A hangszinekkel szembeni
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érzékenység is veliink sziiletett képesség, mint azt az 0jsziilotteknél
latjuk, akik megismerik anyjuk hangjat.

A legkorabbi életkor, ahol hangszerek hangszinének eredményes
megkiilonboztetési képességét talaltdk, a hat-tizenkét honap
(Clarkson et al.1988; Trehub et al. 1990). Ennek a képességénck a
kés6bbi alakuldsa nagyban fiigg a pedagogus — 6vond, tanitd —
ezzel kapcsolatos fejlesztd tevékenységétdl. Schellberg (1998)
fejlesztd programban részt vett gyermekeknél végzett kutatasaiban
azt allapitotta meg, hogy ez a képesség négy ¢és hat éves kor kozott
fejlédik rohamosan, és 6t-hat év kozott a legtobb gyermek képes
felismerni a tanult hangszerek hangjat és azok kombindcioit is. Mas
kutatasok azt talaltdk, hogy harom — négy éves korban meg tudjak
feleltetni az egyes hangszerek hangjat a megfelelé hangszer-
csaladdal, majd 6t és hat éves kor kozott a hangszercsalad egyes
hangszereit is meg tudjak kiilonboztetni (Pick és Palmer, 1993).

A hangerd érzékelésében a sziiletés utan kozvetlenill az
Ujsziilotteknél a feln6ttekénél 25-30 decibellel magasabban van az
a hatar, amelytdl a hangokat meghalljak (Bredberg, 1985, idézi
Bruhn és Oerter, 1993). Masfél éves korban még mindig 15-20 dB
a kiilonbség, ami csak két éves korra tlinik el. A hangerdvel
szembeni magasabb ingerkiiszob a halloszervek érési folyamatanak
sajatossagaival magyarazhato.

6.2.3. A zenei észlelés képessége

magyar tanuloknal also tagozatos korban

A kovetkezOkben sajat kutatdsunknak a zenei észlelés
fejlodésével kapcsolatos eredményeit mutatjuk be. Célunk ezzel
egyrészt az, hogy a gyakorld pedagdgusok szdmara e képességeket
vizsgdld eszkdzt, valamint az abban elért teljesitményhez
Osszehasonlitasi lehetdséget nydjtsunk, masrészt a tobbi altalunk
feltart zenei képességgel — amelyeket e konyv mas fejezeteiben
mutatunk be — vald Gsszefiiggésre is rairanyitsuk a figyelmet. A
kutatas alapjat jelentd képességstrukturat lasd: a 6.1. fejezetben a
7. tablazatban.

Az éaltalunk definidlt 1. szinthez tartozd két alszint zenei
képességeinek kozos jellemzdje, hogy nem igényelnek semmiféle
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kottairassal-olvasassal kapcsolatos ismeretet, azaz e képességek
fejlodését kozvetlenll nem befolydsoljak az ismeretek. Ezek
mindegyike a tapasztalatok ttjan fejlodik, azonban —
képességenként kiillonb6zé modszerekkel és mértékben — az iskolai
oktatas is hozza jarul ehhez. Két alszintiink tematikus rokonsagat
ez adja, azonban a tevékenység jellege alapjan el kellett kiiloni-
teniink a zenei észlelést (1/a szint) és a hallas utani éneklést (1/b). E
helyen a zenei észlelés fejlodését mutatjuk be, amit a zenei
tesztekben szokdsos modon a hallas utdni megkiilonboztetést célzd
feladatokkal tartunk fel.

A kovetkezdkben az egyes teriileteket vizsgalo feladattipusokat,
majd az egyes feladatok zenei anyagat mutatjuk be (a teljes
feladatlapot lasd a mellékletben):

Dallam: két-két felbontasban megszolalé hangkozrdl (B1. szamu
feladat), illetve dallamrél (B6) az azonossag-kiilonbozdség
megallapitdsa a feladat.

B1. Hasonlitsd ossze az egymadst koveto hangpdarok magassagat!
Allapitsd meg, hogy a mdsodszorra felhangzo két hang azonos-e
azg elsovel, vagy eltér attol! (A megszolalo hangpdarokat egymads
utdn jegyeztiik le.)

al b/ ¢ d/ o ff

w e e e e T e e
T T ¥ ¥ i F S B B R B |

of I i if

A ! !

e
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B6. Dallampdrokat fogsz hallani. Allapitsd meg, hogy az elsé és
madasodik dallam megegyezik-e, vagy eltér! (A megszolalo dallam-
parokat egymads utdn jegyeztiik le.)

af h/ c/

A i I [

= —— e e e e e el
d/ e £
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Ritmus: egymas utan megszolaldo dallamok ritmusanal az
azonossag-kiilonbozdség megallapitasa (B9), illetve zenei részletek
tempojanak Osszehasonlitasa az azonos-lassabb-gyorsabb tempd
azonositasaval (B13) a feladat; illetve hallott dallam ritmusdnak
eltapsolasa (A7) a feladat.

BY9. Hasonlitsd ossze az elhangzo dallampdrok ritmusat! (A
megszolalo dallamokat egymads utdn jegyeztiik le.)
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BI13. A kovetkezd zenei részleteket kétszer fogod hallani.
Hasonlitsd ssze a két eléadds tempdjdat! Allapitsd meg, hogy a
madasodik eldadds tempdja azonos-e az elsével, gyorsabb vagy
lassabb anndl! (Az alabbiakban kozoljitk a zenei részletek
forrasait, valamint metronomjelzéssel meghatdarozzuk az eloadds
tempdjdt.)

af Wlozart: C-dir zongom@variacid, K. 179, J =54 J=72

b/ Ilozart: Mémet tane, 2. 4602 Mo, 1. J=120

c/ B eethoven: hWarnmoatte, op. 52, Mo 7. J=da J=00o

& Mlozart: Andante, .15 J =54 J=45

df Besthoverr G-dixr szonatina, L J=114 J=132
e/ Mlozart: B-diar (Jagd) wondsnégyes, I =52

K 458

A7. Figyeld meg a kovetkezo dallamok ritmusadt! Az elhangzas
utan tapsold el a ritmusat!

a/ b of i/ =

byt 4 of O o L L L U1 o &1 g LN Lt I 1o & 1 N & J1 1 i, J1 1 1 1
T

Harmonia: vizsgalata soran az egyszerre megszolalo hangkdzok
(B2), illetve akkordok (B12) azonossaganak-kiilonbozdségenek
megallapitasa a feladat.

B2. Hasonlitsd ossze a parba dllitott, egyszerre megszolalo
hangokat! (A megszolalo hangkozpdrokat egymads utdn jegyeztiik
le))

a h/ ¢/ d/ & ff g W
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B12. Hasonlitsd o0ssze a kovetkezd hangzatparokat! (A
megszolalo hangzatparokat egymds utdn jegyerztiik le.)
al h d/ e/ f/ g/ h/

Hangszin: vizsgalatakor a feladat egymas utan felhangzo, egy
hangszercsaladba tartoz6 hangszerek hangjanak elkiilonitése (B15;
B16) azonossag-kiilonbozdség alapjan (a hangszereket nem kellett
megnevezni); egyszerre ugyanazt a dallamot jatszd hangszerek
szamanak (B17) megallapitasa.

B15. A kovetkezo zenei részleteket kétszer fogod hallani.
Figyeld meg, hogy ugyanazon a hangszeren szolal-e meg a két
eloadas! (Az alabbiakban kozoljiik a zenei részletek forrdsait, a
megszolalo  hangszerek nevét, valamint beirjuk a helyes
megoldast.)

Zenei részlet Hangszer Heres,
megoldas
a) Mozart: Das Kinderspiel, K.598 harfa-gitar | kiilonb6z6

b) Mozart: Német tanc, K. 605. No. 3. cseleszta azonos

c) Beethoven: Urians Reise, Op.52.No.1.|  csello azonos
d) Mozart: F-dur szonata, 1. K. 30. kiirt-fagott | kiilonb6z6
e) Mozart: D-dur (Haffner) szimfonia, klarinét- el 1
kiilonb6zo

111.K.385. szaxofon
f) Mozart: Du6 2 kiirtre, K.487. No.5. fuvola azonos
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Bl6. Kiilonbozo dallamokat dllitottunk parba. Figyeld meg,
hogy ugyanaz a hangszer szolaltatia-e meg a két-két dallamot!

(Az alabbiakban kozoljiik a zenei

részletek forrdsait, a

megszolalo hangszerek nevét, valamint beirjuk a helyes
megoldast.)
Zenei részlet Hang- Helyes,
szer megoldas
a) Mozart: Du6 2 kiirtre, K. 487. No.8. és No.2. kdirt azonos
b) Mozart: Német tanc, K.600. No.2 (két részlet) fagott- kiilon-
klarinét b6z6
¢) Mozart: Salzburgi tancok, K.237. No.4. csembalo- | kiilon-
Mozart: G-dir hegedii-zongora szonata, I11.K.9. gitar b6z06
d) Haydn: D-dar vondsnégyes, IV. Op.64. No.5. | szaxofon- | kiilon-
Mozart: Salzburgi tancok, K.237.No.3. trombita b6z06
e) Mozart: D-dur zongoravariacio, K.353. hé
o arfa azonos
(két részlet)
f) Mozart: Salzburgi tancok, K.237. No.2. fuvola azonos

BI7. Allapitsd meg, hogy hdny hangszer sz6l egyiitt a
kovetkezo zenei részletekben! A hangszerek szamadt ird a

pontozott helyre!

(Mindegyik itemben ugyanaz a dallam hangzik fel: Mozart:
Meniiett, K.164. No.l. Az alabbiakban kozoljiik a megszolalo
hangszerek nevét. A helyes megoldast jeloljiik.)

Megszolalé hangszerek neve mHezgflsés
a) klarinét 1
b) fuvola + harfa 2
¢) csembalo + fagott + hegedil 3
d) klarinét + csembald 2
e) fuvola + csell6 + zongora 3
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Hangero: vizsgalatakor az egymas utan megszo6lalé dallamok
hangerejének Osszehasonlitdsa, az azonos-halkabb-hangosabb
(B14) megallapitasa a feladat.

B14. A kivetkezo zenei részleteket kétszer fogod hallani. Most
a két eldadds hangerdsségét hasonlitsd issze! Allapitsd meg,
hogy a masodik eloadas hangereje azonos-e az elsovel, halkabb
vagy hangosabb anndl! (Az alabbiakban kozoljiik a zenei
részletek forrdsait, valamint beirjuk a helyes megoldast.)

Zenei részlet Helyes,
megoldas

a) Haydn: Jeder meint, der Gegenstand azonos
b) Haydn: Német tanc (Neues Klavierbiichlein) erésebb
¢) Beethoven: Német tanc (Litolff, 5005/6.) halkabb
d) Mozart: Német tanc, K. 602. No. 2. halkabb
e) Mozart: C-dar zongoravariacio, K. 179. azonos
f) Mozart: D-dur zongoravariacio, K. 353. erdsebb

A hallas utani diszkriminacio (1/a alszint) fejlodése. A zenei
észlelést a hallds utdni diszkriminacion keresztiil vizsgaltuk
valamennyi zenei dimenzidban. Az &ltalunk alkalmazott
feladattipusok koziil az azonossag-kiilonbozdség eldontése bar nem
jellemzd a pedagogiai gyakorlatra, azonban implicit mdédon mégis
ismerds a gyerekeknek, mivel az 0j zenei ismeretek tudatositasa
minden esetben a hangzds megfigyeltetésén és a korabban
tanultakkal valo Osszehasonlitasan keresztiil torténik. Tehat ha
magaban e feladatban nem is, de a tevékenységben gyakorlatot
szerezhettek. A 8. szdmu tablazat a hallas utdni diszkriminacio
feladataiban elért eredményeket mutatja be.
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Mint a 8. tablazatbol kiolvashatd, ezen az alszinten minden
feladatban — egy kivételével (B16), amely a hangszin
megkiilonboztetését vizsgalja — szignifikans fejlodés mutatkozik.

A dallam hallas utani megkiilonboztetésében (1d. 8. tablazat) az
egyik feladat (B1) felbontasban hangzé hangkdz azonossagat —
kiilonbozdségét vizsgalja. Ez joval nehezebbnek bizonyult az elsé
mérés soran, mint két dallam Osszehasonlitasa (B6. feladat), ami
ugyanugy egyetlen hangk6z megvaltozasara épiil, jollehet a dallam
esetében hosszabb ideig tartd folyamatot és tobb hangot kell
megjegyezni. Az a tény, hogy a hangmagassag-kiilonbség
megfigyelése a zenei folyamatban koénnyebb, bizonyitéka a dallam
egészleges felfogasanak. A dallam nem az azt alkotd egyes
hangk6zokon keresztlil, hanem egészlegesen, mint egység
¢észlelhetd. A két feladat kozti teljesitmény-kiilonbség az évek
soran jelentésen csokkent, ami azt jelzi, hogy a fejlddés
eredményeképpen valik lehetévé a dallam alkotéelemeinek
hangk6zonként torténd analizalasa.

A ritmus hallas utani megkiilonboztetését harom feladattal
vizsgaltuk. A harom feladat lényeges vondsokban kiilonbozik
egymastol, azonban a teriilet feltarasaiban  mindegyik
nélkiilozhetetlen.

Az egyes feladatok eredményessége kozott jelentds kiilonbség
tapasztalhatd (lasd: 8. tablazat). Mig két, egymds utan felhangzo
dallam ritmusdnak azonossaga-kiilonb6zdsége (B9. feladat) mar
kezdetben sem okozott nagy nehézséget (a harom egymast kovetd
mérés soran 78; 85 €s 88 % volt az atlagos teljesitmény), addig két
dallam tempojanak Osszehasonlitdsa (B13. feladat) nehezebbnek
bizonyult. A harom egymast kovetd mérés soran a teljesitmény
atlaga 54; 63 majd 65 % volt. A szakirodalombol ismert, hogy az
azonossag — kiilonbozdség felismerése konnyebb feladat, hiszen
erre mar 6vodas korban is képesek a gyerekek, azonban a fogalmak
zenei vonatkozasu hasznalata (azonos-gyorsabb-lassabb) magasabb
szinti gondolkodast kivan. (Tapasztaltuk, hogy a konkrét
feladatban az okozta egyeseknek a nehézséget, hogy a zene
karakterébdl fakadd tempotol — ,lasstu” és ,,gyors” zene — nem
tudtak elvonatkoztatni a tempd vdltozasat) Ugy latszik az
eredményekbdl, hogy e fogalmak zenei vonatkozasu hasznélata a
II. évben javult ugrasszeriien, majd a fejlédés lelassult a III. évre.
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Erdemes kiemelni a ritmus hallas utani diszkriminaciojat vizsgalo
harmadik feladatot (A7), amelyben a hallott dallam ritmusat kellett
eltapsolni. A feladat a tevékenység jellegében kiilonbozik a
tobbitdl, hiszen itt reprodukdlni kell a hallottakat, ¢és a
tevékenységben motoros Osszetevl is szerepet jatszik. A fejlodés
ebben a feladatban a legnagyobb mértékii: 44; 62 és 82 % az
egymast kovetd években. JellemzO, hogy a III. mérésben a
gyerekek 55 szadzaléka teljesitett hibatlanul, és csak 2 szazalékuk
nem ért el egyaltalan pontot. Feltételezésiink szerint a ritmikai
tapasztalatok gyarapodasan kiviil a mozgaskoordinacié fejlodése is
szerepet jatszik a teljesitmény ugrasszerii javulaséban.

A harmonia hallas utani megkiilonboztetése képességének sajatos
helyzetét az adja, hogy a szakirodalmi adatok alapjan a harmoéniai
képességek fejlodése indul meg a legkésObb, emiatt ez a zenei
dimenzié nem is kap helyet az alsé tagozatos zenei nevelésben.
Ennek ellenére eredményessége alig van alacsonyabb szinten, mint
az el6z0 két teriileté (lasd: 8. tablazat). Ezt mutatjdk a két ezt
vizsgdlo feladatban elért atlagos teljesitmény értékei: az
egyiitthangzasban megsz6lald hangkozok esetében (B2. feladat) 74;
78 és 81 %, a harmashangzatoknal (B12. feladat) 70; 76 és 79 % az
egymast kovetd években elért eredmény.

Tehat a harmonia hallas utani diszkriminécidjénak teljesitménye
nem kiilonbozik jelentésen a dallam és a ritmus esetében
mértekkel, jollehet ezt az iskolai zenei nevelés nem célozza meg.
Ezt két kiilonb6zd szempontbol magyardazzuk. Az egyik szerint
maga a hallas utani diszkriminacio tevékenysége az, ami domindns
szerepet tolt be, és a zenei dimenzidkon mintegy ativelve
meghatarozza az idetartoz6 zenei képességeket. Masfeldl kozelitve
emellett azonban nyilvanvaloan kozrejatszik az a szakirodalombol
ismert jelenség is, hogy napjainkban a médian keresztiil mindenkit
elérd zenei impulzusok kovetkeztében a nyugati kultura
harmoniavilagdt mar az egészen korai gyerekkortdl ismerdsnek
érezziik kiilon ezt célzo oktatds nélkiil is.

A hangszin hallas utani megkiilonboztetését zenei kontextusban
értelmeztiik, vagyis hangszerek hangjanak megkiilonboztetését
adtuk feladatul. A tantervi kovetelmények szerint az iskolai
énekoraknak ez is feladata, amit a zenehallgatds kapcsan
gyakoroltatnak. Az altalunk alkalmazott feladatok eltérd
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nehézségliek voltak. Az egyes feladatokban elért teljesitmény a 8.
tablazat mutatja. A legkonnyebb a B15. volt, ahol az egymas utan
kétszer elhangz6 dallam esetében kellett eldonteni, hogy azonos
vagy kiilonb6z6 hangszer jatszott-e masodszor. A magas atlagos
teljesitmény (85; 88; 93%) jelzi, hogy az egy hangszercsaladba
tartoz6 hangszerek hangjanak diszkriminédcidja magas szinvonalon
sikeriilt. A B16. feladat annyival volt nehezebb, hogy ebben
kiilonb6z6 zenei anyagon kellett a hangszerek hangjat
Osszehasonlitani. Bar a teljesitmény ebben is magas, a fejlddés
kisebb mértékii, de nem szignifikans (9. tablazat).

erer

B16. feladat egyes itemeiben elért teljesitmények a harom
mérés soran.

B16 § ‘é Mérések atlagai Az egyes mérések
feladat £ g kozotti atlagai kozti eltérések
< . kiilonbségek osszehasonlitasa
sl 5| 5| B .| |=
s |2 §| 8| §| 2| »| = 5 =
§ S| E = = == = 2| 5| ©
S| 5| 35| |8 8| 8 2 5| §
c Bl & & &2 3 = F g | =
Elg| S| 2| T 7|9 T 8| uw| £
: z> 7] wn wn \m \w \rn f (@)]
$ BB E[£ £ ¢ 5
= | S| 2| | 8| &
< <] ] W] @] e
1 A 39 43 53] 4] 10 141 11,363 1|302|0,001
2 K 89 86 82) -3| -4 -7] 11,608 1)302|0,001
3 K 90| 84| 86] -6 2 4] 2,391 1[302|0,123
4 K 85 86 82 1| 4 -3] 3,104 1[302|0,079
5 A 81 85 86] 4 1 5] 2541| 1|302|0,112
6 A 71 85 85] 14| O 14 20,878| 1|302]0,000

*A = azonos, K = Kkiilonb6zo
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Ez a feladatban gyengébben teljesitok hibdin keresztiil
magyarazhat6. Mig a tobbi azonossag-kiilonbozoéség feladatban az
azonossagot volt konnyebb felismerni (aki egyik itemben sem
¢észlelte valtozast, mindenhol az ,,azonos” valaszt jelolte be), addig
itt az azonossag felismerése volt a nehezebb, hiszen ehhez el kellett
vonatkoztatni a dallam kiilonbézoségétdl a hangszer azonossdgat
(aki erre nem volt képes, minden itemben a ,.kiilonb6z6-t jeldlte
meg). Ezt igazolja az egyes itemek teljesitménye, amit a O.
tablazatban Gsszegeztiink.

Mig kezdetben az azonossagot (1; 5; 6. itemek) Kkevesebben
ismerték fel, az évek sordn ez egyre jobban sikeriilt (lasd: 9.
tablazat). Ezzel éppen ellentétes a tendencia a kiilonbozdség
felismerésében: kezdetben ezt tobben vélték felismerni, az
ismétlddé mérések soran ellenben, amikorra a zenei anyag
kiilonb6zoségétél el tudtdk vonatkoztatni a hangszin kiilonbo-
z0ségét, csokkent a teljesitmény. A szignifikanciaszint e két
ellentétes irdny miatt lett alacsonyabb. Arra kell gondolnunk, hogy
az egyébként nem tul nehéz feladat gyenge eredményében ismét a
rosszul teljesitdk jatszanak meghatarozé szerepet. Féként az elsé
mérés soran fordult eld tobb olyan eset, hogy néhanyan a fent
részletezett elvonatkoztatasra nem voltak képesek, és valamennyi
itemnél a kiilonbozoséget jeldlték be. gy az 6 esetitkben nem a
hangszinhallas képességét mértiikk az elsd alkalommal, hanem az
elvonatkoztatasra valo képességet. A tovabbi mérések soran egyre
kevésbé fordult eld ez a hiba, amit az azonos hangszerek
felismerésében novekvo teljesitmény is jelez. A feladat valodi
megértésével a hibdk is a hangszin hallés utani diszkriminaciojanak
hibaiként azonosithatoak, és nem a feladat meg nem értésébdl
fakadnak.

A hangszin hallas utani diszkriminacidjanak képességét vizsgalo
B17. feladat nem egymdas utan, hanem egyszerre megszolalo
hangszerek hangszinét kellett megfigyelni, ahol a feladat az
egyszerre azonos dallamot jatsz6 hangszerek szdmanak
megallapitdsa volt Ehhez az egy szolamba 6sszeolvadd hangszerek
hangjat kellett analizalni, és a kiilonb6z6 hangszercsaladok
hangszinének jellegzetességeit felfedezni benniik. Ezt a feladatot
szantuk a legnehezebbnek, és az itt elért teljesitmények ennek
megfeleléen joval alacsonyabbak is: 34; 40 és 44% az ismételt
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mérések sordn, am a fejloddés ebben is szignifikans (lasd: 8.
tablazat).

Osszességében tehat a fent részletezett zavar ellenére is
kijelenthetjiik, hogy vizsgalt mintanknal a hangszin észlelésében a
kezdeti magas teljesitményt kovetden szignifikans fejlodés
mutatkozott.

A hangerd hallas utani megkiilonboztetését vizsgalo B14. feladat
itemeiben kétszer egymas utan felhangzé dallam hangerejét kellett
Osszehasonlitani és eldonteni, hogy méasodszor halkabb, hangosabb
vagy azonos erdsségli-e. Az elért teljesitmény (60; 66; 72%)
szignifikansan novekedett (lasd: 8. tablazat).

A hangerd €s a hangszin hallas utani megkiilonbdztetését azonos
hatterli képességnek feltételezziik. Kozos vondsuk, hogy egyiket
sem kezelhetjiik tisztdn zenei képességként, hiszen ezek észlelése
és informacidtartalmuk értékelése a mindennapi életben is
nélkiilozhetetlen. A két képességet vizsgald, de hasonld tipusu
feladatok teljesitményében mégis kiilonbséget latunk: a hangszin
B15-16. feladatdban magasabbak, mint a hangeré B14. feladataban.
Az alkalmazott feladattipusok rokon vondsa mellett (azonossag-
kiilonbozdség) nehezitd tényezd azonban a hangerd esetében a
halkabb-hangosabb megallapitasdban a zenei vonatkozast
fogalomhasznalat. Ennek tudjuk be, hogy a hangerd hallds utani
diszkriminacigjaban valamivel alacsonyabb a teljesitmény, mint a
hangszinénél, azonban a tobbi, az alszintiinkon vizsgélt zenei
dimenziohoz képest nem mutatkozik jelentds kiillonbség.

6.3. AZ ENEKLESI KEPESSEG

A hétkdznapi gyakorlat szivesen azonositja az altalanossagban
vett zenei képességet az éneklési képességgel. A kdznapi nyelvben
altalanos, hogy ,,botfiillinek” nevezik a hamisan énekl6 egyént.

Az éneklés és a zenei képességek kozotti kapesolatot erdsitik meg
a nagy zeneszerzOk életébdl vett biografiai momentumok is.
Visszatérd elem az életrajzokban, hogy a késdbbi nagy zeneszerzo
gyermekkoraban énekhangjaval tiint ki. A teljesség igénye nélkiil
hadd utaljunk itt Lassusra, akit gyermekkoraban sz&ép hangja miatt
tobbszor is elraboltak; Haydnra, Schubertre, akik a bécsi
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Stephansdom gyermekkoérusédnak énekeseként szerezhették meg a
zenei palyahoz sziikséges alapismereteket. Azoknak a zeneszer-
zOknek az esetében, akik mint Bach vagy Mozart, zenészdinasztia
tagjaként mar kiskorukban hangszeres képzést kaptak a csalddon
beliil, inkdbb meglepd hangszeres elomeneteliikrél szolnak a
torténetek. Ez azonban nem feltétlentil jelent ellentmondést, hiszen
elképzelhetd, hogy a korai hangszerjaték latvanyosabb volta miatt
az éneklés nem keriilt bele a legendariumokba.

Telemann Onéletrajzdban a kovetkezOképpen irt az éneklés
jelentéségérol: ,,Az éneklés az alapja mindenféle zenei tevé-
kenységnek. Aki zenét szerez, annak énekelnie kell a mondataiban.
Aki hangszeren jatszik, annak az éneklésben is jaratosnak kell
lennie” (Lebenss-Lauff, 1718, idézi Gembris, 2002b, 300.0.).

Ahogy a nyelvhasznalat Osszefiigg a gondolkodassal, tigy a
zenérdl is elsdsorban a hangunkkal gondolkodunk. Hangszerjaték,
zenehallgatds vagy akar csak egy dallam elképzelése kozben
belsdleg is énekliink, amint azt a gége mozgatd izmainak miiszeres
vizsgalata is bizonyitja (Habermann, 1986, idézi Gembris, 2002b).
Ezzel lehet Osszefiiggésben az is, hogy az egyes zenemiivek
esztétikai hatasdban is jelentds szempontként értékeljiik, ha a
dallam ,filbemasz6”, azaz énekelhetd. TObb zenei stilus
formaidealja is az éneklést koveti, amennyiben a frazedlas az
emberi 1¢élegzetnyi id6t veszi a formalas alapegységének.

6.3.1. A fejlodési folyamat életkori sajatossagai

Az ¢ének és a beszéd filogenetikusan k6zos gyokérbdl ered. A
sajat hangunk ¢és sziileink hangjanak élménye a legkorabbi
tapasztalataink kozé tartozik. Mieldtt a kisgyermek megtanulna
beszélni, mar jol miikodik a hanggal valo kommunikacio kozte és
édesanyja kozott. Ezt a rendszert PapouSek (1994) nyelv eldtti
abécének nevezi. Ez a fajta nonverbalis kommunikacié a hangszin,
hangmagassag, hanglejtés, hangerd, tempo eszkozeivel €l, amelyek
egyben a zene kifejezOeszkozei is. Ebbdl a kozos gyokérbol
eredeztethetd a beszéd ¢és az éneklés, ami ebben a fazisban nem
valik még el egymastél. Az ebben a stddiumban szerzett
tapasztalatoknak a zenei képesség fejlédésében betoltott fontos
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szerepét hangsulyozza a pszichoanalitikus Noy (1968), amennyiben
ezt tekinti az embert ér6 elsd zenei élménynek.

Ugy tiinik, hogy ez a fajta nonverbélis kommunikaci6 az anyai
0sztondkben is kodolva van. Papousek (1994) azt talalta, hogy a
nyelvtol és a kultaratol fiiggetleniil amerikai €s kinai anyak az adott
kontextusban — a gyermek megnyugtatasa, figyelmének felkeltése,
dicsérete stb. — azonos dallamvonallal fejezik ki mondanivalojukat
csecsemdjik felé. Tehat az anyai intondcid szorosan
Osszekapcsolodik a kommunikacids €s érzelmi tartalommal, amit a
csecsem® nagyon koran elsajatit. Az éneklési képesség a
késdbbiekben a zenei-kognitiv és az észlelési képességek, valamint
a hangképz6 szervek finommozgasi mechanizmusanak fejlodésével
tokéletesedik.

A csecsem0 hangadasaban egyéves kor koriil valik szét az ének
¢és a beszéd. Az éneklés kezdetben mint a hanggal valo jaték jelenik
meg. Dowling (1985, idézi Motte-Haber, 2002) megfigyelése
szerint a gdgicséléstdl és a beszédtdl hatdrozottan megkiilonboz-
tethetd éneklés 18 honapos kor tajékan jelenik meg. Az éneklés
utanzason alapul. Ennek sordn a gyermek probalja az altala kiadott
hangot a hallott mintahoz igazitani. Spontan éneklését a sokszor
1smétlédo, azonos dallamvonalti motivumok jellemzik, azonban az
ismétlések soran a hangmagassag allanddan valtozik. A dallam
iranya jol kivehetd, de a hangkozok esetlegesek, barmikor
megvaltozhatnak. Az egyes hangokat gyakran glissandoval koti
Ossze. A gyermek levegdvételével nem igazodik a motivumok
hatarahoz, hanem sziikség szerint megszakitja azokat. A motivumot
zaro sziinetet nem mint ritmikai elemet érzékeli, hanem csak mint
tetszOleges hosszisagu varakozast. A ritmus tobb motivumon
keresztiil is stabil lehet, de a beszéd ritmusa barmikor kitéritheti.

A masodik életévben lesz képes a gyermek a daltanuldsra. A
dalnak egy-egy rovid részlete ragadja meg, ezt énekelve gyakran
atcsuszik improvizalasba. A daltanuldssal parhuzamosan vissza-
szorul az éneklés-szerli spontan gdgicsélés, a hangkdzok egyre
inkabb hasonlitanak a diatonikus hangrendszer hangkozeire.

Harom éves kortol egyre jobban sikeriil egy dal hallds utani
éneklése. Klanderman (1979, idézi Motte-Haber, 2002) a daltanulas
folyamatanak jellegzetességeit 3 és 5 éves kor kozott vizsgalva arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy ennek a korosztdlynak még
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nehézséget okoz, ha egy dal folyaman tobbszor ismétlédd dallamt
motivumok utan megvaltozik a dallam iranya. Ilyenkor hajlamosak
az elobbi motivumok dallamaval folytatni a dalt.

Az éneklési képesség spontan fejlodési szakasza 8 éves kor koriil
lezarodik, ekkorra valik képessé a gyermek egy hallas utan tanult
dal helyes eléneklésére. Tovabbi fejlesztés nélkiil a képesség ezen a
szinten reked meg. A gyakorlatlan felndttek éneklése nem
kiilonbozik a nyolcévesekétdl. (Davidson és Scripp 1990).

6.3.2. Zavarok az éneklési képesség fejlodésében

Ellentétben a nyelvelsajatitds képességével, amely a vellink
szliletett genetikai program alapjan minden egészséges gyermek
szamara adott, a tiszta éneklés képessége nem fejlodik ki
mindenkinél. Amig a beszédfejlédés mechanizmusardl, szaka-
szairdl, zavarainak okardl szdmos elmélet sziiletett (vo.: Gyori,
2004), addig az ¢éneklési képesség fejlddése terén mutatkozo
eltérések hattere még feltaratlan. Nem ismerjiik a fejleszthetdség
mértékét, kilatasait sem. Davidson alabb ismertetendo kutatasabol
ugyan sokat megtudunk az ¢éneklés fejlodésének kognitiv
folyamatar6l, azonban az ¢éneklési képesség hianyossagainak
hatterére nem tér ki, azt tovabbi bizonyitékok vagy elemzés nélkiil
a zenei kornyezet és oktatas elégtelenségének tudja be. (Kodaly a
ra jellemzd rendithetetlen hitébdl eredéen nagy hangsulyt helyezett
arra, hogy minden zenei tagozatos altaldnos iskolai osztalyokba
vegyenek ol ,morgds” gyerekeket 1s, akiknek fejléddésén
demonstralhaté, hogy minden gyermek fejleszthetd. Ennek
eredményességérdl azonban sajnos nem késziiltek tudomanyos
igényl vizsgalatok.)

,Morgosnak” azt a gyereket nevezi a zenepedagogiai koznyelv,
aki folyamatosan mdas hangot ¢énekel. A német tanarok
kikérdezésével végzett kutatdsaban Bruhn (1991) a morgosokat
négy csoportba osztja. Vizsgalata alapjan a morgdsok 5,5 szazaléka
un. monotonénekes, azaz végig egy hangon ,.¢énekli” a dalt. 20,9
szazalékuk énekében kirajzolddik ugyan a dallamnak valamiféle
korvonala, azonban ez egyaltaldban nem koveti a dalét. 40,6
szazalékuk énekében a dallam konttrja nagyjabdl hasonlit a daléra,
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végiil 33 szazalék jol énekli a dalt alkoté hangkozoket, de mas
tonalitasban.

Van alapja annak az elterjedt vélekedésnek is, hogy a lanyok
jobban énekelnek, mint a fiuk. Az eldbb emlitett német vizsgalat
szerint a hétévesek korosztalyaban a fiuk 27 szazaléka, a lanyok 11
szazaléka ,,morg6s”; ugyanez a 18 éves korosztalyban 8 illetve 2
szazalék, szintén a lanyok javara.

6.3.3. A daltanulas folyamatanak szakaszai

A daltanulds folyamatinak megismerését tlizte ki vizsgalata
céljaul a Davidson és munkatarsai altal (Davidson, McKernon és
Gardner, 1981 — idézi Dowling és Harwood, 1986) végzett kisérlet.
A kisérlet kihivasa az volt, hogy megtalaljak a maddjat a folyamat
kontrollalt korilmények kozott vald kovetésének. Erre a célra
komponaltak tehat egy gyerekdalt, ami jellegzetességeiben a
megszokott dalokhoz hasonld, azonban igy biztositani lehetett,
hogy a gyermek a dalt a kisérleti helyzeten kiviil nem hallhatta. A
dalt a kisérlet egy éves id6tartama soran tobbszor elénekelték az
otéves gyerekeknek. A tapasztalatok alapjan Davidson ¢&s
munkatarsai négy szakaszra osztottdk a daltanulas folyamatat. Az
elsé szakaszban a dal ,,topologidja” rogziil, azaz a korvonalak mar
latszanak, de a részletek, mint példaul a hangkdzok pontossaga,
még nincsenek a helyiikon. A masodik szakaszban a gyerek meg
tudja szolaltatni a dal ritmusat dobon. A hangmagassagok
megkozelitben pontosak, azonban a tonalitds nem alland6 a dal
folyaman. A harmadik fazisban egyre pontosabbak a hangma-
gassagok, de a dal tobbszori ismétlésénél még megvaltozhatnak. Az
utolso szakaszban stabilizalodik a tonalitds és az egyes hangkozok.
Ebben a fazisban mar az eléadas tempojaval és dinamikajaval is tud
manipuldlni a gyermek.

6.3.4. Az éneklési képesség osszefiiggése

az altalanos zenei-kognitiv fejlodéssel

Amint az a fentiekbdl kideriilt, az éneklésben a zenei-kognitiv
allapot tiikkr6zodik vissza, azaz a fejlett éneklési képesség a tobbi
zenei képesség fejlettségét is valoszinisiti. Ugyanakkor ennek
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forditottja, azaz hogy a fejlett zenei képességek sziikségszeriien
egyiitt jarnak a fejlett éneklési képességgel, nincs bizonyitva, erre
vonatkoz6 empirikus vizsgalatok nem torténtek, legfeljebb implicit
moédon gy keriilt el6 a kapcsolat kérdése, mint a Gordon-féle
Advance Measures of Music Audiation zenei képességet méro teszt
érvényességét vizsgald kiilsé kritérium. Fullen (1993, idézi
Gembris, 2002b) az eldrejelzd érvényességet ¢és a kritérium-
érvényességet vizsgalva Osszehasonlitotta egy foiskolai korus
tagjainak énekteljesitményét és teszteredményeit. Ennek soran
kifejezetten alacsony korrelaciot talalt a két teriilet kozott, hiszen a
r = ,24 érték azt jelenti, hogy az énekes teljesitmény és a zenei
hallas kozott az eseteknek csak mintegy hat szdzalékaban van
Osszefligges.

Az egyes zenei képességek €s az éneklési képesség fejlodésének
Osszefliggése, egymasra hatisa még feltaratlan. Ennek ellenére
altalanos a pedagogiai gyakorlatban, hogy a zenei képességek fokat
az alany énekes teljesitményével azonositjdk, ami a megitélés
nagyfoku esetlegességét eredményezi.

6.3.5. A hallas utani éneklés

fejlodésének mutatoi also tagozatos magyar tanuloknal

Mint korabban bemutattuk, a zenei észlelésen kiviil a masik, a
zenei tapasztalatokat tiikr6z6 tevékenység a hallds utani éneklés
(v0.: Turmezeyné és tsai., 2005a, 2005b). Sajat kutatasunkban
ennek dallami ¢és egyiitthangzasi dimenzigjat a kovetkezd
feladatokkal vizsgaltuk:

Dallam: énekhangon megszolalo két hang (Al), illetve
szovegtelen dallam (A4) hallas utani visszaéneklése; eloénekelt
dallamhoz megfeleld tonalitasti zaromotivum (AS5) éneklése.

Al. Enekeld vissza la-szotaggal a hallott hangpdrokat!
a bf of
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1
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A4. Enekeld vissza la-szotaggal a hallott dallamokat!
ar bf o

A . 1 - rom

AS. Dallamrészleteket fogsz hallani. Minden motivum egy-eqgy
dallam elso fele. Talalj ki befejezé motivumot, és az elhangzds
utan folytasd a dallamot!

Harmonia: zongoran egyszerre megszolalo két hang (A2) énekes
reprodukélésa.

A2. Két hangot fogsz hallani, de az eloz0 feladattol eltéroen, most
a két hang egyszerre szolal meg. Enekeld vissza la-szotaggal a
hallott hangkozoket!

A feladatok megismerése utdn nézzilk meg, hogy milyen
eredmények sziilettek! Az elért teljesitményt a 10. szamu tablazat
szemlélteti.

A dallam hallas utani éneklését harom feladattal vizsgaltuk. Mint
azt a fent bemutattuk, a dallam megfigyelése hdrom kategoria
mentén torténik: a dallam vonala, az azt alkotdé hangkozok €s a
tonalitas mentén. Feladataink is ezeket célozzak.

Az Al. feladatban szukcessziv hangkdézoket (egymas utan
megszolald 2-2 hangot) kellett hallds utan visszaénekelni. Az A4.
feladatban harom, kiilonb6z6é tonalitasti dallamot kellett vissza-
énekelni. Az els6 kettd kétlitemes, a harmadik négyiitemes, penta-
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ton dallam, mindegyik a gyerekdalok tipikus dallamfordulataira
épit. Az AS. feladatban szintén tipikus gyerekdal-fordulatokhoz
kellett olyan folytatast énekelni, ahol az elhangzott kérdés-jellegii
dallamhoz kellett a tonalitdsnak megfeleld zarohangli befejezést
kitalalni. Jollehet ez a feladat alkoto jellegli, azonban az elbiralés
nem ilyen szempontbol tortént. Csakis a zarohang helyes
megtalalasat vettiik figyelembe, a megvaldsitds zenei szinvonalat
nem.

10. tablazat: A hallas utani éneklést (1/b. szint) vizsgalo
feladatokban a harom mérés soran elért atlagos teljesitmények
osszehasonlitasa.

Az egyes mérések
atlagai kozti
eltérések
osszehasonlitasa

Mérések atlagai
kozotti
kiilonbségek
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A fejlodés mindharom feladatban szignifikdns, azonban az egyes
feladatok teljesitményébdl és a fejlddésbdl tovabbi kovetkeztetések
is levonhatoak (lasd: 10. tablazat). A hangkoz hallds utani
éneklésénél (A1l.) magasabb volt a teljesitmény, mint a dallaménal
(A4.). Emlékeztetiink arra, hogy ez éppen ellentétes a hallds utani
diszkriminacional tapasztaltakkal, ahol a dallam észlelése bizonyult
konnyebbnek. Kovetkezik ebbdl, hogy a két kiilonb6zd zenei
tevékenység kivan mds iranyl megkdzelitést: a zenei észlelésnél a
dallam megfigyelése egészleges ¢észlelésen alapult, mig a
reprodukciohoz a dallamot alkot6 valamennyi hangkoz
megfigyelése sziikséges.

Az AS. feladatban a legalacsonyabb a teljesitmény a harom
feladat koziil, de a fejlodés itt a legnagyobb, kiilonosen az 1. és 11.
mérés kozott. A dallami dimenzidban a szakirodalomban leirtak
szerint a tonalitdsérzék fejlodik legkésdbb (Minkenberg, 1991;
Lamont és Cross, 1994 — idézi Gembris, 2002a; Imberty, 1969 —
idézi Zenatti, 1993), amit mintank esetében is tapasztaltunk. Ehhez
tovabbi adalék az, hogy mint adataink mutatjak, a fejlédés nem
egyenletes, hanem 8-9 éves kor kozott ugrasszert.

Megnéztiik azt is, hogy mekkora azoknak az aranya, akik egyik
énekes feladatban sem értek el pontot. Ezért megvizsgaltuk, hogy
milyen a harom feladatban elérhetd maximalis 9 pont
gyakorisaganak eloszlasa a harom mérés soran. A 10. dbra ezt
szemlélteti.

Mint a 10. dbra mutatja, az altalanos fejlddés mellett sajatsagos
az, hogy az 1. és II. mérések soran nem valtozott 1ényegesen azok
aranya, akik hibatlanul énekeltek, illetve akik egyaltaldban nem
értek el egy pontot sem. A legjobbak ¢és a leggyengébbek aranya
mindkét évben egyarant 3-3 szazalék. Az egy éves fejlesztés sem a
kivaloak taborat nem tudta gyarapitani, sem a leggyengébbek
hatranyat behozni. A III. mérés soran a pontot el nem érdk aranya 2
szdzalékra csokkent, de a maximalisan teljesitoké 10 szazalékra
ugrott. Az érdemleges énekes tevékenységre nem képesek aranya
bar csokkent, de még a negyedik évfolyamosok korében is
el6fordulnak ilyenek. Ennek a jelenségnek a hatterében a gyengébb
adottsagok mellett a korabbi éneklésbeli tapasztalatok hianyéat
gyanitjuk.
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10. abra: A dallam hallas utani éneklését vizsgalo feladatok
Osszevont pontszimainak gyakorisagi eloszlasa az 1-3. mérés
soran.
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A harmonia hallas utani éneklésében a fejlodés a III. mérésre
gyorsult fel (lasd: 10. tablazat). Ez Osszhangban van a szakiro-
dalommal, ami szerint a harmoniai képességek sajatossaga a tobbi
zenei képességhez képest késobb (8-10 éves kor koriil) beinduld
fejlodés (vo.: Minkenberg, 1991; Imberty, 1969 — idézi Zenatti,
1993; Zenatti, 1993). Emlékeztetiink arra, hogy ezek fejlesztése
nem is szerepel az alsos tananyagban. Nem csoda ezért, hogy a
meredek fejlodés mogott rendkiviil alacsony teljesitmény talalhato:
7; 11 és 20 % az egymast kovetd mérések soran. Jellemzd az is,
hogy hanyan nem értek el egyaltalan pontot: 84; 73 ¢és 62
szdzalékuk szamadra jelentett megoldhatatlan feladatot két egyszerre
megszolald hang szétvalasztdsa ¢és énekes reprodukélésa (A2.
feladat).

A dallam és harmoénia hallas utani éneklésének Osszehasonli-
tasaban tehat azt latjuk, hogy a kettd kozti Osszefiiggést nem a
zenei tevékenység — ez esetben az éneklés — uralja, hanem a zenei
dimenzi6 hatdrozza meg a teljesitményt. Ellentétes tehat a zenei
tapasztalatok két alszintjén megfigyelhetd tendencia, hiszen mint
lattuk, a zenei észlelésben maga a tevékenység meghatarozo
szerepe mindegyik zenei dimenzidt uralja, addig a hallas utdni
éneklésben a zenei dimenzid a relevans a teljesitmény
szempontjabol.

Azt feltételeztiik, hogy a hétkdznapi zenei tapasztalatok szintjén
(1. szint) a dallami és ritmikai képességek fejléddése gyorsabb, mint
a harmoniai, a hangszinnel és hangerdvel kapcsolatos képességeké,
mivel az elobbiekre a zenei irds-olvaséds tanitdsa kapcsan tobb
figyelmet fordit az oktatas. Ez részben beigazolddott: a dallam és a
ritmus hallas utani diszkrimindcioja valoban gyorsabban fejlédott,
mint a harméniaé, a hanger6¢ és a hangsziné. A hallds utani
éneklés tevékenységében azonban a dallami teriilet fejlddése
elmaradt a harmoéniaitol. Ez részben a harmoéniai képességeknek
éppen az Aaltalunk vizsgalt ¢életkorban beinduld, ¢és ezért
rohamosabb fejlédésével magyarazhatod. Szerepet jatszik azonban
ebben a harmonia hallas utani éneklését vizsgalo feladat rendkiviil
alacsony teljesitményébdl fakado torzitas is.
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6.4. A ZENEI MEMORIA

6.4.1. A zenei memoria pszichologiai hattere

A j6 zenei képességli egyének kozos jellemzojének tekinthetjiik a
jO zenei memoriat. Szamos torténet kering hires zeneszerzok
kiemelkedé zenei emlékezeti teljesitményérdl. Ezek kozil a
legk6zismertebb a fiatal Mozartrél szol, aki Allegri 9 szolamu,
Miserere ciml, tobb mint tiz perc hossziisagi miivét egyszeri hallas
utan, az eldadasrol hazatérve emlékezetbdl lejegyezte. A zene-
tanarok kozott is valdszinlileg egyetértés van abban, hogy a tehetsé-
geket tobbek kozott a jo zenei memoridjuk is megkiilonbozteti
atlagos tarsaiktol. Igy logikusnak tinhet a feltételezés, hogy a
képességek fejlesztésében jO szolgalatot tesz a memoria edzése,
amit sok tandr zenei memoriter feladatokkal lat leginkabb
megvalosithatonak.

Bar altalanossagban természetesen igaz, hogy az emlékezés
gyakorlasa az emlékezés képességét fejleszti, azonban a memoria
pszichologiai sajatossdgainak ismerete ennél differencialtabb
megkozelitést sugall (vo.: Toéth, 2000). Nézzink egy hires
kisérletet, amely bar nem zenei témaju, mégis frappansan
megvilagitja, hogy az informacidé kodolasa (beillesztése a meglévo
tudasstruktirdba) és visszanyerése (felidézhetdsége) milyen nagy
mértekben fligg az eldzetes tudastol. A. de Groot sakkmester €s
pszichologus (1965) kezdd és haladd sakkozd kisérleti alanyainak
20-24 figuras jatszmaallasokat mutatott, amelyet 6t masodpercig
nézhettek. Ezutan reprodukalniuk kellett a babuk elhelyezését, ami
a gyakorlott sakkozoknak nem jelentett gondot, a kezddk azonban
csak néhany figura helyét tudtdk felidézni. A feladatot megismé-
telték ugy is, hogy a tablan nem valosdgos jatszmak allasaként,
hanem taldlomra felrakott babuk helyét kellett megjegyezni, am
ekkor a kezddk és a haladok teljesitménye kozti kiilonbség eltlint:
mindkét csoport egyarant csak néhany figura helyére emlékezett.

Mi a tanulsaga a kisérletnek? Tudvalevd, hogy a rovid tavu
memoria kapacitidsa 7+2 egység, amit a 20-24 sakkbabu
nyilvanval6an meghalad. Tehat az a gyakorlott sakkozo, aki mégis
képes volt a rendelkezésére allo 6t masodperc alatt ennyit megje-
gyezni, nem a 20-24 kiilonalld egységet, hanem a koztiik valod
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Osszefiiggést raktarozta el. A taldlomra foltett babuk kozott erre
nem tamaszkodhatott, igy e helyzetben beigazoldodott, hogy korabbi
teljesitménye nem altalanossagban a vizudlis memoridn vagy
valamiféle specidlisan a sakktablara kifejlesztett memorian, hanem
sakktudasanak magas szintii szervezettségén alapult.

Az el6zetes tudasnak koszonhetd, hogy bizonyos informaciok
kozott Osszefliiggést fedeziink fel, ¢és igy az egyes elemeket
tombokbe foglalva egy egységként memorizaljuk, megsokszorozva
igy memoriank kapacitasat. Tegylink egy probat! Ismételje meg
fejbol egyszeri olvasas utan a kdvetkezd betlisort:

cegfacghdceog.

Tizenkét informacidegységet tartalmaz a fenti betlisor, ezért
lehetetlen egyszeri olvasasra megjegyezni. Ha azonban az olvasé
tanult zenész, rogton felfedezte a C-dur I-IV-V-I. kadencia
hangjait, és gond nélkiil el tudta ismételni, hiszen ami az
Osszhangzattanban jaratlanoknak tizenkét informacidegység, azt
kapacitasat. A memoria tehdt a megértett, belsdvé valt tudason
alapul, mas szavakkal: a zenei memoria szinvonala a zenei tudés hii
tiikre.

A zenepedagogiai gyakorlat szdmdara érdemes megkiilonboz-
tetniink azt 1s, hogy milyen tipusu emlékek tarolasarol van szo.
Ennek alapjan a pszichologiai szakirodalom kétféle memoriat
kiilonit el: a deklarativ és a proceduralis emlékezetet. A deklarativ
emlékezet a , fudni, mit” tipusi tudast, azaz tényeket,
informdaciokat raktaroz. Ezeket viszonylag konnyen megjegyezziik,
de konnyen el is felejtjiik. A zenében ilyen tipusu emlékek példaul
a hangsorok nevei vagy a zeneszerzOk ¢letrajzi adatai. A
pruceduralis emlékezetben raktarozott tudas ,,tudni, hogyan”
jellegli. Ide tartoznak az észlelési €s motoros tapasztalatok, mint
példaul az éneklés és a hangszerjaték. Ezek rogziilése sok
gyakorlast, tobb 1ddt igényel, felidézésiik kevésbé tudatos, inkabb
automatikus, viszont amit egyszer elsajatitottunk, kevésbé van
kitéve a felejtésnek. E kétféle memodria meglehetésen fiiggetlen
egymastol: példaul hidba mondana fel valaki részletesen a vond
huzasanak helyes technikdjat, att6ol még nem tud hegediilni.
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Forditva is igaz: aki tud hegediilni, nem feltétleniil tudné szavakban
visszaadni a vond kezelésének modjat. A kétféle memoria
kiilonbozdéségét mutatja az is, hogy bizonyos agysériilések miatt a
deklarativ memoridjukban sériilt emberek proceduralis emlékei
teljesen érintetlenek maradhatnak.

Kiilonbozik e két teriilet abban is, hogy az egészen korai, akar
csecsemokorban szerzett proceduralis tapasztalatainkat fel tudjuk
idézni, hiszen akkor tanultunk meg példaul jarni, de deklarativ
emlékeket csak késdbbi életkorunkbol vagyunk képesek
szandékosan felidézni. Ez a kettdsség jelentés a zenei fejlédés
szempontjabol. Gardner (1985) hivja fel ra a figyelmet, hogy a zene
esetében 6nmagaban a proceduralis memoriaban elraktarozott tudas
is rendkiviil magas szintli lehet, amint a csodagyerekek példaja
mutatja, akik pusztan ily médon megdobbentd zenei teljesitményre
lehetnek képesek. Bizonyos zenei kultardkban elégséges is a
proceduralis tudas, azonban a nyugati zenekultirdban megkertil-
hetetlen a zenei irds-olvasas, azaz a notacid. Ez maga utan vonja a
deklarativ, azaz ,.tudni, mit” tudasanak sziikségességét. E kétfajta
megkozelités jelentds konfliktus forrasa lehet a tehetséges
gyermekeknek sajat tehetségiik megitélésében, mint Bamberger
(1982a — idézi Gardner, 1985) ramutat. A korai életkorban kialakult
intuitiv tudéssal ellentétes az analitikus tudas. Gardner a kettd kozti
kiilonbséget abban latja, hogy mig a proceduralis tudas kiala-
kulasahoz a zene globalis észlelésén keresztiil el lehet jutni, addig a
deklarativ tudashoz a korabbi zenei tapasztalatok konceptualizalasa
sziikséges. Ez utobbival valo taldlkozas a gyereknél kialakithat egy
folyamatos oOnkontrollt a képességek fejlddése sordn, és ez
zavarokat okozhat a korabban teljesen 0sztonds fejlodési
folyamatban. E probléma komolysagat jelzi, hogy a zenei
csodagyerekek a serdiilékorba érve ezt komoly krizisként €lik meg,
amely egyes esetekben akir a palya ivének megtoréséhez is
vezethet, €s amelynek jellegét, sulyat Bamberger a ,midlife
(életkdzEp) krizis-¢éhez hasonlitja.

6.4.2. Hogyan memorizaljunk?
Bar a hangszertanulds soran mindennapos feladat a miivek kotta
utani megtanuldsa, mégis kevés tanar nyujt segitséget a hatékony
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memorizalas elsajatitasahoz, pedig mint latni fogjuk, a helyes
modszerekkel valo tanulds 6nmagén taulmutatd elényokkel is jar.

Egy darab eljatszésakor latjuk a kottat, halljuk a zenét, érezziik a
sajat mozgasunkat, tehat latasi, halldsi és mozgasos emlékeket
gyljtiink. A felidézésben mindharom tipust emlék segitségiinkre
van, azonban egyénileg valtozik, hogy ki milyen aranyban
tamaszkodik egyikre vagy masikra. A mozgas megjegyzésére valo
sz€lséséges tamaszkodas voltaképpen a ,,magolds” zenei fajtaja.
Tobb hires hangszeres zenész figyelmeztet ra, hogy a kinesztétikus
memoria hagyja legeldszor cserben a jatékost (vo.: Gieseking és
Leimer, 1932/1972; Noyle, 1987). A hivatidsos zenészek csak a
gyors, virtudéz részletek megjegyzésében tamaszkodnak erre,
amikor nincs 1d6 a tudatos kontrollra, csak az automatizalt
cselekvésre.

Egy bizonyos emlék felidézhetdségét nagyban segiti, ha minél
tobb uton érkezett informacio, és a kodolaskor minél t6bb mas
informécioval van kapcsolata. Ebbdl kovetkezik, hogy a cél a
kodolas soran sokiranyi kapcsolatok 1étrehozdsa, €és ezzel az
értelmes memorizalassal egyben a tagabb értelemben vett zenei
tudas fejlédik, illetve az interpretacid atéltebbé valik. Aiello (1999)
a memorizalashoz javasolt modszereket két csoportba osztja. Az
egyikbe a mii sokoldalu elemzése tartozik, amelynek soran a
formai, dallami, ritmikai, hangnemi, harmoniai, dinamikai stb.
sajatossagokat kell attekinteni. J6 szolgalatot tesznek ennek soran a
kottaban tett szines jeldlések, a struktira abrazolasa, bizonyos zenei
torténések szavakba foglalasa. A masik csoportba a mii gyakorlasa
soran alkalmazhat6 feladatok keriiltek. Kiemelkedéen hasznos az
énekes megszolaltatas a hangszeres helyett és a hangszerjatékkal
parhuzamosan is, zongoristakndl egy szolam éneklése a tobbi
jatéka mellett. A kottakép memorizaldsa, a zene ritmusanak,
tempojanak, egyes gesztusainak sajat mozgassal valo kifejezése, a
tobbféle tempoban vald gyakorlas mind a kapcsolodd emlékfajtak
szamat és egyben a mélyebb megértést noveli. Az igy kodolt
darabnak csak gondolatban torténd lejatszasa 4ll a folyamat végén,
amelynek sordn a mozgas, esetleg a kottakép elképzelése mellett a
legfontosabb a darab hangzasanak belsé hallasa.
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6.5. A ZENEI fRAS-OLVASAS

KEPESSEGEINEK FEJLODESE

Az éneklés ¢és a hozza kapcsolodd jatékos mozgds a zenei
tapasztalatszerzés alapja €s eszkoze. Erre épiil a zenei fogalmak
kialakitdsa. Amikor a gyermek mar kialakult mentalis strukturaval
rendelkezik az adott jelenségrdl, megtorténik a mar sokoldaluan
megtapasztalt jelenségek fokozatos tudatositdsa, ami a hangok és
ritmusértékek szimbolumainak - nevének, jelének - megismerését
jelenti. Az igy elsajatitott zenei ismeretek gyakorlasa az a 1épcso,
amelyrél tovabb lehet 1épni a kottairds-olvasasban valo alkal-
mazasra.

Mi az oka annak, hogy mig a beszélt nyelv irdsdnak-olvasasanak
elsajatitisa a legtobb embernél zokkendmentesen végbemegy,
addig a zenei irasra, olvasasra joval kevesebben képesek még azok
koziil is, akik szamos egyéb zenei tevékenységben jol teljesitenek?
Els6 gondolatunk nyilvdn az lenne, hogy az ¢életben vald
boldogulas szempontjabol nem egyforma a silya a kétféle
irasbeliségnek. Emellett az is esziinkbe juthat, hogy - nyilvan az
el6z0 szemponttdl nem fliggetlenil — az oktatds joval tobb
figyelmet fordit az irds-olvasds tanitasdra, mint zenei
megfeleldjére. Bar mindkét magyardzat igaz, azonban mélyebb
okok is szerepet jatszanak: a zenei folyamat leképezése, a notacio
ugyanis tobb absztrakciot igényel, mint a nyelvé.

Tegyiink egy kis kitér6t a notacid fejlodésének torténeti
megkozelitése felé. Mig a nagy okori kultardkban altaldnosan
kialakult az irasbelis€ég valamilyen formaja, addig a zene
lejegyzésére tett probalkozasok kevésbé voltak sikeresek. Szdmos
kultira nem is torekedett a zene rogzitésére. A nyugati kultraban
is csak a 13-14. szazadtol jelent meg az egzakt lejegyzés. Erdemes
végiggondolni, hogy milyen uton jutottunk el iddig. A kisebb
kozosségek dallamai szajhagyomany utjan terjedtek, a kozosség
altal ¢életben tartott dallamok pontos lejegyzésére nem volt sziikség.
Ez a jellemz6 gyakorlat a népzenében. Azonban a kdzépkorban az
egyhdz erésodésével, a liturgia egységesitésére vald torekvésével
fontossa valt az egységes dallamkincs. Ez tette sziikségessé¢ a
lejegyzést, hiszen igy lehetdvé valt, hogy személyes kdzremiikodés
nélkiill is megtanulhatéak legyenek a dallamok, valamint ne
legyenek kitéve variaciok képzddésének, ami a szdjhagyomannyal
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torvényszerien egyiitt jar. Az els6 kezdeményezések azokat a
kézmozdulatokat képezték le, amelyekkel az énekesek vezetdje
iranyitotta a csoportot, vagyis a dallam vonalat probaltak lerajzolni,
illetve a hangokat dallamfordulatok szerint csoportositani. Az
eredmény, a neumairas (neuma = intés) kezdeti formdja arra volt
alkalmas, hogy aki mar ismerte a miivet, annak segitsen az
emlékezésben. Az attorést az hozta, hogy az iranyok (,,folfelé-
lefel¢”) megadasa mellett a pontos hangkézok mint
mértékegységek is rogzithetdvé valtak. Tehat eldszor a dallamot
sikeriilt megragadni, a ritmust azonban még az olvasora biztak, aki
az idémértékes verselés szabalyainak ismeretében maga
kovetkeztette ki azt a szovegbdl. A tobbszolamusag fejlodésével a
ritmus szervezd szerepe felértékelddott, igy szlikségessé valt annak
rogzitése is, ami aztan visszahatva nagy l0kést adott a tobbszo-
lamusag fejlédésének is. A nyugati miizene nem alakulhatott volna
ki a notacid nélkiil.

Az emberiségnek tehat tobb évszazadnyi erdfeszitésébe kertilt,
amig ezt a bonyolult konstrukciot 1étrehozta. Mint 1atni fogjuk, a
zenei iras-olvasas elsajatitasakor hasonlé utat kell a gyereknek is
végigjarnia. Ennek soran szdmos elvonatkoztatast kell végezni,
fogalmat kell megalkotni. Mint a 4.2. fejezetben lattuk, a zenét
egészlegesen ¢észleljik, tehat amikor dallamrél, hangkozokrol,
ritmusrol beszEliink, akkor absztrakciot végziink. Ha az egyiket a
masikrol levalasztva halljuk, csak specialis helyzetben tudnank
felidézni egy adott zenemiivet. Onmagaban tehat dallam és ritmus
nem létezik: szétvalasztasuk gondolkodasi miivelet eredménye.

6.5.1. A zenei fogalmak hasznalata

Az iskola tanitasi-tanuldsi folyamatdnak egyik kritikus pontja:
hogyan tudjuk az ismeretek alapjait képezd fogalmakat kialakitani
a tanulokban? A fogalomalkotas jellemzoi nemcsak a szerzett
ismeretek maradandosagat befolydsoljak, hanem azt is, hogyan
tudja azokat a tanulé a gyakorlatban alkalmazni. A fogalom-
kialakitds hidnyossdgai gyakran mar Onmagukban megaka-
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dalyozzék a tanulok képességeinek funkcionalasat, az ismeretek
gyakorlati alkalmazéasat. A fogalmak létrejottének alapja a tapasz-
talat. Ahhoz, hogy egy fogalmat megalkothassunk, altalaban sziik-
ségiink van sok olyan tapasztalatra, amelyek megszerzése soran
feltarulnak az adott jelenség sajatossagai, kozos jegyei. Ugy kell
tehat szervezni a tanitdsi-tanulasi folyamatot, hogy a tanulo
adekvat tevékenység soran megszerezze a fogalom tapasztalati
bazisat (v0.: Piaget, 1970; Skemp, 1975). Ha ez nem torténik meg,
akkor a jelentéssel nem bird értelmetlen nyelvi és egyéb jelek
kezelése, felhasznalasa komoly gondot okoz a tanuloknak.

A fogalmak hatékony kialakitdsdhoz nem elegendd csak a kiilsé
tapasztalas (cselekvés), a gondolkodasi miiveletek kozremitkodése
nélkiil nem lesz maradandd a fogalom. A kiilonbozés és egyezés
feltarasa, a Ilényeges ismérvek kivalasztdsa, az egymashoz
kapcsolodas tisztazasa a belso értelmi miiveletek nélkiil nem
lehetséges. A gondolkodasi miiveletek segitségével tudjuk az egyes
dolgokat elemezni, a tulajdonsagokat azonositani és elkiiloniteni, a
kozos jegyeket kiemelni, egységbe foglalni, s az Gsszefiiggések
feltarasa alapjan a jelenségeket megfeleld kategoriaba sorolni. E
miiveletek fejlesztése is csak akkor lehet hatékony — mint minden
mds képességé —, ha a tanitdsi-tanulasi folyamat a tanulok adekvat
tanorai tevékenységere épiil.

Sokan bizonyitottak (v6.: Hamlyn, 1970; Jenkins, 1966), hogy a
fogalmak elsajatitasa nagymértékben fiigg konkretizalasuk fokatol.
Az absztrakt fogalmak elsajatitasanak folyamata fokozatosan megy
végbe olyan mértékben, amilyen mértékben az ismeretek konkrét
tartalommal telitédnek. Minél elvontabb egy fogalom, anndl
erosebb konkretizalast igényel kialakitasa a tanulokban. Ezt a
kovetelményt gyakran figyelmen kiviil hagyjuk, igy tanulnak meg
iires nyelvi és egyéb jeleket szép szammal tanuldink. Ezek pedig,
amint azt a gyakorlati tapasztalat is bizonyitja, alig hasznalhatok
valamire.

A fogalom — amint az kozismert — altalanositott ismeret,
absztrakt, nem szemléletes jellegii. Ennek az absztrakt, nem
szemléletes tartalomnak a hordozoi a jelek. Minden jel az absztrakt
ismeret hordozoja. A jelek mintegy ,,atlatszoak™ a jelentés szdmara.
Bizonyitja ezt az, hogy a jeleket mint 6nalld létezéket csak akkor
kezdjiik észrevenni, amikor nem értjiik jelentésiiket, addig — a
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fogalmi tartalmak hattérben maradva — mintegy beleolvadnak az
érzékelési-észlelési és gondolkodasi folyamatba. Fontos tehdt, hogy
a fogalomalkotas folyamataban kialakuljon a tartos kapcsolat a jel
és a fogalmi tartalom kozétt. Az alabbiakban példaként néhany
fontos zenei fogalom kialakitasat elemezziik.

A zenei vonatkozast fogalomhasznalatban altalanos kategoriak a
»gyors-lasst”, a ,,rovid-hosszu” és a ,,halk-hangos”. Ezek mind azt
feltételezik, hogy a megszolaldé zene megfeleld alkotdelemét — a
tempodt, a ritmust, a dinamikidt — le tudjuk valasztani. Ha ez
megtortént, e fogalmak haszndlata a tovabbiakban kevesebb
nehézséget okoz. A legnehezebb a ,magas-mély” fogalom
kialakitasa, mert ez a legabsztraktabb. Ha a dallamot tekintjiik, azt
spontdn modon konturjai szerint észleljiik. A kontart a dallam
mozgasanak folfel¢ vagy lefel¢ iranya adja, azonban a ,folfelé-
lefelé”, ,,magas-mély” fogalmak térbeliségre vonatkoznak, tehat
mas  érzékszervi modalitassal megszerezhetdé  informaciot
feltételeznek, nem hallési ingert. Vagyis az egyik érzékszervi
modalitdson szerzett informacidt mas kontextusba kell atforditani.
Azt a kérdést is fel lehet tenni, hogy miért a ,,magas-mély”
fogalmat hasznaljuk? Miért nem mondjuk példaul azt, hogy
»vastag-vékony” vagy esetleg ,,vilagos-sotét”, ami hasonlatnak
éppugy, sot talan még jobban is megfelelne? Ez az 4l-naiv kérdés
csak azt a célt szolgalja, hogy lassuk, nem a hangzas lényegét,
természetadta tulajdonsagat, hanem a kottairas kedvéért kialakult
kulturdlis konvenciot fejez ki a ,,magas-mély” fogalom zenei
hasznalata. E fogalomnak a kottairds adja a jelent0ségét.

A fentebb felsorolt tobbi zenei fogalommal szemben a ,,magas-
mély” nem kozvetleniil kapcsolodik a gyerekek szenzomotoros
tapasztalatszerzéséhez, ezért sokkal nagyobb a szerepe a célzott
fejlesztésnek. Ezt igazolja Lawton és Johnson (1992) kisérlete is.
Ennek sordn négyéves gyerekek egyik csoportjat olyan zenei
fejleszté programban részesitették, amelynek kozéppontjaban a
»magas-mély”, ,.gyors-lasst”, ,halk-hangos” fogalmak kialakitdsa
allt. A kontrollcsoport szintén részesiilt zenei fejlesztésben, a
kiilonbség az volt, hogy a zenei fogalmak nem szerepeltek a
foglalkozasokon. Az eredmények azt mutattdk, hogy a ,,magas-
mély” fogalom hasznalataban jelentOs elonyre tett szert a kisérleti
csoport, azonban a tempoéra és dinamikara vonatkoz6 fogalmak



Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés 223

hasznalatdban nem tapasztaltak kiilonbséget a kisérleti és a
kontrollcsoport kozott. Ovodai zenei nevelésiinknek fontos lehet ez
az eredmény, hiszen itt nagy figyelmet forditanak a zenei fogalmak
kialakitasanak alapozasara. Azonban 0j szempont lehet, hogy az
egyes fogalmak kialakitasara szant idoben elsébbséget kellene
biztositani a ,,magas-mély” dimenzidnak!

6.5.2. A zenei iras-olvasas jelentdsége

Hazankban Kodaly munkéssaga nyoman megkérddjelezhetetlen a
zenei irds-olvasas fontossaga. Aki erre nem képes, azt Kodaly a
nem éppen hizelgd ,,zenei analfabéta” kifejezéssel illette. Bar e
kifejezés szo szerint tényleg azt jelenti, hogy az illeté nem képes a
zenei irasra-olvasasra, azonban a pallérozatlansag, kulturdlatlansag
mellékzongéje is érezhetd benne. Bar nem minden zenei kultira
igényli a kottat, azonban a nyugati kultura komolyzenéje nem
miivelhetd ennek ismerete nélkiil.

Egyforman fontos-e a kotta irdsa és olvasasa? Aki jol teljesit az
egyikben, az automatikusan jo-e a masikban? Szamos példa
mutatja, hogy a kotta irdsa és olvasidsa kozoOtt ugyananndl az
egyénnél oriasi teljesitménybeli kiilonbség lehet. Kodaly ennek
illusztralasdra Kalman Imre operettszerzonk példajat emliti, aki
annak ellenére, hogy zeneszerzoként nyilvanvaléan képes volt
zenei lejegyzésre, azonban Koddly beszdmoldja szerint végzos
zeneakadémista kordban nem tudott egy egyszerii fugatémat laprol
leénekelni (Kodaly, 1964, 259. o.). Ennek forditottjat mutatja be
Davidson ¢és Scripp (1990) vizsgalata, amelybdl kideriilt, hogy az
Egyesiilt Allamok-beli zenei féiskolasok kozott csak elvétve akad
olyan, aki képes egy egyszerti dallam (a ,,Happy Birthday”)
hibatlan lejegyzésére. A szerzOk megallapitottak, hogy a hang-
szeres képzés ellenére, amely feltételezi a kottaolvasasban vald
jartassagot, a zenei iras képessége gyakorlas nélkiil meglepden
alacsony szinten reked meg. Magyar specialitdsnak mondhato,
hogy a zenei képzés nagy hangsulyt helyez a zenei irés
képességének fejlesztésére, ezért elképzelhetetlen, hogy a magyar
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zenei fOiskolasok korében hasonld eredmények sziilethetnének. A
zenei olvasas nélkiilozhetetlen a zenészeknek, de a zenei irasnak
kozvetlen haszna legfeljebb a zeneszerz6 szamara van, aki
gondolatait igy tudja csak rogziteni. Tehat amig az olvasas
nélkiilozhetetlen eszkoz, addig az irasnak a hétkéznapi zenei
gyakorlat szempontjabol alig van jelentésége. A hallas utani
lejegyzés képességét ezért mas orszagokban nem is fejlesztik olyan
kovetkezetesen, mint nalunk. Ez lehet az oka annak, hogy a
kottaolvasas képességét viszonylag tobb — bar a zenei percepcidhoz
képest eltorpiilé mennyiségli — kutatds vizsgalja, azonban az iras
képességének vizsgilata a periféridn maradt. Pedig a zenei iras
mindennél jobban bepillantast enged a zenérdl valé gondolkodasba
(v6.: Turmezeyné, 2007). Ugy tiinik, az irds a zene struktirajanak
mélyebb ismeretét igényli, annak megértését tikkrozi vissza. A
zenei lejegyzés tehat a zenei megismerés tudatosabba tételéhez
vezet, és ez a tudatossag kamatozik a tobbi zenei képességben is,
legkdzvetlenebbiil a zenei olvasasban.

Térjiink vissza a ,,Happy Birthday” lejegyzésével kapcsolatos
kutatashoz! A lejegyzés utan azt a feladatot kaptdk az alanyok,
hogy énekeljék el, amit irtak. A durva hibdk ellenére — példaul a
kezd6 és a zard hang megegyezett a lejegyzés szerint — a dalt
minden kétely nélkiil énekelték el, anélkiil, hogy €észrevették volna
irasuk hibdit. Ezzel maris a kottaolvasas kritikus pontjahoz
érkeztiink. Szamos olyan zenész van, akik nem tudjdk a kottat
fejben elképzelni, a kotta nem idézi fel benniik a hangzést, hanem
csak hangszeriik segitségével tudjak megszolaltatni. Oket nevezte
Kodaly (1964) ,,mankos zenészeknek”, méshol pedig ,,siiketnéma
zenészeknek” (i.m. 258.0.) .

A német nyelvteriileten, egy zenetandroknak tartott kurzuson
esett meg a kovetkezd torténet. A magyar kolléga a Kodaly-
modszer szerint tartott bemutato foglalkozast. A foglalkozas egyik
részét egy kozismert dallamra, Mozart: Egy kis €ji zene 1. tételének
fotémajara akarta épiteni. Ehhez kivetitette a téma kottaképét —
nem a partitirat, csak magat a dallamot, — és varta az arcokon a
felismerés jelét. Azonban a kotta alapjan a hangok latvanya egy
zenetanarban sem idézte fel a hangzast ... Nem lenne helyes ebbdl
azt a kovetkeztetést levonni, hogy a német nyelvteriileten
hasznalatos Orff-modszer kevesebbet ér. A valosag az, hogy mas
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zenei képességeket preferal és fejleszt, mint a magyar zenei
nevelés. Tudvalévd, hogy az Orff-modszer fenntartassal viseltetik a
zenei irasbeliség irant, mivel nézete szerint a zenei kreativitast
gatolja a kottahoz valo talzott kotodés.

A kiilonb6z6 zenepedagodgiai megkdzelitések, oktatasi rendszerek
a zenei olvasas €s még inkabb a zenei irds fontossagat rendkiviil
eltéréen itélik meg. Ennek oka nyilvanvaléan az, hogy ha
pragmatikusan szemléljiik, akkor e képességek nélkiil is lehet
énekelni, hangszeren jatszani. A kovetkezokben néhany erre
vonatkozo kutatdson keresztil bemutatjuk, hogy mi all e
képességek hatterében.

6.5.3. A zenei iras-olvasas gondolkodasi hattere

A kozvetlen uton — hallés, éneklés, mozgds — szerzett sajat
tapasztalatok a fogalmak kialakitdsanak eldfeltételei. A fogalmak
kialakitasa és rugalmas hasznalata teszi lehetdvé a zenérdl valo
gondolkodéasnak azt a specidlis modjat, amit a zenei irds igényel.
Mivel a zenét értelmes egységekben — frazisokban, motivumokban,
formuldkban — észleljiik, ezért a nehézség abban all, hogy a
lejegyzéshez ezeket az egységeket Onmagukban értelmet nem
hordozo elemekre (az egyes hangokra) kell felbontani.

A gyermekrajzok fejlodéslélektani szemponti analizise hosszu
multra tekint vissza. A zenei iras fejlédésének hasonlo célu
vizsgalata csak az utobbi két évtizedben kezdddott meg. Ezek
jelentésége abban all, hogy a zenérdl valé gondolkodas fejlodésébe
engednek bepillantést, vagyis ezek a kutatasok a gyermekek altal
kitalalt notacid jellegzetességeibdl vonjak le kovetkeztetéseiket a
gondolkodas fejlédésérdl. E kutatdsok kozos kiinduladsi helyzete
soran a gyerekek azt a feladatot kapjak, hogy egy altaluk jol ismert
dalt prébaljanak meg ugy abrazolni, hogy az is, aki nem ismeri a
dalt, el tudja majd énekelni. Nyilvanvald, hogy a gyerekek a
zenének csak azokat a tulajdonsagait tudjak rajzaikban
megjeleniteni, amelyekrdl kialakult tudasuk van, valamint a
zenének a szamukra kiugro jegyeit fogjak rogziteni. Tehat e
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modszerrel nyomon kovethetd, hogy a zenei tapasztalatok hogyan
képezddnek le a gyermeki gondolkodéasban.

Az altalanos kognitiv fejlodés Piaget altal leirt jellemz6i nyomon
kovethetdek a zenei irds fejlodésében. A miiveletek eldtti és a
konkrét miiveleti szakasz sajatossagai jelennek Bamberger (1982b,
1991) és Gromko (1994) kutatdsaiban, amelyekben a fejlédést sajat
kitalalast notacio elemzésén keresztiil vizsgaltak. Az eredmények a
kovetkezéképpen foglalhatok dssze:

A 4-5 évesek balrol jobbra irnak. Probaljdk csoportositani a
hangokat a zenei értelem szerint. Az idétartamot nem tudjak
a térben kifejezni, hanem ritmusra mozgatjdk a ceruzat,
azaz a hangok vagy a mérdiitések szamat adjak vissza. A
ritmikus mozgas pontokban, vondsokban, csigavonalakban
képezodik le. Ugy tiinik ebbdl, hogy szamukra a ritmus
fontosabb jellemzdje a zenének, mint a dallam. (Aki
kisgyerekekkel foglalkozik, bizonyara tapasztalta, hogy a
,»Mit énekeltetek ma az 6vodaban?” kérdésre gyakran egy
mondodkat idéznek fel ebben az életkorban.)

Az 5-6 évesek nem tudjak egyszerre a dallamot €s a ritmust
kifejezni. Vagy egyiket, vagy masikat valasztjak ki, és azt
rogzitik. A legtobben azonban a ritmust valasztjak. A zenei
gondolkodésban is megjelenik tehat a Piaget altal leirt azon
jellemzdje a korosztalynak, amely szerint ebben az
¢letkorban nem képesek az Un. decentralasra, azaz nem
képesek egy adott targynak egyszerre tobb jellemzdjét is
figyelembe venni. (Piaget ezt bizonyitdé kozismert
kisérletében a gyerekek szeme lattara toltik at a vizet egyik
edénybdl a masikba. Ha a masodik edény kisebb atmérdji,
¢s igy a vizoszlop magasabb lett, a gyerekek ebben az
¢letkorban ugy vélik, hogy a masodik edényben tobb viz
van. Nem képesek egyszerre az edény magassagat és a viz
térfogatanak allandoséagat is szem el6tt tartani.)
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e A 6-8 évesek elsOsorban a dallamot akarjdk kifejezni,
azonban torekednek a ritmus rogzitésére is, ezért a hangokat
a ritmus szerint csoportositjdk. A dallam mozgasanak
kifejezésére tobbféle kifejezésmod is lathat6. A hagyo-
manyos notacionak megfelel6 magasabb-mélyebb el-
helyezés mellett gyakran alkalmaznak kiilonb6z6 hossza-
sagu fliggbleges vonasokat — a hosszabbak a magasabb, a
rovidebbek a mélyebb hangokat jelzik — masok sotétebb és
vildgosabb 4arnyalatokat haszndlnak a mélyebb, illetve a
magasabb hangokra. A ritmust egyesek a dal szovegének
beirasaval fejezik ki. Olyan megoldasok is el6fordulnak,
hogy szamokat hivnak segitségiil: a dallam alé beirjak, hogy
hanyadik mérdiitésre esik az adott hang, pl. kétnegyedes
titemben 1 2 1 2 stb. Ezek a gyerekek voltaképpen az
iitemek szervezd erejét ,,talaltak fol”.

Mint latjuk, 4 és 8 év kozott a gyerekek hasonld utat jarnak be,
mint a notaciora iranyuld kezdeti torekvések. Nyolc éves korra
gondolkodés, azonban a fejléddés formalis oktatds nélkiil ezen a
szinten reked meg a késébbiekben. A hagyomanyos jelekkel valo
zenel iras-olvasas is csak célzott gyakorlassal fejlodik.

Gromko ¢s Poorman (1998) is ugy véli, hogy a grafikus
reprezentacio segiti a zenei képességek fejlodését. Meglatasuk
szerint ehhez nincs sziikkség a hagyomanyos zenei irds-olvasésra,
s6t, az ikonikus szint fejlesztése a dontdé momentum, nem a
hagyomanyos zenei szimbolumok tanitasa. Mig a gyerekek altal
kitalalt lejegyzést Bamberger a gondolkodasi folyamat megér-
téséhez hivta segitségiil, addig Gromko €s Poorman a fejlesztés
legjobb modjanak azt latja, ha a gyerekek minél tobb
manipulacioval — firkalassal, gyurmaval, palcikakkal — maguk
fedezik fel a zenei folyamat leképezési IlehetOségeit. A
gyermekekben igy valnak Dbels0vé a szimbolumok altal

crer

gondolkodasi hatterét vizsgald legujabb iranyzatoknak megfeleld
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gyakorlatnak is van hagyomanya zenei nevelésiinkben. A Gromko
(1994) altal a képességfejlesztésben fontosnak tartott ikonikus
abrazolast hazankban is tobben alkalmazzdk, jellemzden a
zenemiivek formai Osszefliggéseinek feltdrasara. Apagyi Maria
(1984) és Székacsné Vida Maria (1980) e tevékenységben elért
tapasztalatokat, eredményeket tettek kdzz¢.

Bamberger (1991) azt hangsulyozza, hogy a zenei iras-olvasas
nélkiilozhetetlen a zenei formalis miiveleti szakasz eléréséhez. Ezt
hatterét vizsgdlo fent bemutatott kisérletére alapozza. A zenei iras-
olvasas tanitasat azért tartja fontosnak, mert mas oldalrél ragadja
meg a zene jellemzdit, mint a tobbi zenei tevékenység. Az 1j
iranybol nyert szemléletmod hatasara kialakulo ,,tobbszoros
hallas”-nak koszOonhetéen a zenei megismerésnek 0j dimenzid
nyilnak meg, és teszik lehetdvé a tovabblépést a fejlédésben.
Bamberger és Gromko is nagy fejlesztd hatast tulajdonitanak a
zenei jelenségekkel kapcsolatos fogalmak (magas-mély, rovid-
hosszu, gyors-lassu) kialakitasanak.

Mint kordbban hangsulyoztuk, a =zenei irdas képességének
fejlesztése a nemzetkdzi gyakorlatban inkabb szdmit kuriozumnak,
mint evidencianak. Azon kiviil, hogy a zenei irast nem gya-
koroltatjdk, a kottaolvasasra is csak mint a hangszerjatékhoz
sziikkséges képességre tekintenek. A Suzuki-modszer szerint a
kottaolvasasnak csak akkor kell megjelennie a hangszertanulasban,
amikor a zenemiivek bonyolultsdga, hosszisdga mar nem teszi
lehet6vé a hallas utani tanulast. Az Egyesiilt Allamokban és mas
orszagokban Gordon szamos kovetdje szintén csak eszkdznek
tekinti a kottaolvasast. Gordon a kottaolvasds tanitasdnak céljat
csak a nélkiilozhetetlen zenei kulturtechnika elsajatitdsdban latja, és
a grafikus reprezentacionak a zenei kognicidra gyakorolt pozitiv
hatasat is megkérddjelezi. Szerinte a zenei irds-olvasas elsajatitasa
nem fejleszti a zenei hallést, s6t, id6 el6tt tanitva akadalyozza azt.
A zenei megismerés dontd momentumanak az audiaciot tekinti
(lasd: 4.2.7. fejezet), amelynek folyamatat a nyelvvel allitotta
parhuzamba. Ahogy gondolkodni szavakkal lehet, ugyanugy a
zenérOl a sokszor hallott dallami és ritmikai mintakbol kialakitott
,szotar” segitségével gondolkodhatunk. A zeneoktatds feladata
ennek a szotarnak a folyamatos gazdagitdsa. A kottairas-olvasas
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szabalyait ezért tiz éves korig — a magyar zenepedagdgiai
megkozelitéssel ellentétben — nem magyarazzdk el, hanem a
hangzés ¢és a lejegyzés latvanya kozti asszocidcio feldl kozelitik
meg. Gordon legjabb modelljében (1997), a készségek tanulasi
szekvencidjaban (skill learning sequences) kovethetd nyomon a
zenei irds-olvasassal kapcsolatos nézete:
1. Megkiilonboztetés:
Hallas/éneklés
Verbalis asszociacid
Részleges szintézis
Szimbolikus asszociacio
Osszetett szintézis

2. Fogalmi tanulés:
Generalizacio
Kreativitas/improvizalas
Elméleti megértés

Az els szint, a megkiilonboztetés szintje a percepcion alapul. A
tanulds mechanikus ismétléssel torténik, amelynek soran a dallami
¢és ritmikai mintakbdl egy ,szotar” képzddik. A folyamat elsé
lépeseként a tanar motivumokat énekel, illetve ritmust hangoztat,
ezeket visszhangozzdk a didkok. Ezutan kovetkezik a verbdlis
asszociacio. a dallam- vagy ritmusmotivumot a tanar hangnévvel,
illetve ritmusnévvel hangoztatja, ¢és a didkok is ezekkel
visszhangozzak. A részleges szintézis voltaképpen a motivumok
szintaktikdja. A didkok a név nélkiili hangoztatasnal is felismerik a
hangok ¢és ritmusok nevét. A notacid szabalyait ebben a szakaszban
nem magyarazzak el, hanem a hangzés és a lejegyzett kép kozti
asszociacio felol kozelitik meg. Az osszetett szintézis az ismerds
motivumok irasa-olvasdsa. Nem a kotta alapjan alakitjdk ki a
hallasi elképzelést, hanem az ismerds dallam éneklése kozben
nézik a kottat.

A fogalmi tanulasnak nézete szerint csak az elsé szintre épiilve
van értelme. Ez mar nem mechanikus, hanem aktiv tanulas. Ekkor
képesek a didkok a generalizaciora, vagyis arra, hogy nem ismerds
zenei anyagon is végig tudjak jarni az elsO szintbdl a hallas, illetve



230 Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés

éneklés, verbalis és szimbolikus asszociacié 1épcséfokait. A
fejlédésnek ezen a szintjén mar 6nallo alkotésra is képessé valnak.

Az elméleti megértés szakaszat ahhoz hasonlitja, ahogy a nyelv
esetében is nyelvtant csak akkor tanitanak, ha a gyerek mar tud
beszélni, irni-olvasni. Ugyanigy elméletet — a hagyomanyos
kottaolvasasi ismeretek: vonalrendszer, kulcs, moddositdjel,
itemmutatd, ritmusértékek egymashoz viszonyitott ardnyai — a
zenében is csak akkor lehet tanitani, ha audiacié alapozta meg,
forditott esetben hatraltatna a hallas fejlodését.

Osszevetve a Kodaly utmutatisa nyoman kialakitott zene-
pedagbdgiai megkozelitést a zenei irds-olvasds fent bemutatott
pszicholdgiai hatterével, tobb kozos pontot is taldlunk. A zenei
fogalmak kialakitdsdnak fontossiga mint a zenei irds-olvasas
alapja, itt is megjelenik. Bamberger elméletére rimel a kottaismeret
jelentéségének meghatarozasa: .,...az irds-olvasas alapos elsaja-
titdsa nélkiil a zene tovabbra is megfoghatatlan, misztikus valami
marad. A »zenei valosag« csak biztos iras-olvasds révén lehet
tudatos” (Kodaly 1964, 330.0.). Bar Gordon a zenei irds-olvasas
elsajatitasanak nem tulajdonit jelentdséget, és oktatdsanak
folyamatat is mas uton kozeliti meg, a képesség lényegét 6 is a
kottakép és a hangzéas kozotti asszocidcids kapcesolat kiépiilésében
latja Kodalyhoz hasonléan, aki igy ir errdl: ,,...a latott kotta
azonnal hangga, a hallott hang azonnal kottaképpé valtozik.”
(Kodaly 1964, 278.0.). Az ezt lehetdvé tevd kognitiv sémakat
nevezi Gordon ,audiaci6”’-nak, aminek megfeleléje a magyar
zenepedagdgidban a ,,belso hallas”. Itt jegyezziik meg, hogy a bels6
hallas fontossdgéara a magyar zenepedagdgia uttoréje, Varrdo Margit
mar 1921-ben megjelent miivében ramutatott. Gordonnak az a
nézete, amely szerint a késObbi zenei tanulas alapja az a ,,szotar”,
amelyet a gyermekek a minél tobbféle dallami, ritmikai, harmoniai
tapasztalatbol alakitanak ki, mar Varréo Margitnak is alapvetd tétele
volt.
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6.5.4. Mi jellemzi a jo kottaolvasékat?

e ey

zatok kozott nincs Osszhang a kottairds-olvasas zenepedagdgiai
megkozelitésében. Az allasfoglalasban kapaszkoddkat nyujthat, ha
attekintjik néhany olyan kutatds eredményeit, amelyek a jo
kottaolvasok jellemzdit tarjak fel. Ezek a kutatasok bar hang-
szerjatékosok korében folytak, azonban modszereiknek koszon-
hetden altalanossagban is bepillantast engednek a kottaolvasasban
szerepet jatszo folyamatokba.

Induljunk ki abbol, hogy a zenei lejegyzés hagyomanyos
szimbolumrendszerének alapjait mindenki ismeri, hiszen az
altalanos iskolaban tanulta ezeket. Ezzel természetesen nem azt
allitjuk, hogy mindenki hasznalni is tudja ezeket az ismereteket, de
azt szinte barki tudja, hogy 0t vonalra irunk, ismeri a hangok
neveit, tudja, hogy titemvonalak tagoljak a zenét stb. Mi jellemzi
azokat, akik ezeket az ismercteket alkalmazni is tudjak?
Hasonlatként képzeljiik el azt a kisiskolast, aki éppen most tanul
olvasni! A betiiket egyesével silabizalja, majd a sz6 értelmét csak a
végére érve ismeri fel, €s ekkor boldogan megismétli a teljes szot.
Az olvasni tanul6t az kiilonbdzteti meg a gyakorlott olvaso6tol, hogy
mig a kezdé az egyes betlikbdl rakja Ossze a szavakat, addig a
gyakorlott olvasdk a szora ranézve eldzetes tudasuk alapjan anélkiil
is automatikusan felismerik azt, hogy a betiiket egyenként végig
kellene nézniiik. A gyorsabb tempodjui olvasas tehat ennek a fajta
,energiatakarékossag”-nak koszonhetd, amit a korabbi tapasz-
talatok tesznek lehetdvé. Aki probalt mar szoveget az ,.eliitési”
hibak szempontjabol ellendrizni, az tudja, hogy ehhez masfajta,
fokozott figyelemre van sziikség.

A gyakorlott kottaolvasok hasonléan jarnak el: nem hangonként,
hanem elézetes tudasuk alapjan képzddott egységenként
értelmezik, azaz tombdsitik az informaciot. Héarmashangzatot, va-
gyis egy egységnyi informdcidt latnak ott, ahol a tudatlan harom
darab hangot lat. Dallamos moll skdlamenetet észlelnek egy
egységként, szemben azzal, aki a folfelé és lefelé modositott
hangokkal egyenként kiizd meg. Ennek tudhat6 be, hogy a
kottaolvasasban gyakorlottak ugyanugy hajlamosak atsiklani a
zenei sajtohibakon, mint ahogy az ismerds szavak olvaséasa kdzben
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is gyakran el6fordul. Ezt a jelenséget igazolta is Sloboda (1976)
kutatasa. Ennek soran zongoristaknak olyan — tondlis zenei — kottat
adott, amelyben egyes hangokat a zenei értelemmel ellentétes
modositd jelekkel latott el. A tapasztalt kottaolvasok észre sem
vették a hibat, hanem magatol értetédden a zeneileg odaill6 hangot
jatszottak.

A korabbi tapasztalatoknak koszonhetden tehat nem kell a kotta
minden részletét megfigyelni, hanem gondolatban folyamatosan
kiegészitjiik, eldvételezziik a zenei folyamatot. (Hasonl6 ez ahhoz,
mint ha példaul egy asztalnak csak az egyik felét latnank, mert a
masik felét valami eltakarja, akkor is felismernénk annak
»asztalsagat”, és eldzetes tudasunk alapjan gondolatban képesek
vagyunk kiegésziteni az 4altalunk nem latott tovabbi két
asztallabbal.) Lehmann és Ericsson (1996) zongoristdk elé olyan
preparalt kottat tett, amelybdl helyenként egy vagy tobb hang
hianyzott. A feladat az volt, hogy folyamatos jaték mellett ezeket a
helyeket odaill6 hangokkal hidaljdk at. Az elbirdlds szempontja
egyrészt a hianyzo rész terjedelme, masrészt a kiegészités zenei
megfelelése volt. Az e feladatban elért teljesitményt dsszehason-
litottdk a laprdl olvasasi teljesitménnyel. Az eredmények szerint a
kétféle feladat teljesitménye nagymértékben Osszefligg: tehat a
kottanak értelmes zenei egységenkénti észlelése a jo kottaolvasas
zaloga.

A fentieket alatdmasztjak azok a kutatdsok, amelyek a kotta-
olvasas kozbeni szemmozgéasokat elemezték. A jobb kottaolvasok
gyorsabban tapogatjak le tekintetilkkel a kottat, nem fixdlnak
minden egyes hangra (Waters és tsai, 1997). Tekintetiikkel el6bbre
tartanak, de folyamatosan visszapillantanak az aktudlisan
megszolald hangra. Tehat még mieldtt realizdlodna, fejiikben mar
azelott megsziilettk a hangzds. A kevésbé jok szemmozgasai
kaotikusak, mintha allanddéan azt keresnék, hogy a latottaknak mi
lehet az értelme (Goolsby, 1994, mindkettét idézi Lehmann és
McArthur, 2001).

Bar koztudott, hogy a gyakorlott zenészek szeme mindig el6bbre
jar, azonban az, hogy mennyivel jar elébbre, mastol is fiigg,
nemcsak a kottaolvasas képességétdl. Az eldadd a szamara jol
ismert stilusban tobbel eldbbre tart, mint egy kevésbé eldvé-
telezhetd kortars darabban. A darab bizonyos pontjai konnyebben
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anticipalhatok: a zarlatoknal tud a tekintet leginkabb elére szaladni,
hiszen ezeket a részeket hatarozza meg leginkabb a zenei
konvenci6. Ha azonban véletlenszertien dsszekevert iitemekbdl allo
kottat kell lejatszani, a jo kottaolvasok eldnye eltlinik, semmivel
sem nyujtanak jobb teljesitményt, mint a gyengék (Sloboda, 1994).

Mindezek a Kkutatasok egységesen azt mutatjak, hogy a
kottaolvasas képességének szinvonala a zenei gondolkodas
fejlettségének tiikre. Kideriil az is, hogy a kottaolvasasi képesség
fejlodésének elofeltétele a minél tobb zenei tapasztalat, amely
lehetévé teszi az alapvetd szabalyszerliségek felismerését. Bar e
szabalyszerliségek felismerése torténhet — és automatikusan
torténik — tudattalanul is, azonban a zeneelméleti tudas
mindenképpen eldnyosen befolyéasolja a fejlodést.

Az értelmes kottaolvasas azt jelenti, hogy még mieldtt
megszolalnanak a hangok, mar azelétt gondolatban eldre
elképzeljiik, mi fog megszolalni. Ezzel ellentétben az ,.értelmetlen
kottaolvas6” a kottaképet csak a hangszer megszolaltatasanak
modjaval kapcsolja 0ssze, azaz a hangzds nem a fejében sziiletik
meg, hanem mintegy utdlag konstatalja azt. Roluk irja Kodaly:
»Nem zenészek: gépkezelok.” (Kodaly 1964, 282.0.). Az
értelmetlen kottaolvasast szandékosan sarkitottuk ennyire, hiszen a
valosagban némi tapasztalat birtokdban mindenki képes sajat
hangszerén az elOrelatds valamilyen szintjére. A fejlesztésnek
azonban jO moddszere a hangelképzelés, azaz a belsé hallas
fejlesztése. E modszert, ami logikusan kovetkezik a kottaolvasas
pszichologiai hatterébdl, tobb zenepedagogus is javasolja. A belsd
hallas fejlesztése az dvodas kortdl jelen van zenei nevelésiinkben.
Kevésbé épit azonban erre a hangszertanitasi gyakorlat, pedig
ennek is megvannak a hagyoményai: Kovéacs Sandor (1960), a hires
zongorapedagdgus mddszerének egyik sarokpontja is éppen az volt,
hogy tanitvanyainak elébb kellett fejben elképzelniiik a hangzést,
mint ahogy hangszerhez iiltek volna. Bar Kovacs Sandor nimbusza
ma is ¢l, azonban ez a moddszere nem valt kozkinccsé, pedig a
zenepszichologiai  kutatasok messzemenden igazoljadk azt. E
moddszert mar a hangszertanulas elsé 1épéseinél lehetne és kellene
bevezetni Ugy, hogy kezdetben az énekelt kottaolvasas megelézné
mindig a hangszeres megszolaltatast.
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6.5.5. A zenei iras-olvasas képességeinek fejlesztése

magyar gyerekeknél alsoé tagozatos korban

Miutan betekintést nyertiink a zenei irds-olvasas pszicholdgiai
hatterébe, fontossagaba, visszatériink egy kitekintés erejéig a mar
korabban ismertetett kutatds ezzel kapcsolatos eredményeihez. A
masodik szint a zenei iras €s olvasas (notacid) képességét tarja fel,
aminek alapja a hangzas és a jel kozti asszociacids kapcsolat. A
folyamatnak két iranyban is kell miikddnie: a 2/a alszint a hangzés
jellé alakitasat, azaz a zenei irast, a 2/b szint a jelnek hangzéssa
alakitasat, vagyis az olvasast vizsgalja (lasd a 6.1. fejezetben!).

A magyar zenepedagdgidban a notacioval kapcsolatos ismeretek
oktatdsanak voltaképpeni célja az, hogy a kottaképen megjelenitett
zene a sajat énekhangon megszoélaltathato legyen. Az éneklés és a
jel kozti kapcsolat mobilizdldsa (3. szint) a legdsszetettebb
képesség, amely az Osszes alatta 1évore tamaszkodik. A kottazassal
kapcsolatos ismeretek (0. szint) vezetik be a gyerekeket a nyugati
zenekultura lejegyzésmodjanak jelrendszerébe. A hallas utani
diszkriminacio (1/a alszint) a zenei jelenségek tudatos megfi-
gyeléséhez sziikséges. A hallds utani éneklés (1/b alszint) az
éneklési képesség természetes megnyilvanuldsa, amelynek révén a
hangképz6é szervek finommotoros mechanizmusai fejlédnek. A
jelrendszer és a hangzéds kozti kapcsolat (2. szint) kialakulasa a
zenel megismerés kovetkezd 1épcesdje. Az igy kialakult mentalis
kép sajat hangon valé megszoélaltatasahoz (3. szint) sziikség van az
éneklési képességre, a megszolaltatott hang kontrollalasdhoz pedig
a hallds utdni diszkriminaciora. Lathatd tehat, hogy barmelyik
alacsonyabb szinten elhelyezkedd képesség deficitje sziikség-
szerlien hatraltatja az éneklés és a jel kozti kapcsolat mobili-
zalhatosagat. Ennek alapjan szamitani lehetett arra, hogy a tel-
jesitmény e képességekben lesz a legalacsonyabb.

6.5.5.1. A zenei iras-olvasas fejlodése

A zenei irést (2/a alszint) az alabbi mddon vizsgaltuk (az egyes
feladatok a 2. és 3. mérés sordn a gyerekek ismereteivel
parhuzamosan boviiltek):
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Dallam: felbontasban megszolaldé hangk6zok szolmizacios
névvel megadott els¢ tagjdhoz a madésodik hang szolmizacids
hanggal vald6 megnevezése (B3), illetve a vonalrendszerben
megadott elsé hang mellett a masodik elhelyezése (BS). Kétiitemes,
a gyermekdalokbdl jol ismert fordulatokat tartalmazo dallamok
lekottdzasa hallas utan a megadott ritmus szerint (BS).

Ritmus: Dallamok ritmusanak lejegyzése a megadott litemmutato
¢s litemvonalak segitségével (B11).

Harmonia: Egyszerre megszolaldo hangkdzok mélyebb tagjanak
megadott szolmizacids nevéhez viszonyitva a magasabb hang
megnevezése (B4).

A zenei olvasashoz a kovetkezd feladatokat adtuk:

Dallam: kétiitemes, tipikus fordulatokbol all6 dallamok
kottaképének Osszehasonlitisa a hangzo dallammal (B7). Ennek
alapjan az azonossadg ¢s az — 1 hangban val6 — kiilonbozdseg
megallapitasa volt a feladat.

Ritmus: a  feladat  kétiitemes  dallamok  ritmusanak
Osszehasonlitasa volt, a kottaképen lathaté és a hangzd ritmus
azonossaga-kiilonbozdsége alapjan  (B10);  valamint:  irott
ritmusmotivumok megszolaltatasa tapsolassal (C3).

B3. Hangparokat fogsz hallani. Az elsé hang szolmizalt nevét a
feladatlapon megadtuk. Hogyan szolmizdlnad a hangpadr masodik
hangjdt? Ird a betiijelét a pontokkal jelolt helyre!

(A beirando hangot bekarikaztuk.)
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B5. A felhangzo hangparok elsé hangjdat a vonalrendszerben
elhelyezve latod. Kottazd mellé a hianyzo, masodikként
megszolalo hangot!

(A beirando hangot bekarikaztuk.)

B8. Rovid dallamokat fogsz hallani, mindegyiket hdaromszor
egymds utdn. Kottazd a dallamokat az alabbi sorokba, a megadott
kezdohangrol indulva! A dallamok ritmusat segitségképpen a
kottasor folott lathatod!

(A beirando kottafejeket bekarikaztuk. A c/ feladat a 2. méréskor,
a d/ feladat a 3. méréskor lépett be.)

b/

a/ c/ d/
o A1 T ml I_D:I\I ..l;_l_l_l.l_llu

B11. Ird az alibbi iitemekbe a felhangzé dallamok ritmusdt!
Minden dallam hdaromszor hangzik el. A diktalast megelozo
kopogads a mérot jelzi.

(A felsé sorban a felhangzo dallam kottdaja lathato, az also
sorban a leirando ritmus. A ¢/ és d/ feladat a 2. méréskor, az el
feladat a 3. méréskor lépett be. A valaszokat bekarikaztuk.)

a/ b/ c/ d/ e/
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B4. Az egyszerre felhangzo hangok mélyebb tagjanak szolmizalt
nevét az aldibbi sorokban megadtuk. Allapitsd meg a madsik, a
magasabb hang szolmizdcidjat, és ird a pontokkal jelolt helyre!

(A beirando szolmizdcios nevet alahuztuk.)
al bl c d el

sz0 szO6 mi 14 14
m do do6 mi szo

B7. Hasonlitsd éssze a hallott dallamokat a kottaképen ldathato
parjukkal!

(A felsé sor a kottaképet mutatja, alatta levé a valdjaban
elhangzo dallamot. Az a/, k/ és l/ feladat a 2. méréskor, az m/ és n/
feladat a 3. méréskor lépett be.)
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B10. Hasonlitsd ossze az felhangzo dallamparok ritmusdt a

kottaképen lathatoval!

rer

(A felsé sor a kottaképet mutatja, alatta a valdjaban elhangzo

dallamot. A k/ és I/ feladat a 2. m

és n/ feladat a 3.

kor, az m/

éres

r

kor lépett be.)
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C3. Tapsold el az alabbi ritmusokat! (Az f/ és g/ feladat a 2.
méréskor, a h/ feladat a 3. méréskor lépett be.)

al bf
2 | o2 1=z
cf df
z J i) o2 =
i £
2 1 x| 2w el
g il
471 1k 7| al. vl

A) A zenei irds fejlodése. A zenei irasban elért eredmények
értelmezésekor azt is figyelembe kell venniink, hogy a hallas utani
onallo lejegyzés a Nemzeti Alaptanterv bevezetése 6ta nem tartozik
a tantervi kovetelmények kozé, a gyerekek az oOrdkon nem
szereztek ebben gyakorlatot, mivel a kdvetelmények szerint ezt
csak tanari segitséggel végzik. (Fokozottan igaz ez a
harmoniairasra, mivel az egylitthangzads megfigyeltetése nem
szerepel az alsos fejlesztési tevékenységek kozott.) A 11. tdblazat a
zenel irasban elért teljesitményeket 6sszegzi.

A dallam irasa a legnehezebbek ko6zé tartozik, amint azt az
alacsony atlagos teljesitmények mutatjak (lasd: 11. tablazat).

Itt is kiilon vizsgaltuk a hangk6zok, illetve a dallam lejegyzését.
A hangko6zok irdsakor felbontdsban megszolald hangkozok
megadott elsd hangjdhoz kellett a masodik hangot szolmizalva
megnevezni (B3. feladat), illetve a vonalrendszerben elhelyezni
(B5. feladat) Az eredményeket latva megallapithatd, hogy ez utobbi
sikerlilt jobban. Tehat a zenei irds sordn ebben a korosztalyban a
varakozassal ellentétben keveseknél alakult ki a szolmizacios
nevek €és a hangzas kozti asszocidcids kapcsolat, hiszen a tobbség
inkabb a magasabb-mélyebb hangok térbeli reprezentacidja feldl
tudta sikeresebben megoldani a feladatot.
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11. tablazat: A zenei irast (2/a szint) vizsgalé feladatokban a
harom mérés soran elért atlagos teljesitmények oOsszehason-
litasa.

Az egyes mérések
atlagai kozti
eltérések
osszehasonlitasa

Mérések atlagai
kozotti
kiilonbségek
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B3| 5 | 19,47 22,91| 23,64} 3,44| 0,73| 4,17 4,22| 2| 300/0,016

49,01| 52,32| 59,141 3,31| 6,82| 10,13} 17,69 300{0,000
B8 | 10 | 23,26| 31,72| 36,24} 8,46 4,52| 12,98} 42,96/ 2| 300/0,000

N

B11| 4 | 53,06| 57,78| 64,98] 4,72| 7,20| 11,92} 20,76 2| 300/0,000

B4| 5 | 26,56| 31,72| 29,93] 5,16| -1,79| 3,37 4,88 2| 300/0,008

Harmoénia | Ritmus | Dallam ‘ 2/a szint (Zenei iras)
w
(8]
w

*A max. pontszam = itemek szama, kivéve a B8 feladatot, ahol a max.
pontszam = 20

Tanulsagos kiemelni, hogy a B3. és a B5. feladat els6é itemében
egyarant két egyforma magassagu hangot — tiszta primet — hallottak
a gyerekek. Az elsd évben a B3. illetve BS. feladatban a gyerekek
87 és 46, a masodik évben 86 és 41, a harmadikban 79 és 37
szazaléka nem vette észre, hogy egyforma hangokat hallott. (A
Hfolfele” illetve ,lefel¢” iranyt wvalamivel eredményesebben
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kezelték.) A zenepedagogiai gyakorlat szamara figyelmeztetés ez,
hiszen a ,,magasabb-mélyebb-azonos” biztos tuddsa az az alap,
amelyre a zenei iras-olvasas épiil. Annak ellenére, hogy az 6vodai
zenei nevelés a kiscsoporttél kezdve fontos feladatként kezeli
ennek megfigyeltetését, ugy latszik, az als6 tagozatos korosztaly
esetében ez még tovabbi teenddket tesz sziikségessé. A tanterv ezt
nem tartalmazza, mivel magatol értetddonek veszi ennek
biztonsagos alkalmazasat.

A B8. feladatban tipikus gyerekdal-fordulatokat kellett a
vonalrendszerben lejegyezni az eldre megadott ritmussal. A
teljesitmény atlaga 23; 32; 36% volt az egymast kovetd mérések
soran. Erdemes azonban itt is megnézni a teljesitményt egyéltalan
el nem érdk aranyat. Az egymast kovetd években a gyerekek 16; 15
és 12 szazaléka egyaltalan nem ért el pontot, tehat a feladathoz
érdemben hozza sem tudott kezdeni. Ezeknek a gyerekeknek a
munkajaban sorminta-szeriien taladlomra elhelyezett vagy végig egy
magassagra irt, néha Onkényes mennyiségli kottafejjel talalkoz-
hattunk, amibdl szdmunkra az deriil ki, hogy 6k a zene grafikus
felveti az oktatas felelosségét, hiszen aki a negyedik évfolyamra a
zenei megismerés e fontos lehetdségével nem tud élni, annak
esetében illuzionak tlinik a felsdbb évfolyamok kovetelményeinek
akar minimalis teljesitése is.

A 1I-TII. mérés soran csak a dallam lejegyzését kivand feladatot
bovitettik az 1) szolmizacidos hangokat tartalmazo dallam-
fordulatokkal. (A hangkozok esetében ennek azért nem lattuk
szlikségét, mert a hangkoz lényege a hangok tavolsaga, és nem a
szolmizacidos név, hiszen ugyanaz a hangkoz sokféleképpen is
szolmizéalhat6.) A 12-13. tablazatok mutatjdk a bdvitésben elért
teljesitményt.

A bovilé itemek esetében elért teljesitmény latvanyosan
magasabb, mint a korabban tanult szolmizacidés hangokat
tartalmazoknal (lasd: 12-13. tablazat). Ennek oka az 0j dallamok
azon sajatossdga, hogy a dallam iranya csak egyszer valtozott
benniik, mivel az 0j hangokat tartalmazo tipikus dallamfordulatok
ezt kivantdk meg. Még konnyebbnek bizonyult a II. mérés
dallama, aminek az el6bbi mellett masik zenei oka van. Az ebben
szerepld fa és also ti hangokat tartalmazé dallamfordulatok ugyanis
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jellemzéen  szekundlépéseket tartalmaznak, ami nagyban
megkonnyitette a lejegyzést.

12. tablazat: A dallamirast vizsgalo B8. feladatnak a I1. mérés
soran baoviilé itemeiben elért atlagos teljesitmények osszehason-
litasa.

A feladat 2. mérés 3. mérés Meérések atlagai kozotti kiilonbségek
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Dallam| B8 | 4 |43,46|3,27|47,68 l,33| 4,22 3,42 0,000

*max. pontszam = §

13. tablazat: A dallamirast vizsgalo B8. feladatnak a III.
mérés soran baoviilé itemeiben elért atlagos teljesitmények.

A feladat 3. mérés

2/a szint

(Zenei iras) ...jele, [ . *° -t ...max. 1.&tl’a . Széras
szAma itemeinek ontszima teljesitmény (s.d.)
szama |P (%) o

B8 6 12 78,20 4,03
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A ritmusirdas  vizsgalatanal dallammotivumok ritmusanak
lejegyzése volt a feladat a megadott {itemmutatd és iitemvonalak
segitségével (B11.). A dallamirashoz képest joval magasabb
teljesitmény azt mutatja (lasd: 11. tablazat), hogy a ritmusirds
szimbolumrendszere, mint mar korabban utaltunk ra, az elvontabb,
tobb elemet tartalmazé vonalrendszeres lejegyzéshez képest
kevésbé Osszetett. Ennek szemléltetésére leginkabb a B11. feladat
¢s a BS8. feladat Osszehasonlitdsa alkalmas (lasd: 11. tablazat),
amelyben a tanult tipikus fordulatokat tartalmaz6 dallamoknak a
ritmusat (B11.), illetve a dallamét (BS8.) kellett lejegyezni. A ritmus
lejegyzésében az évek sordn a gyerekek 13; 15, majd 32 szézaléka
teljesitett hibatlanul. A dallam lejegyzésében ugyanez 0,3; 0,6 ¢€s
0,3 szazalékuknak (egy, kettd és egy gyereknek!) sikertilt.

Vessiik most 0ssze az eredményeket a késobbi mérések
boviiléseiben elértekkel (14-15. tablazat)!

14. tablazat: A ritmusirast vizsgalo B1l. feladatnak a II.
mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények
osszehasonlitasa.

A - - Mérések atlagai kozotti
2. mérés 3. mérés S >
feladat kiilonbségek
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*max. pontszam =3



244 Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés

15. tablazat: A ritmusirast vizsgalé B11. feladatnak a III.
mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények.

A feladat 3. mérés

2/a szint L. Ad
(Zenei iras) ...jele, et ...mmax. . ’a go,s Szoras
szAma itemeinek ontszama teljesitmény (s.d.)
szama |P (%) o
Ritmus B11 2 2 12,57 1,38

Amint azt a 14-15. tablazatok mutatjak, az Gjonnan tanultak
alkalmazasa sokkal kevésbé sikeriilt, mint barmelyik mérés soran a
masodik évfolyamos tananyagé. Itt is kimutathato tehat az a
ritmikai ismereteknél tapasztalt és korabban bemutatott jelenség,
hogy a tananyagban hirtelen bevezetett sok Uj ismeret elsajatitasa
nem sikeriilt ugyanolyan alaposan, mint a 2. osztalyban.

A harmonia irdsaban a fejlédés szignifikanciaszintje alacsonyabb
(lasd: 11. tablazat). Ezt, ha kozvetve is, de szintén a harmodniai
dimenzié mar emlitett késébbi fejlédésének tudjuk be. A fejlddés
mértekét tekintve feltlinik, hogy ez az egyetlen képesség, amelyik a
1. mérésre visszaesést mutat. Ezt a kovetkezd torzitd hatisnak
tulajdonitjuk: Az e teriiletet vizsgalo feladatban (B4.) két egyszerre
megszo6lalo hang koziil a mélyebbiknek a szolmizéaciés nevét
megadtuk, a gyerekeknek a magasabb hang nevét kellett
megallapitaniuk. Ez a feladat a tobbség szamara megoldhatatlannak
bizonyult. Az eredmények azt tiikrozik, hogy sokan talalgatassal
probalkoztak. Mivel ismereteik kore az elsé két mérés idején még
csak a pentatonia 6t hangjara terjedt ki, ezért a ,,rdhibazassal”
elérhetd teljesitmény 20 szazalékos. Az elsd6 mérés 27%-0S
(sd=1,05) eredménye alig haladta meg ezt a szintet. Az elérhetd 6t
pontot is csak 1% (3 gyerek) érte el, vagyis nagyon kevesen alltak
azon a szinten, hogy az egyszerre megszolalo hangokat nemcsak
szétvalasztani, hanem azonositani is tudjak. A II. mérés javulasat
annak tudjuk be, hogy a feladat definidldsaban egyre tobben
figyeltek fel arra, hogy a megadottnal magasabb hangok koziil kell
valasztaniuk, igy a talalgatas is sikeresebb lett, aminek
eredményeképpen az atlagos teljesitmény 32 %-ra (sd = 1,14) nétt.
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A hibatlanul teljesitok szama ¢és részben személye is valtozatlan
maradt. A III. mérés idején a talalgatok helyzete bonyolodott, mivel
megjelent ismereteik kozott a ,,ti” és ,,fa” hang is, ezért az O
teljesitményiik kis mértékben, de lehtizta a minta atlagat (30 %, sd
= 1,13) annak ellenére, hogy a jol teljesitok tabora népesebb lett.
Hibatlan eredményt azonban véltozatlanul 3, jellemzden a tobbi
feladatban is jol teljesitd gyerek ért csak el.

A harmoniairas képességérdl és fejlédésérdl annyit allapithatunk
csak meg, hogy ennek vizsgalata mintank korosztalyara tekintettel
til korainak bizonyult.

B) A zenei olvasas fejlodése. Ezen az alszinten a hangzés ¢és a jel
kapcsolatat ellenkezd iranybdl vizsgaltuk, mint az iras esetében,
vagyis azt néztiik, hogy a jel alapjan hogyan tudjak a gyerekek
felidézni a hangzést. A teljesitmények a 16. tablazatba foglaltak
szerint alakultak.

A dallamolvasasnak ezen a szintjén kikapcsoltuk az éneklést,
hogy a feltarashoz kiilon tudjuk valasztani a zene grafikus
finommozgéasok koordinacios képességétdl. Ehhez a felhangzé
motivumok dallamat kellett 0sszehasonlitani a kottaképpel, ami
vagy azonos volt, vagy egy ponton kiilonbozott (B7.). Ilyen tipust
feladat nem jellemz6 a zenepedagdgiai gyakorlatban, azonban
célunknak csak ez felelt meg.

A ,rahibazéssal” elérhetd Otven széazalékos eredményt az elsd
mérés atlaga (52%, sd = 1,65) alig haladta meg, vagyis vélhetdleg a
talalgatas jatszott nagy szerepet az eredményekben (lasd: 16.
tablazat). Ez arra utal, hogy a zenei olvasas képességteriilete ebben
a korban még alacsony szinten all, valamint arra, hogy a
feleletvalaszto feladat az alacsony tudasszint esetében félrevezetd
eredményt adhat. A tovabbi mérések sordn 60; majd 63 szazalékra
emelkedett az atlagos teljesitmény.

Az itemek nehézségében a kiilonbség részben abban volt, hogy a
dallam vett-e mas iranyt, vagy a valtozatlan irany mellett a
dallamot alkot6 egyik hangkdz valtozott-e meg. Az elsé esetben a
kiilonbség felfedezéséhez elegendd a dallam konturjait 6sszevetni a
kottaképen megjelend iranyokkal, mig a masodikban a dallamot



246 Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés

alkoté hangkozoket is azonositani kell. Az utdbbit tartalmazo két
item (6. és 9. item) teljesitményei csak 26; 27; 20; illetve 30; 30; 26
szazalék volt az 1smétlodé mérések soran, ami jol lathatoan alatta
marad a teljes feladat atlaganak. Paradox modon itt a teljesitmény
csokkenése is egyeseknél a fejlodés jele lehet, hiszen taldlgatas
helyett a dallam konturjait egyre tobben tudtak figyelembe venni
dontésiiknél, azonban a hangkdzonkénti analizalasra még kevesen
voltak képesek.

16. tablazat: A zenei olvasast (2/b. szint) vizsgalo feladatok-
ban a harom mérés soran elért atlagos teljesitmények oOssze-
hasonlitasa.

Az egyes mérések
atlagai kozti
eltérések
osszehasonlitasa
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Ritmus

C3| 10 | 58,48/ 75,46|89,74| 16,98| 14,28| 31,26]214,66| 2| 300|0,000

*max. pontszam = itemek szama
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A dallamirashoz hasonldan itt is érdemes megnézniink a leggyen-
gébbek megoldasat. Azokat mindsitjiik igy, akik valamennyi
itemben azonosnak vélték a latott kottat a hallott dallammal.
Aranyuk az ismételt mérések soran 9; 7 és 6 szazalék volt. Ez azt
jelenti, hogy még azt sem vették észre, amikor a dallam irdnya
éppen a zarlatban, vagyis az utolsé hangnal valtozott meg. Ok tehat
nem képesek a dallam kontlrjainak észlelésekor a folfelé-lefelé
iranyok megfigyelésére, aminek hatterében szintén a magas-mély
zenei fogalmak elsajatitdsanak hidnyosséaga 4ll.

Az 1 itemekben elért teljesitmények nem kiilonboznek lénye-
gesen a kordbban tanult szolmizéacids hangokat alkalmazd
régebbiektél. A 17-18. tablazat a II-III. mérés soran boviild
itemekben elért teljesitményt mutatja:

Lathatd, hogy a boviild itemekben megjelend wjonnan tanult
szolmizacidos hangok ellenére sem mondhatdo jelentdsen
alacsonyabbnak az elért teljesitmény, mint a mar kordbban tanult
hangokat tartalmaz6 itemekben (lasd: 16-18. tdblazat).

17. tablazat: A dallamolvasast vizsgalo B7. feladatnak a II.
mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények
osszehasonlitasa.
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Dallam| B7 | 2 62,47(0,7268,31|0,67 5,84 0,78 0,000

* max. pontszam = 2
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18. tablazat: A dallamolvasast vizsgalo B7. feladatnak a III.
mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények.

A feladat 3. mérés
2/b szint . r
(Zenei olvasas) ...jele, et ...mmax. . ’a go,s Szoras
szAma itemeinek O T teljesitmény (s.d.)
szama (%) o
Dallam B7 2 2 59,10 0,72

Ez meger6siti elobbi allitasunkat, hogy a dallamolvasas, akar a
dallam hallas utdni diszkriminacidja, fejlédésének e kezdeti
szakaszaban els6sorban a dallam konttrjainak megragadasara épiil,
¢s nem a hangkozokre, amit a szolmizdciés hangok testesitenek
meg.

A ritmusolvasas fejlodését feltaro egyik feladat (B10) a
dallamolvasaséval azonos mddon vizsgalta a képességet, azaz a
kottakép és a hangzd zene ritmusanak azonossagat-kiilonbozdségét
kellett eldonteni. (A talalgatas lehetdségét természetesen itt sem
lehet kizarni az egyes gyerekeknél.) Az I. mérésnél 63%, a II-nal
65%, a IllI-nal 75% a teljes minta atlaga, ami jéval meghaladja a
dallamolvasas hasonl6 feladataban elértet (vo.: 16. tdblazat). Mint
ott emlitettilk, az altalunk alkalmazott ilyen tipusu feladat nem
jellemzd a zenepedagogiai gyakorlatban. Masik, a ritmusolvasast
vizsgald feladatunk (C3.) ellenben a leggyakrabban alkalmazottak
koz¢ tartozik, ami hozzajarul a jobb eredményekhez. Ebben a latott
ritmusmotivumokat kellett eltapsolni. Mind az eredményesség,
mind a fejlédés mértéke ebben a feladatban még magasabb: 58; 75
és 90% az egymast kovetd években. Mint lathatd, az 1. mérésnél a
CS. feladat teljesitménye volt az alacsonyabb — itt a talalgatds nem
juthatott szerephez —, a kovetkezé években ezek azonban joval
meghaladjdk a B10-ben elértet (v0.: 16. tablazat). Azon kiviil, hogy
a ritmus-tapsolasban a gyerekek gyakorlatot szereztek az
énekorakon, emlékeztetlink a ritmus hallas utani tapsolasanal (1/a
alszint) levont azon kovetkeztetésre, hogy a fejlddésben szerepet
jatszik a mozgéaskoordinacio fejlodése is.
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A késobbi években belépd itemek azonban nem mutatnak ilyen
dertis képet, amint az a 19. tablazatban lathato.

19. tablazat: A ritmusolvasast vizsgalo feladatoknak a Il.
mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények
osszehasonlitasa.

A 2. mérés 3. mérés Mérések atlagai kozotti
feladat | = ’ kiilonbségek
2
S~ ~ —~ D
%’ * c\c e\e ‘“;-‘D
g g = g 2
= s | = = @ g
=) N ) ) v:5) = —~
— @ = £ & = E
Z 2| = = = = <
« 7} 7} = e
Sl E| S| = | S| 2|3 5 2 e
. < | 2| © = 3| = I N I
s N E =1 & - & A H=) ~
N & o= & | S & | R} =3 c
o 1= 21 €| = |8 E £8 2
S N S - - W - e e B »
) B10| 2 |59,72|0,38|66,74|0,45 7,02 0,59 0,000
Ritmus
C3 | 4 |53,56|1,28|70,03|1,45 16,47 1,37 0,000

*max. pontszam = Wj itemek szama

20. tablazat: A ritmusolvasast vizsgalo feladatoknak a III.
mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények.

A feladat 3. mérés

2/b szint .. r
(Zenei olvasas) ...jele, | . . ...max. 1Hagos Szoras
szAma itemeinek ontszima teljesitmény (s.d.)
szama |P (%) o
. B10 2 2 60,54 0,61
Ritmus
C3 2 2 44,76 0,41
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A 19-20. tablazatban lathatd, hogy visszakOszOn az a mar
korabban (ritmus 0. és 2/a) targyalt jelenség, hogy mig az 1-2.
évfolyam ritmikai tananyagat szinte mindenki tokéletesen elsaja-
titotta, addig a 3-4. évfolyamban tanultak esetében a teljesitmény
mar nyomaba sem ér a korabbinak.

A 21. szamu tablazat segitségével elvégezhetjik az e szintet
alkotd zenei képességek fejlodésének Osszehasonlitasat. (A tobb
feladattal vizsgalt képességek eredményeibdl fékomponenseket
képeztiink, az egy feladattal vizsgéltakét standardizaltuk. Az elsd
mérés értékét igy nulldnak véve Osszehasonlithatova valik a
kovetkezd mérések teljesitményében bekdvetkezd valtozas
mértéke.)

21. tablazat: A zenei iras-olvasas egyes képességiben elért
fejlodés mértéke: az elsd6, a masodik és a harmadik mérés
atlagos eltérései az egyes zenei képességek tekintetében.

Az egyes mérések atlagai

Atlagos eltérések kozotti eltérések
osszehaso

Zenei fejlodés

szintje, Hypo-
Jellege 1. mérés | 2. mérés | 3. mérés F thesis Error p
df df

Dallam 2/a 0,00 0,35 0,63| 38,658 2| 300]0,000
Ritmus 2/a 0,00 0,14 0,63| 20,762 2| 300]0,000
Harménia 2/a 0,00 0,25 0,16| 4,881 2| 300]0,008
Dallam 2/b 0,00 0,08 0,68| 59,154 2| 300]0,000
Ritmus 2/b 0,00 0,37 0,93 | 160,051 2| 300]0,000

Eszre kell venniink azt is, hogy a zenei iras-olvasas szintjén (2.
szint) a fejlédés a dallam és a ritmus esetében is gyorsabb az
olvasas (,,b” alszintek), mint az iras (,,a” alszintek) képességében
(Id. 21. tablazat). Ezt egyértelmiien annak tulajdonitjuk, hogy a
kottaolvasas gyakorldsara tobb lehetdséget ad az oktatds. Az e
szintekhez tartozd egyes képességekben a fejlédés iiteme
kiilonb6zd. A ritmus- és dallamiras (2/a) a III. mérésre ugyanolyan
mértekben fejlodott, de mig az I-1I. mérés kozott a dallamiras
egyenletesen fejlodott, addig a ritmusirds a II. méréskor
megtorpant. Ezt ugyanugy, mint a 0. szint esetében, a harmadik
évfolyamban belépd 0j ritmikai ismeretek elsajatitidsaban
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mutatkozd nehézségeknek tulajdonitjuk. A ritmus és a dallam
olvasasanak (2/b) alszintjén is lassabb volt a fejlédés az I-11. mérés,
mint a II-III. mérés kozott. A III. mérésre az el6z6 évhez képest
nagy mértékii a fejloédés. Ugy tiinik, ekkorra jutott el a legtobb
gyerek odaig, hogy a hangzas és a jel kozti kapcsolatrendszer
alapjait megértette.

A zenei irés-olvasas szintjén (2. szint) a kevésbé Osszetett
ritmikai teriilet fejlddése megeldzi a dallamiét, mig a leglassabban
a tantervben nem szerepld harmoniai teriilet fejlédik. Ezt igazolva
latjuk annak ellenére, hogy a zenei iréas alszintjén (2/a) a dallam- és
a ritmusiras fejlédésének mértéke a harmadik mérésre egyenldvé
valt. A ritmusiras képességének altalunk prognosztizalt gyorsabb
fejlodésének a hirtelen belépd sok 1j, nem megfelelden begyakorolt
ismeret szabott gatat.

6.5.5.2.A zenei jelrendszer és az éneklés kozti kapcsolat alakuldsa

Mint hierarchikus ismeret- és képességstruktirank ismertetésekor
részletesen kifejtettilk (vo.: 9. dbra, illetve 7. tablazat), 3.
szintiinkdn értelemszerlien az utdszolmizacid képességében (3/a
alszint) csak dallami és harmoniai, illetve az énekelve torténd
kottaolvasas képességében (3/b alszint) egyediil a dallami dimenzi6
szerepelhet. A ritmus, a hangszin, a hangerd az e szinthez tartozo
képességekben tehat nem jatszik szerepet.

A zenei jelrendszer és az éneklés kozti kapcsolat mobilizal-
hatosagat a kovetkez6 modokon vizsgaltuk:

Az utdszolmizacio vizsgalatanak feladatai:
« Dallam: eléénekelt szovegtelen dallamok utdszolmizacidja a
feladat (A6).

e Harmona: zongoran egyszerre megszolaldé hangkozok
mélyebb hangjat a vizsgalat végzdje szolmizdlva énekli,
ehhez kell a magasabb hangot szolmizalva hozzaénekelni
(A3).

A kottaolvasas vizsgalatanak feladatai:

e Dallam: betiikottarol megadott hangparok (hangk6zok),

illetve dallamok éneklése a feladat (C1; C2).
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AG6. Enekeld vissza szolmizdlva a hallott dallamokat! (A b/ és d/
feladat a 2. méréskor, az e/ feladat a 3. méréskor lépett be.)

A3. Ismét két egyszerre megszolalo hangot fogsz hallani. Az
elhangzds utin megadjuk a mélyebb hang szolmizdalt nevet.
Enekeld a két hangot szolmizdlva!

C1. Enekeld szolmizdlva az aldbbi lépéseket!

af szdam bf sida & mu-dd df Ja-rm & szd-1e

C3. Enekeld el szolmizdlva az aldbbi dallamokat! (A d/ feladat a
2. méréskor, az e/ és az f/ feladat a 3. méréskor lépett be.)

af )
s LN I Iz 2||_| (. | T [
s1 |ssm| s 1 |s dmm|sm | rm| dd
o d/
s L gl‘lllllllrﬁ”
l s |{1m|trm|dl dds|dr |m 1
e
o 111 | I_II_III‘ gl |
g fmf sfmrld d Lt |dt 1| mrdf 1,
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A) Az utdszolmizdlds fejlédése. Az utdszolmizalaskor a hallott
dallam, illetve harmonia éneklésével parhuzamosan kell a jellel —
ami itt a szolmizacids nevet jelenti — vald asszocidcios kapcsolatot
mobilizalni. Ebben a vonatkozasban rokonithatdo a zenei irassal,
aminél tobb is ¢és kevesebb is. Tobb annyiban, hogy a jel
felidézésében és reprodukalasaban az éneklési képesség megfeleld
szinvonaléra is sziikség van, kevesebb annyiban, hogy akinél az
éneklési képesség a sziikséges szinten all, a sajat hangon valo
megszolaltatas segiti a dallamrelaciok szolmizacojanak el6hivasat.
Az utészolmizalasban elért teljesitményt a 22. tablazat mutatja.

22. tablazat: Az utészolmizalast (3/a. alszint) vizsgalo felada-
tokban a harom mérés soran elért atlagos teljesitmények 0ssze-
hasonlitasa.

Az egyes mérések
atlagai kozti
eltérések
osszehasonlitasa

Mérések atlagai

A

feladat kozotti

kiilonbségek
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4,45 3,78 8,23] 34,52 2| 300/0,000

Dallam
>
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A
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w
[E=Y
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o
(o)
[E=Y
>
0]
(o))

A3| 3 | 7,40| 11,26| 20,31} 3,86 9,05 12,91) 13,50 2| 300/0,000

Harmonia

*max. pontszam = itemek szama
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A dallam utészolmizalasa (3/a) a kotta utani olvasas
elokészitéseként kiemelt feladata az énekoraknak, hiszen ezen
keresztiil épithetd ki a jel és a hangzas kozotti asszociacids
ismeretlen dallam olvasasakor. Ennek ellenére ezen a teriileten
tapasztaltuk a leggyengébb eredményeket (lasd: 22. tablazat). A
fejlodés ugyan nagy mértékli és szignifikdns, azonban a
teljesitmény a negyedik évfolyam esetében is rendkiviil alacsony.

Az ezt vizsgald A6. feladatban a gyerekdalok tipikus
dallamfordulatait tartalmazd szovegtelen dallamot kellett a
megadott szolmizaciés kezdShang utan szolmizalva énekelni. A
teljes minta atlaga az elsé évben csak 7 szédzalék volt, ami a
masodik évben 11 szazalékra nétt, majd a harmadikban a 15
szazalékot érte el. A novekedés azonban nem annyira a
leggyengébbek felzark6zasabol eredt, hanem a jok lettek még
jobbak. Elgondolkoztatd az, hogy a gyereckeknek az egymast
kovetd mérések soran 66; 58 és 41 szazaléka nem ért el pontot
ebben a feladatban, azaz a harom és fél évnyi oktatas ellenére egy-
etlen dallamfordulatot sem ismert fel! A szo-la-sz6-mi dallamfor-
dulatban megjelend sz6-mi relaciot a gyerekek 90; 89 majd 83
szdzaléka nem tudta utdészolmizalni.

A kovetkezd évek soran boviild itemekben a teljesitmény a 23. €s
24. tablazatban Osszefoglaltak szerint alakult.

Mint a 23-24. tablazatokban lathatd, az Gjabb dallamfordulatok
még kevésbé voltak ismerdsek, mint a kordbban tanultak. Az
alacsony atlagos teljesitményt latva arra kell gondolnunk, hogy az
iskolai oktatds elhanyagolja ennek a teriiletnek a fejlesztését, és
eredményt ebben a tevékenységben joszerivel csak a zeneiskolasok
értek el. Ezért megvizsgaltuk elkiilonitve a zeneiskolasok és a nem
zeneiskolasok csoportjat is — lasd: 25. tdblazat.

A 25. tdblazatban lathato, hogy a zeneiskoldba nem jarok korében
a teljesitmény a zeneiskoldsokhoz képest mindharom mérésben
alacsonyabb. Az is megallapithato, hogy a két csoport kozott az
¢letkorban elérehaladva a kiilonbség egyre novekszik. A két
csoport teljesitménye kozti szignifikdns ¢és egyre novekvo
kiilonbség is az oktatas szerepét jelzi. Ismét hangstlyozzuk, hogy
az itt bemutatott rendkiviil alacsony teljesitményeket a tanterv altal
kijeldlt fejlesztendd teriileten tapasztaltuk!
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23. tablazat: a dallam utészolmizalasat vizsgalo A6. feladat-
nak a II. mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesit-
mények osszehasonlitasa.

A Mérések atlagai kozotti

2. méreés 3. mérés
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Dallam| A6 | 2 3,6210,21| 3,74|0,21 0,01 0,31 0,000

*max. pontszam = uj itemek szama

24. tablazat: A dallam utdszolmizalasat vizsgalo A6.
feladatnak a III. mérés soran boviilé itemeiben elért atlagos
teljesitmények.

A feladat 3. mérés

3/a szint .. Ad
(Utoszolmizalas) ST 8 e ...max. Hagos Szoras
szAma itemeinek ontszima teljesitmény (s.d.)
szama |P (%) h
Dallam A6 4 4 5,68 0,28

25. tablazat: A dallam utdészolmizalasat vizsgalo A6. feladat-
ban a zeneiskoliaba jarok és a nem zeneiskolasok atlagos telje-
sitményének Osszehasonlitasa.

Zeneiskolas-e? IGEN | NEM | IGEN | NEM | IGEN | NEM

A/6. feladat
teljesitmény (%) 10,67 4,75 17,36 7,50 30,50 12,63

Szignifikancia 0,000 0,000 0,000
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A harmonia utdészolmizalasa ezek wutdn nem jogosit fel
kiilonosebb reményekre, hiszen ha az oktatas altal preferalt dallami
utoszolmizacio ilyen alacsony szinvonalud, akkor a joval nehezebb
¢s a kovetelményekben nem is szerepldé harmoniai dimenzid
esetében nem varhatunk sokat. Mint a 25. és a 26. tablazat
Osszevetésébdl lathatd, a teljesitmények mégsem maradnak el a
dallamétol, és fejlodésiik bar lassabb, de szignifikans. Ez ismét
felkelti annak gyantjat, hogy a néhany rendkiviili adottsagl gyerek
mellett inkdbb a zeneiskoldsok eredményei huztdk fel az atlagot,
akik ennek gyakorlasara kiilon lehetdséget kaptak. A zeneiskolasok
¢s a nem zeneiskoldsok eredményének Osszehasonlitasat a 26.
tablazat mutatja.

26. tablazat: A harménia utészolmizalasat vizsgalo A3. fela-
datban a zeneiskolaba jarok és a nem zeneiskolasok atlagos
teljesitményének dsszehasonlitasa.

Zeneiskolas-e? IGEN | NEM | IGEN | NEM | IGEN | NEM

A/3. feladat
teljesitmény (%) 19,87 | 4,41 | 20,33 | 9,21 | 29,31 11,38
Szignifikancia 0,000 0,000 0,000

Igazolodik tehat feltételezéslink, miszerint a harmonia
utoészolmizaladsanak a dallaméhoz képest magasabb teljesitménye
(lasd: 26. tablazat) a mintdban a zeneiskolasok e téren szerzett joval
nagyobb gyakorlatdnak tudhat6 be.

B) A kotta utani éneklés fejlédése. A dallam kotta utani elének-
1ésének képessége a Kodaly-i elképzelés szerint a zenei miiveltség
megszerzésének kulcsa, és rendszeriinkben is ez all a hierarechia
csucsan (vo.: 9. abra). Ha az utészolmizacio és a kotta utani éneklés
mogott rejlé gondolkodéasi miveleteket Osszehasonlitjuk, arra a
kovetkeztetésre jutunk, hogy a kotta utani éneklés a nehezebb. Az
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utdszolmizacid az elvonatkoztatas, mig a kotta utani éneklés az
altalanositas miiveletét igényli. Ehhez képest érdekes modon sokkal
eredményesebb a kotta utani éneklés, amint azt a 27. tablazat is
mutatja.

27. tablazat: A kotta utani éneklést (3/b. alszint) vizsgalo fela-
datokban a hiarom mérés soran elért atlagos teljesitmények
osszehasonlitasa.

Az egyes mérések

Mérések atlagai stlagai kozti

kozotti

A

2. mérés

A feladat vrae , eltérések

= DTl osszehasonlitasa
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©

a C2| 12 | 21,36| 23,79| 31,71 2,43| 7,92| 10,354 149,62| 2| 300/0,000

*max. pontszam = itemek szama

Mint a 27. tablazatban olvashato, a C1. feladatban, ahol
betlikottdval megadott hangpérokat (szukcessziv hangkozoket)
kellett énekelni, az 4tlagos teljesitmény 26; 23; 31 szazalék volt. A
C2-ben betlikottas dallamok éneklése volt a feladat. Az itt elért
teljesitmények: 21; 24 és 32 szazalék. Jellemzd adalék, hogy a
gyerekek 14 szazaléka egyetlen pontot sem, tovabbi 29 szizalé¢ka
pedig csak egy pontot ért el. Hibatlan teljesitményt senki sem
nyujtott.
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Lathat6, hogy mas a fejlodés tendencidja a hangkozok, mint a
dallam kottar6l éneklésénél. A hangkozoknél a II. mérésre
szignifikans csokkenés tapasztalhato, ami a III. mérésben fordult
meg. Fontos az is, hogy kezdetben itt magasabbak voltak a
teljesitmények, mint a dallam éneklésénél. A II-III. mérésre a
dallam ¢éneklése gyorsabban fejlodott, mint a hangkdzé, és
teljesitménye valamivel meg is eldzte azt. Emlékeztetiink arra,
hogy a dallammal és a hangkozzel kapcsolatos zenei tevékenységek
eltér6 modon kozelithetbek meg. Amig az észlelésnél (1/a alszint)
és az olvasasnal (2/b alszint) elsdsorban a dallam kontarjaira
hagyatkoztak a gyerekek, addig a hallas utani éneklésnél a dallamot
alkotd hangkozok egyenkénti megfigyelésének képessége vezet a
magasabb teljesitményhez. Ez segit értelmezni a hangkoz és dallam
kotta utani éneklésében elért teljesitmények kiilonbozo tenden-
cigjat. Kezdetben tehdt a szolmizdcids hangok inkdbb két hang
tavolsagaként, vagyis hangkozként rogziltek a gyerekekben.
Ahogy a fejlodés soran a hangkozok osszealltak dallam-fordu-
latokka, egy sikeresen elénekelt fordulat segitette a dallam
folytatasanak anticipalasat is. (A fejlédést megfigyelhettiik abban
1s, ahogy a gyerekek a meérés soran viselkedtek. A kotta utani
éneklés eldtt batoritottuk Oket arra, hogy ha valamirdl észreveszik,
hogy nem j6l énekelték, javitsdk ki. Szinte valamennyi gyerek
mindegyik méréskor aggalyok és javitasok nélkiil ,,végigénekelte”
a dallamokat a megadott szolmizacios nevek felhasznalasaval, a
hiba ,,csak” az volt, hogy a maga altal kitalalt dallamra vagy egy
nem rég tanult dal dallaméra. A III. méréskor fordult eld, hogy
észrevették az eltérést, és visszatértek a kotta dallaméra.)

A kovetkezé mérésekkor, az 01j szolmizéacidos hangokra jellemzd
dallamfordulatok belépésével, a 28-29. tdblazatban kozoltek szerint
alakult a teljesitmény (mint fentebb mar megindokoltuk, a
hangko6zok esetében a bovitésnek nem lattuk jelentdségét).

Az Ujonnan megismert hangok és dallamfordulatok kotta uténi
éneklésében a II-1II. mérés kozott szignifikans és nagy mértékl a
fejlodés, ugyanakkor kirajzolodik az is, hogy az 10j anyagban
magatol értetddden egyeldre kevesebben érnek el sikert, mint a mar
begyakoroltban (lasd: 28-29. tablazat). Visszautalva a hangkdzok
éneklésének magasabb teljesitményére, az 1j dallamfordulatok
esetében a dallam éneklésében ismét a fejlédés korabbi stadiumaval
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azonositott hangkoézonkénti megkozelités érvényesiil, azonban
mivel igy egyszerre joval tobb hangkdz egymas utani éneklése
kellene a teljesitményhez, mint a CIl. feladatban, ez az ut
szlikségképpen nem eredményes.

28. tablazat: A kotta utani éneklést vizsgalo C2. feladatnak a
II. mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények
osszehasonlitasa.

A Mérések atlagai kozotti

2. méreés 3. mérés

2  feladat kiilonbségek
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Dallam| C2 | 4 | 17,14|0,89| 24,67|0,72 7,53 1,42 0,000

*max. pontszam = Wj itemek szama

29. tablazat: A kotta utani éneklést vizsgalo C2. feladatnak a
II1. mérés soran boviilo itemeiben elért atlagos teljesitmények.

A feladat

3. mérés

3/b szint

(Kotta utani ol ...0j Atlagos S76r4
éneklés) .s.z.zj’tfn? itemeinek (;r.l.trsnz?;na teljesitmény (sogz;s
szama |P (%) o
Dallam Cc2 8 8 12,29 2,19
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A 30. tablazat segitségével hasonlithatjuk Gssze az e szinthez
tartozd  képességekben bekovetkezd fejlodés mértekét. E
tablazatban az egyes képességeket a fejlodés mértéke szerint
rangsorolva rendeztiik. Azokbdl a képességekbdl, amelyeket tobb
feladattal kozelitettiink meg, fokomponenseket képeztiink, mig az
egy feladattal vizsgalt teriileteken az eredményt standardizaltuk. Az
elsé mérés eredményeinek atlaga eszerint nullanak tekintheto.

30. tablazat: A zenei jelrendszer és az éneklés kozti kapcso-
latot realizalé képességekben elért fejlodés mértéke: az elsé, a
masodik és a harmadik mérés atlagos eltérései az egyes zenei
képességek tekintetében.

Az egyes mérések atlagai
Atlagos eltérések kozotti eltérések
osszehaso

Zenei fejlodés

szintje, e,
Jellege 1. mérés | 2. mérés | 3. mérés F thesis Error p
at |
Dallam 3/a 0,00 0,20 0,76 | 34,518 2| 300|0,000
Harménia 3/a 0,00 0,25 0,43| 13,5505 2| 300]0,000
Dallam 3/b 0,00 0,02 0,47] 130,331 2| 300]0,000

Az e szinthez tartozd képességek koziil a harmonia utdszol-
mizalasanak képessége fejlodott a leglassabban, mivel ennek
fejlesztését a tanterv nem tartalmazza. A dallam kotta utdni
éneklésének képességénél az utdszolmizalas képessége gyorsabban
fejlodott.

6.5.6. A zenei iras-olvasas

osszefiiggése mas zenei képességekkel

Az eddigiekben ismertetett kutatdsok eredményeibdl lattuk, hogy
zenei iras-olvasas és a zenérdl vald gondolkodas kart karba oltve
egylitt jarnak: kolcsonodsen feltételezik és egyben fejlesztik is egy-
mast, egyik sem nélkiilozheti a masikat a magasabb szintii zenei
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megismerésben. A zenepedagdgiai gyakorlat szamara azonban
felvetddhet az a kérdés is, hogy e képesség fejlettsége mennyiben
fontos a zenei képességek Osszességében. A zenei képességekre
szeretnénk példaul altalanos kovetkeztetést levonni, amikor a
zeneiskolai tanulmanyokra jelentkezé gyerekek kozil kell kivalo-
gatnunk az arra legalkalmasabbakat. Mivel ebben a szituacioban
nem varhatdo el a zenei tesztek hasznalata, ezért a tanarok a
hagyomany szerint megénekeltetik a gyerekeket, hallas utan ritmust
tapsoltatnak veliik vissza. E gyakorlat hatterében az a feltételezés
all, hogy az éneklés és a hallas utani tapsolas olyan kozponti
fontossdgu zenei képességek, amelyekbdl tovabbi zenei képessé-
gekre is érvényes kovetkeztetést vonhatunk le.

Helytallo-e vajon ez a gyakorlat? Ennek megvalaszolasat is célul
tiztiik ki sajat kutatasunkban. Az egyes képességeknek egy
meghatarozott masikhoz val6 viszonyat vizsgaltuk meg. Az egyes
zenei képességek kozti tavolsagok feltérképezésével elsdsorban
arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy mely képességek vannak
leginkabb szoros kapcsolatban a tobbivel. Ennek soran elvben az
egyes képességek kozti korrelaciok egyenkénti 6sszehasonlitdsara
is hagyatkozhatnank, de a sok valtozd miatt ez az ut nehezen lett
volna jarhato. Ha azonban a korrelaciés értékeket hasonlosagként
fogjuk fel (nagyobb korrelacio = nagyobb hasonlosag), akkor a
tobbdimenzids skalazas Osszegzi, és képi élménnyé alakitja a
hasonlosagok matrixat. Ennek soran az egyes képességeket egy-egy
ponttal szimbolizalva e pontokat egy képzeletbeli haromdimenzios
térben abrazoltuk. Az értékelésében f6 szempontunk az volt, hogy
van-e olyan képesség, amelyikb6l tobb masikra is lehet
kovetkeztetni. Illy modon az a dontd, hogy a kozéppontban, ahol az
egyes pontokbol induld egyenesek Osszefutnak, vagy annak
kozelében mely képességek helyezkednek el. Az 11-13. abrakon a
zenei képességek haromdimenzios ,.térképe” jelenik meg az I-11l.
méréseken (2-4. osztalyos korban) tapasztaltak alapjan. A harom-
dimenzios abrazolés értelmezésekor figyelembe kell venniink, hogy
az abran lathato tavolsadgok attol is fiiggnek, melyik perspektivabol
szemléljiik. Nem lehetséges tehat az abranak olyan forgatasa,
amely nem torzitana a tdvolsagok egy részénél.
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11. abra: Az egyes zenei képességek abrazoliasa 3 dimenzios
térben az I. mérés eredményei alapjan (S-Stress = .13).

ang:7/

n

harmon_z2a

fal lam 2a

hargszin

12. abra: Az egyes zenei képességek abrazolasa 3 dimenzids
térben a I1. mérés eredményei alapjan (S-Stress = .20).
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13. abra: Az egyes zenei képességek abrazoliasa 3 dimenzids
térben a I11. mérés eredményei alapjan (S-Stress = .11).

harmon 2 a

armnnladb o han-{rq 1a

itras0

3 al larrich “hangszin 12

Az egyes mérések soran végbemend valtozas értékelésében fo
szempontunk az, hogy van-e olyan képesség, amelyikb6l tobb
masikra is lehet kovetkeztetni. Ily mdédon az a dontd, hogy a
kozéppontban, ahol az egyes pontokbol induld egyenesek
Osszefutnak, vagy annak kozelében mely képességek helyezkednek
el. Az I-Il. mérés soran ilyet nem talaltunk. Az els§ mérés
eredményei alapjan a kozépponthoz legkozelebb a ritmusolvasas
esik, ezt koveti a ritmus, majd a dallam hallas utani
diszkriminacidja. A II. mérésben a dallamolvasas ¢és a dallami
ismeretek tavolsdga a legkisebb a kozépponttol. A jelentds
valtozast a III. mérés hozta. Ekkorra a dallamirds mintegy kdzponti
magjava valt a zenei képességek rendszerének. Az altalunk vizsgalt
zenei képességek koziil tehat a fejlédés soran a zenei iras kozponti
jelentdséglivé valt. A kozponthoz masodik legkozelebbi képes-
ségnek pedig a dallam hallas utani diszkriminacidja bizonyult.
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Ahogy a kézépponthoz valo minél kozelebbi elhelyezkedésben az
adott zenei képesség fontossagat lattuk, Ugy a legtavolabb
elhelyezkedoket a legkevésbé relevansnak itélhetjiik. Ezt a poziciot
mindharom évben a ritmikai ismeretek, valamint a hangszin és a
hangerd hallas utani diszkriminacidja foglalja el. A ritmikai
ismeretekrél mar tobb szempont szerint is bebizonyosodott, hogy
ezek elsajatitasa a zenei kontextustol fiiggetleniil, logikai uton is
lehetséges. A hangszin és a hangerd esetében pedig nyilvanvalo,
hogy ¢észlelésiiknek nem csak zenei vonatkozdsa van, ezért
kifejezetten a zenei észleléshez, és igy a zenei képességekhez
vékony szalakkal kapcsolddnak.

Mint lathatd, a dallamirds mintegy kozponti magja a zenei
képességek rendszerének. Az altalunk vizsgalt zenei képességek
koziil tehat a dallamiras kozponti jelentségii, a 10-11 évesek
esetében tehat ez az a képesség, amelynek fejlettségébdl leginkabb
lehet kdvetkeztetni mas zenei képességek szinvonalara.

Ez az eredmény kiilondsen annak ismeretében elgondolkodtato,
hogy mint méréseink mutattak, valamennyi irassal-olvasassal
kapcsolatos teriileten a tantervi kovetelmeényekhez képest nagyon
alacsony teljesitmények sziilettek. Annak ellenére, hogy a tantervi
kovetelmények lathatdan nem teljesithetdk e teriileten, a zenei iras-
olvasas fejleszté hatasar6l a mindinkabb szoritd idéhiany ellenére
sem szabad a kozoktatasban lemondani. Ezt igazolva latjuk abban,
hogy méréseink szerint a dallami és ritmikai képességek fejlodése
gyorsabb, mint a harmoéniai, a hangszinnel és a hangerdvel
kapcsolatos képességeké, mivel az eldbbiek éppen a zenei iras-
olvasds tanitdsa kapcsan ujabb megismerési szempontokkal
gazdagodtak. A zenei képességek fejlodésében a zenei irds azért
meghataroz6, mert ennek elsajatitasa segiti a zenei megértés
kognitiv folyamatat, lehetdové téve a korabban tapasztalati uton
megszerzett tudas 1 szempontu rendezését. Ezen eredmény
alatamasztja Kodaly megéllapitasat (1964, 251. o.): ,,Aki megtanul
jol lejegyezni, ezzel megtanul jobban gondolkodni, a hallottakat
Osszefogni, mindenben a 1ényeget meglatni”.
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6.6. ZENEERTES, ZENEI KIFEJEZOKEPESSEG

A zenének az emberi Iélek folott gyakorolt hatalma Platon ota
altalanosan elfogadott nézet, amely végigvonulva a kozépkoron,
majd a reneszanszon, a barokk zene affektustandban (affektus =
hatasgyakorlas) csucsosodott ki. A barokk kor alaptétele volt, hogy
a zene nemcsak képes az dbrazolasra, hanem fontos feladata is az
abrazolason keresztlil a hallgatét meginditani, érzelmeire hatast
gyakorolni. A rokoko korszaktol kezdve keriilt el6térbe, majd a
romantika zsenikultuszaban tet6zott az a gondolat, hogy a zene
elsdsorban alkotojanak érzéseit kozvetiti. A 20. szdzad egyes zenei
iranyzatai ellenben - a romantikaval valdo szembefordulasként -
tagadtdk a zene ¢és az érzelmek kapcsolatat, ¢és szadndékosan
érzelemmentes zenemiivek komponalasara torekedtek.

A zene és az érzelmek Osszefliggésének tobbféle vetiilete van
aszerint, hogy a zeneszerzd, a zenechallgatd vagy a zenei eldadas
oldalardl kozelitiink. Ezek koziil az elso sik, a zeneszerzonek miive
altal  kozvetiteni  szandékozott lizenete  kivil esik a
zenepszicholdgia hatokorén, inkébb a zeneelmélet, a zeneesztétika
¢és a zenetOrténet eszkozeivel kozelithetd meg. Ezért az utobbi két
aspektusbol: a zenehallgatora gyakorolt hatas, tovabba az eldéadoi
expresszivitas iranyabol bontjuk ki a kovetkezokben e témat.

6.6.1. Mit fejez ki a zene?

A zenehallgaté szempontjabodl két 6 kérdéskort mutatunk be: az
egyik azt kutatja, hogy képes-e a zene a zenén kiviili tartalmak
kommunikéciodjara, a masik pedig a zenének a hallgatéra gyakorolt
hatast vizsgalja.

,»A zene ott kezdddik, ahol a nyelv felmondja a szolgalatot.” E. T.
A. Hoffmann-nak e kozismert aforizmaja kifejezi azt az altalanosan
elfogadott nézetet, amely szerint a zene valamiféle ,,meta-
nyelvként” is miikodik. Nemcsak a hétkéznapi szohasznalatban
altalanos, de még a Nemzeti Alaptantervben is megjelenik a
»zeneértés” fogalma. Mit is jelent ez? Mint mar eddig is tobbszor
tettiik, ismét érdemes a zene és a nyelv parhuzamén elgondolkodni.
Aki egy nyelvet nem tanult, az nem képes strukturalni a hangok
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aradatat, a szavak hangalakjat nem tudja semmilyen kategdridhoz
sem hozzarendelni. Ugyanigy a zene megértésének alapfeltétele az
adott zenei kultira ismerdssége, aminek alapjat az enkulturacid
jelenti. Az életiink sordn szerzett zenei tapasztalatok mennyiségétol
¢s mindségétol fiigg, hogy az adott kultira kiilonb6z6 zenei stilusai
koziil melyiknek a ,,nyelvét” tanuljuk meg, azaz értjiikk meg, és ami
ebbdl kovetkezik, ismerjik fel értékeit. Ha egy altalunk nem
besz¢lt nyelven mondjak, a legszebb koltemény sem jelent
szamunkra semmit, s6t, értelmetlennek halljuk. Ugyanigy abban a
zenei vilagban, amelyben jaratlanok vagyunk, kevéssé lehetiink
képesek megitélni az adott mii esztétikumat.

Szoktdk a zenét nemzetkdzi nyelvnek aposztrofalni. Tekint-
hetjliik-e a zenét valamiféle univerzalis nyelvnek, ami kultiratol
fiiggetlentil, szavak nélkiil is képes lenne informaciédt eljuttatni
hallgatojahoz? Térjiink vissza a zene ¢és a nyelv kozott vont
parhuzamra! Mint korabban lattuk, az éneklés — a legdsibb zenei
megnyilvanulds — és a beszéd kozos gyokérbdl ered, és ez az alapja
a két képesség hasonld fejlédési menetének. Ezen tal strukturalisan
miben hasonlit, és miben kiilonbozik a zene és a nyelv? A nyelv
legkisebb egységei a fonémak, amelyek nem rendelkeznek 6nallo
jelentéssel, de kombinacioikbdl értelmes egységek képezhetdk. Egy
zenem zenei hangjai éppen igy irhatok le. A nyelv masodik szintje
a szintaxis, amely az elemek kombindaciojanak szabalyait hatarozza
meg. A zenében €éppen igy minden zenei stilusnak megvan a maga
(formai, 6sszhangzattani, stb.) szabalyrendszere. A parhuzam eddig
miikoddképes, azonban a szemantika szintjén megtorpanunk: mit
jelent a zene? Nyilvanvaloan nincs egzakt jelentése, hiszen nem
allithatndnk 0Ossze valamiféle szotart, amellyel a ,,zene nyelvét”
masik nyelvre forditandnk. Azt konnyen kiderithetjiik, hogy nyelvi
kozlésiinket megértette-e a fogadd, de hogyan allapitanank meg,
hogy wvalaki a zenét megértette, ha egyszer nem is bir
meghatarozhato jelentéssel?

Kinalkozik az altalanosan elfogadott magyardzat, hogy a zene
érzelmeket fejez ki. Annak bizonyitasara, hogy a zene altal
kozvetitett érzelmi tartalmat tényleg képesek vagyunk-e dekoddolni,
tobb kisérlet is tortént. Ezek alapfeltevése jellemzden az, hogy mar
csecsemokortol képesek vagyunk az emberi arckifejezés vagy a
beszéd intonacidja alapjan az alapvetd érzelmek felismerésére. Ugy
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tinik, hogy a zene is alkalmas bizonyos szintig az érzelmek
ilyenféle kozvetitésre. TObb kutatds is igazolta, hogy Ovodas,
kisiskolas gyerekek hozza tudjdk rendelni a hallgatott zenei
részlethez a vidam/szomoru, illetve valamivel kevésbé
eredményesen, de a nyugodt/izgatott, mérges/ijedt, arckifejezést
mutatd sematikus abrat is (Minkenberg, 1991; Trehub, 1993). A
lanyok és a fiuak kozott e képesség szinvonalaban nincs kiilonbség.
Megjegyzendd, hogy a szerzk szerint a gyerekek e
teljesitményében szerepet jatszik a sziiléi hdzban vagy a zenei
képzésben szerzett korabbi tapasztalat.

Lattuk tehat, hogy az alapvetd érzelmek felismerése a zenében
nem okoz kiilondsebb gondot. Specidlis kérdést jelent a
programzene, amelynek deklardlt célja valamilyen zenén kiviili
tartalom kifejezése a zene eszkozeivel. A 19. szdzad zeneszerzoi
azt vallottdk, hogy a zene eszkozeivel is megjelenithetdek a vilag
dolgai. E milivek mar cimiikben eldre tajékoztattak a hallgatot arrol,
hogy mit ,,kell” hallania. Azonban felismerhet6-e vajon a tartalom
a program segitsége nélkiil is? Az egyes programzenei alkotdsok
megfejtésének nehézsége azonban rendkiviil eltérd lehet, hiszen
ezek adott esetben nemcsak a természet hangjainak festését, hanem
olyan elvont, dsszetett gondolatok kifejezését is felvallaljak, mint
egy-egy koltemény, festmény, ahogy azt latjuk példaul Liszt Ferenc
Zarandokévek cimil sorozatdnak egyes darabjaiban.

Trainor és Trehub (1992) kutatisa azt igazolta, hogy az
egyszerlibb tartalmat, mint példaul allatok zenei dbrdzoldsat mar a
haromévesek is felismerik. A vizsgalat soran Prokofjev: Péter és a
farkas cimli milivében szerepld allatok képét a kicsik Ossze tudtak
parositani zenei megfeleldjiikkel. E képesség az €letkorral fejlédik.
Graml, Kraemer és Gembris (1988) longitudinélis vizsgalataban
els6tdl negyedik osztalyos korig kovette a fejlodést. A feladat
szerint Sztravinszkij Tlzmadéar szvitjének jeleneteit &brazold
képeket kellett elrendezni abban a sorrendben, ahogy az a miiben
hallhatd. Az els6sok koziil még csak néhanyan voltak erre képesek,
ellenben negyedikes korukra valamennyien hibatlanul teljesitettek.

Magyarorszagon Csillagné Gal Judit (1992) foglalkozott e
témaval. Kutatdsa l1ényegesen kiilonbozik a fentiektél abban, hogy
nem zart kérdéseket alkalmazott, azaz nem adott tampontot eldre
felkinalt valasztasi lehetdségekkel, hanem az alanyoknak sajat
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maguknak kellett a belsé képet megteremteniiik, és ennek alapjan a
nyilt kérdésekre valaszolniuk. Ugyanakkor maga a kérdésfeltevés
(Milyennek képzeli azt az embert, akit a zene abrazol?) mégis bizo-
nyos mértékig irdnyitotta a valaszok korét. A vizsgalat soran fiatal
felndttek (I. éves tanitdo- és Ovoképzods hallgatok) Muszorgszkij:
Egy kiallitds képei cimii miivének egyik tételét, a Gnoémot
hallgattak. A karaktert az alanyok kétharmada adta vissza helyesen.
Tovabbi tanulsagos megallapitast is tett a kutatond. A vizsgalathoz
ugyanis kétfelé osztotta a mintat: az egyik csoport csak egyszer, a
masik egymas utan haromszor hallgatta meg a tételt. A két csoport
eredménye kozott nem volt érdemi kiilonbség, azaz a zene altal
kozvetitett informacid kozvetleniil jut el a hallgatohoz, és ehhez
nincs sziikség a részletek megfigyeléséhez.

E kutatdsok kozosek abban, hogy valami modon — képekkel,
kérdésekkel — eldre orientdltdk alanyaikat, terelve dket bizonyos
témak felé. Ami tehat bizonyitottnak tekinthetd6 az efféle
vizsgalatokbol: bizonyos zene inkdbb idézi az egyik dolgot, mint
tobb masikat. Arra a kérdésre azonban, hogy zenén kiviili
tampontok nélkiil milyen jelentést tulajdonitana a hallgatd, nem
valaszolnak.

A 20. szdzadban, a mozi megjelenésével a zene és a program
kozti kapcsolat ujabb aspektussal gazdagodott: itt a zene feladata a
tartalom illusztralasa, illetve megerdsitése lett. Megsziiletett a
filmzene miifaja. Ennek egyes alkot4sai adott esetben még magat a
filmet is tlndttek népszertiségiikben. Azt, hogy a filmzene tobb
mint egyszerli illusztracio, Iwamiya (2002 — idézi Nagy, 2004)
kutatdsa mutatja meg. Ennek soran ugyanazon rajzfilmrészleteket
egy dallam 18 féle valtozataval kisérték. Az eredmények szerint a
filmen abrdzoltak megitélését jelentdsen befolyasolta az, hogy
melyik zenei véltozat festette ala.

Osszességében az intelligencia-kutatas kiemelkedd képviseldje,
Gardner (1985, 106. o.) frappansan megfogalmazott allaspontjaval
kell egyetérteniink: ,,A zene nem Onmagaban kozvetiti az
érzelmeket, hanem ezeknek az érzéseknek a formdjat ragadja meg”.
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6.6.2. A zene altal kivaltott érzelmek

Az eddigiekben a zene altal kozvetitett tartalom megérthetdségére
kerestiik a valaszt, azonban ett6l meg kell kiilonboztetniink az e
tartalom atélésével kapcsolatos kérdéseket. Nem szorul kiilonosebb
bizonyitasra, hogy a zene hatdssal van érzelmeinkre, &m e hatds
mibenlétének empirikus vizsgalata a legnehezebbek koz¢ tartozik.
Az elsO probléma az, hogy mi is az érzelem? Az érzelmek kutatésa
a pszichologia egyik fontos, de nehezen megfoghato teriilete. A
egyetértés, igy beldthatd, hogy a kiilonbozé alapvetésli zene-
pszicholdgiai kutatdsok mas és mas utakon jarnak. Az érzelemtol
altalaban megkiilonboztetik a hangulatot, ami bar Ossze is fiigghet
az érzelemmel, azonban hosszabb ideig tart annal, &sszetettebb,
kevésbé tudatosuldo allapot (vo.: Urban, 2004). A zenével
kapcsolatban gyakran hasznaljuk e kifejezést, amikor egy-egy mi
vagy tétel hangulatardl beszéliink. Masfeldl a hallgaté pillanatnyi
hangulata is nagyban befolyasolhatja azt, hogy bizonyos zenemi
milyen érzelmeket valt ki.

Amennyiben sikeriilne is pontos adatokat gytjteni arrdl, hogy
milyen érzelmeket, hangulatot élt 4t az alany egy bizonyos mii
vagy annak meghatarozott részletének hallgatdsakor, akkor sem
jelenthetjiik ki, hogy ezzel az adott mii érzelmi {izenetét sikeriilt
dekodolni. Nehezen lenne allithato, hogy a hallgaté a zenemi altal
»uzent” érzelmeket €li at, sokkal inkabb tekinthetjiik tigy, hogy
ezen érzelmeket sajat maga konstruélja. Ugyanakkor természetesen
az adott zenemill sajatossdgai bizonyos mértékig orientdljak,
behataroljak a kivaltott érzelmek korét. Ilyen sajatossag elsésorban
a zene tempoja: a gyors zene €lénkitd, a lassi zene nyugtatd hatdsa
evidencia. Szintén koézismert a dir és a moll hangnem hangulata
kozti kiilonbség. A durhoz kapcsolodd viddm és a mollhoz
kapcsolodd szomort kifejezést mar harom éves gyerekek is
képesek megkiilonboztetni (Kastner ¢és Crowder, 1990, idézi
Shuter-Dyson, 1993b). Ugyanakkor nyilvanvalo: ahogy a
zenemilvek joval komplexebbek annal, mint ami tempdjukkal és
hangnemiikkel leirhat6, ugyaniugy a kivaltott érzelmek kore sem
adhat¢ vissza az ,,¢lénk-nyugodt”, ,,viddm-szomort” dimenziokkal.
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Belathaté, hogy a zene hatasara keletkezett érzelmek csak
részben a zenemiivet, de egyben a befogadot is jellemzik.
Természetes, hogy ugyanaz a zene masképp hat a kiilonb6zo
személyiségli egyénekre, de ugyanakkor szamolni kell azzal, hogy
ugyananndl az alanynal is mennyi — a zene eszkoztaran kiviil eso -
korabbi élmény, tapasztalat vagy éppen a pillanatnyi szituaciod
szinezheti az érzelmeket. Igy valthat ki a zenemi sajatossagaival
voltaképpen Ossze nem fiiggd érzelmet: példaul valaha az elsé
randevun hallgatott zene 6romet, esetleg szomortisagot, a nemzeti
himnusz hazaszeretetet, az orgonamuzsika valldsos 4hitatot.
Befolyasolhatjak az érzelmeket tovabbi koriilmények: a mi
zenetorténeti  vonatkozasadval vagy eldaddjaval  kapcsolatos
hattérinformacidk. Mindezen nehézségek ellenére sem mondott le a
pszicholdgia e teriilet kutatdsarol. A kutatasok alapjaul szolgald
adatok tobbféle forrasbol fakadnak. A neuropszichologia a
magneses képalkoto eljarasok felhasznalasaval tarta fel, hogy mely
tertiletek aktivdlodnak az agyban a zenére adott emocionalis
reakciok kovetkeztében (vO.: Blood és tsai, 1999). A masik
adatgytijtési  lehetéség az emociondlis reakciok hatasara
bekovetkezd fizioldgiai valtozasok vizsgdlata, amellyel kimutat-
hatova valt példaul, hogy a zenehallgatds az endorfin, a kortizol
termelddését fokozza (Reilly, 1999). E kutatdsi iranyok még
gyerekcipében jarnak, de bizonnyal sok ujat tartogatnak. A
legnagyobb multtal rendelkezé megkozelités a vizsgalati személyek
verbalis beszamolodira épit. Mivel els6sorban ez az iranyzat hozott
eddig a pedagdgiai gyakorlat szdmara fontos eredményeket, ezért a
kovetkezokben ezeket ismertetjiik.

Sloboda (2005) az 6néletrajzi emlékezetet hasznalta fel arra, hogy
a zenének a gyerekekre gyakorolt hatasarol tobbet tudjon meg. E
kutatasi modszer a vizsgalati alanyok életének korabbi jelentds,
zenével kapcsolatos élményeire épit. Eldnye, hogy nem kisérleti
helyzetben, hanem természetes koriilmények kozott, az egyén
hétkoznapjainak, emberi kapcsolatainak figyelembevételével
vizsgé-lodhat. A kutatds soran felndtteket (n = 113 £0) kérdeztek ki
elsd tiz életéviik legjelentdsebb zenei élményérdl. A kérdések
kiterjedtek arra, hogy hany éves volt akkor az illetd, az élmény
jellegére, intenzitdsara, helyére, annak tarsas vonatkozasaira,
tovabba a zenéhez valo jelenlegi viszonyra. A valaszok bizonyos
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mértékig bepillantast engednek a gyermekeknek a zené¢hez valod
viszonyaba, annak ellenére, hogy az Onéletrajzi emlékezet
kozismerten szelektiv és pontatlan. A visszaemlékezésekben a
legjelentdsebb zenei élmény leggyakrabban a zene hallgatasahoz
kapcsolodik, és ez az esetek 59 szazalékaban pozitiv, a tobbieknél
semleges, de soha sem negativ emlékként raktarozodott el.
Azoknak, akiknek legfontosabb emléke a sajat zenei
megnyilvanuldsdhoz kotddik, csak 17 szazaléka itélte meg azt
pozitivnak. A negativ élmény tobbnyire az iskolaban vald
megszégyeniiléshez kapcsolodik, de a szerzd sziikségesnek latja
felhivni a figyelmet ezzel kapcsolatban a korai zenei versenyeztetés
veszélyeire is. A sajat eldadasuk miatt negativ élményeket
atéloknek a zenéhez, a zenehallgatdshoz vald viszonyuldsat hossza
tavon is hatranyosan befolydsolta e gyerekkori élmény. Az
eredmények az iskola szerepét is érintik. Az iskolai eseményeknek
csak 29 széazaléka, mig a mas helyszineken torténteknek 60
szdzaléka pozitiv szinezetli. A csaladdal, baratokkal atélt élmények
50, a tanarokkal atélteknek 27 szdzaléka volt pozitiv. Szintén
elgondolkodtatd a zenei nevelés szempontjabol, hogy a pozitiv
emlékekben szerepld zenedarabok kozott senki sem emlitett
gyerekdalt. Magyarazhatd ez azzal, hogy mivel a gyerekdalok a
mindennapok részei, ezért nem kotédik hozza a rendkiviiliség
¢lménye, amire a kérdésfelvetés vonatkozott. Ugyanakkor azt a
kovetkeztetést is le lehet vonni, hogy a gyermekek fogékonyak, sét,
igénylik a masféle zenét is.

Bar ezek kiilfoldi eredmények, azonban mégis érdemes feltenni a
kérdést, hogy milyen tanulsaggal szolgalhatnak altalanossagban a
zenei nevelés szamara. Ugy tiinik, és ezt a kutatas itt nem
részletezett tovabbi adatai is megerdsitik, hogy a katartikus zenei
élmények nem a tandran érik a gyerekeket. Ez azonban nem jelenti
azt, hogy a pedagogusnak nincs feladata. A tudatos, érté zene-
hallgatoi attitiid kialakitisa az ének-zene orak fontos része. igy
teremthetd meg az a nyitottsdg, fogékonysag, ami lehetévé teszi
egy zenemivel valo taldlkozas katartikus megélését. A sziszte-
matikus tandrai munka mellett azonban hasznaljuk ki a tanoran
kivilli lehetéségeket, — a hangverseny-latogatast, a kozosségi
események, tinnepek méltd zenei kornyezetét — hiszen Sloboda
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eredményei szerint els6sorban ezek az egész életre szO0lo zenei
¢lmények szinterei.

Hasonld6 modszerrel, azaz Onéletrajzi emlékekre iranyuld
kikérdezéssel dolgozott Gabrielsson és Lindstrom (2003 — idézi
Nagy, 2004), am ennek soran nem a gyerekkort céloztdk meg,
hanem az alanyoknak ¢letiik legjelentésebb zenei élményérdl
kellett beszamolniuk. E kutatds Gjszertisége abban all, hogy az atélt
érzelmek mibenlétét akarta feltarni a zenére adott reakciok
kategorizalasaval. E kategoridk 900 fével végzett interjuk
tartalomelemzése alapjan sziilettek, és gyakorlatilag a teljes korét
atfogjak a témdanak, ezért tanulsigos Nagy Katalin Osszegzését
idézve ezek attekintése (i.m. 32. 0.):

.- Altaldnos jellemzdék: az élmény altalanos leirasa
(pl. fantasztikus, hihetetlen stb.).

- Testi és viselkedéses vailaszok: ebbe a kategoridba a
fiziologiai reakciok (libabdr, borzongas, hideg/meleg,
szivdobogés felerdsodése stb), viselkedések (nevetés,
kiabalas, énekelés, taktus iitése stb.), testi jellegli
élmények  (mintha lebegne, mintha kilépne
onmagabdl stb.) tartoztak.

- Percepcio: kiilonb6z6 modalitasokhoz  tartozo
érzékletek (latasi, halldsi, tapintasi, kinesztézias
élmények), szinesztézias jelenségek (szines hallas),
feler6sodott észlelés (szokatlanul erdteljes észleletek)
¢és a zenei mindségek észlelése (pl. stilus, hangszerek
megnevezése) alkotjak ezt a kategoriat.

- Kognicio: a kovetkez6 alkategoridkat foglalja
magaban: megvaltozott attitid (pl. nyitottsag,
koncentralt figyelem), megvaltozott szelf-, id6- és
térérzékelés, kontrollvesztés, zenével vald kapcsolat
megvaltozasa, asszociaciok és emlékek felmertilése,
képzelet, zene elemzése.
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- Erzelmek, érzések: intenziv érzelmek (pl. nagyon
erds ¢érzelmek drasztjdk el a személyt), pozitiv
érzelmek, negativ érzelmek, vegyes érzelmek alkotjak
a kategoriat.

- Egzisztencialis és transzcendens vonatkozdsok:
egzisztencidlis kérdések (az ¢élet értelmén vald
gondolkodés, puszta létezés megtapasztaldsa stb.),
transzcendens élmények (mennyei, foldontali érzések,
testen kiviiliség stb.), wvallasos élmények (Isten
jelenlétének érzése, valldsos ilizenet megtapasztalasa
stb.) tartoznak ehhez a kategdriahoz.

- Személyes és tarsas tényezok: 1j lehetdségek
felfedezése (pl. felszabadultsdg érzése, ratalalas
legbelsébb  6nmagunkra), identitds megerdsitése
(megndvekedett Onbizalom, a zene rola szol stb.),
kozosségi  €élmény (pl. egység ¢Erzése a tobbi
zenehallgatdval, vagy az egész vilaggal) alskalakbol
allt ez a tartalmi kategoria.”

E lista jo rendszert ad, igy tovabbi kutatdsok kiindulopontjaul is
szolgalhat. A szerzok megvizsgaltak bizonyos Osszefiiggéseket is.
Ennek soran megallapitottak, hogy a ndk intenzivebben reagalnak a
zenei ¢lményre, mint a férfiak. A biologiai nem tehat befolyasold
tényez0, azonban az ¢letkor és a zenei képzettség nem jatszik
szerepet. Ezen allitasokat Nagy Katalin (2004) kutatasa is
megerdsitette. Nagy Katalin azt a tovabbi kovetkeztetést is levonta,
hogy az egyes emberek kiilonb6z6 mértékben vonddnak be a zenei
¢lménybe. Tehat az egyént jellemzd személyiségvondsnak foghatd
fel, hogy ki milyen erds élményt képes atélni a zene hatdsara. A
kutatond ramutat arra, hogy az erésen és a gyengén bevonodok
zenehallgatasi szokésaikban és zenei preferencidikban is kiilon-
boznek. Eldbbiek kizarolag arra figyelve, egyediil hallgatjak a
zenét, leginkabb az emelkedettség érzését atélve, mig az utdbbiak
hattérzeneként hallgatnak legszivesebben lasst, dallamos konnyti-
zenét.
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6.6.3. Az eloadoi expresszivitas

Mindannyian magétol értetddd természetességgel mindsitjiik
ugyanazon zenemi egyik eldadasat jobbnak, egy masikat pedig
gyengébbnek. Amennyiben hivatdsos miivészekrdl van sz0,
vélhetéen mindkét eléaddo megbirkozott a darab altal tdmasztott
technikai kovetelményekkel, hiien tolmacsolta a kottaban leirtakat,
tovabba megfelelt az adott stilus el6adoi konvencidinak is. Miben
all az a tobblet, amit az eldadd hozzaad? Ennek végiggondolasa
sziikséges annak a fontos kérdésnek a megvalaszoldsdhoz, hogy
tanithatd-e, illetve mily modon az el6adoi expresszivitas?

Ha zenészeket kérdeziink, adott zenemi eléadasaval kapcsolatban
az érzelmek, hangulatok keriilnek szoba, efféle analdgidkat hivnak
segitségiil az instrukciokban is. Ennek a gyakorlatnak bizonyitottan
van alapja. El6adomiivészeket megkértek arra, hogy egy-egy zenei
részletet kiilonbozo érzelmekkel — vidaman, szomoraan, dithosen,
unottan — jatsszanak el, amit aztan a hallgatok nagy biztonsaggal
képesek voltak azonositani (Gabrielsson €s Juslin, 1996 — idézi
Sloboda, 2005). Amit egyik oldalrél érzelmi tartalomként
értelmeziink, az a masik oldalrdl a zene ritmusanak, tempodjanak,
hangszinének, dinamikdjanak, intonicidjanak objektive 1is
Szamtalan kutatas analizélta, hogy melyek azok a valtozatai a fenti
paramétereknek, amelyekkel az egyes alapvetd érzelmek
kivalthatok (vo.: Juslin és Persson, 2002). Ugyanakkor az is
bebizonyosodott, hogy maguk az eléadok nincsenek tudatiban
ezeknek az eszkozoknek, és a kifejezés érdekében inkabb bizonyos
érzelmi allapotok felidézésére hagyatkoznak (Persson, 2001). E
leirasok bar érdekesek, azonban semmivel sem visznek kozelebb
annak megértéséhez, hogy mi teszi jobba az egyik eldadast a
masiknal. Nem igaz az sem, hogy a jo el6addk ,,tobbet” adnanak
hozzé a kottaban leirtakhoz: amatdr és hivatdsos zongoramiivészek
eldadasat elemezve kideriilt, hogy a profik nem térnek el jobban a
kottatol. A kiilonbség inkabb abban érhetd tetten, hogy az amatdr
eldadok eltérései egymdshoz — és igy valamiféle képzeletbeli
atlaghoz — inkébb hasonlitanak, ellenben a hivatasos eléadok
valtozatai egyedibbek, kevésbé tipizalhatéak (Repp, 1997).

Sok zenetanar azon az allasponton van, hogy a jatéktechnika
inkabb tanithatd, mig a zenei kifejezés elsdsorban Osztondsen
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torténik. E szemléletbl az kovetkezik, hogy az eldadas
expresszivitdsanak elérésében gyakran magukra maradnak a
novendékek. Hagyomdnyosan a tandrok leggyakrabban sajat
maguk bemutatjak a miivet, ezzel modellt adva a ndvendéknek. Bar
e modszer hatékony €s egyszerii, mégis van korlatja, ugyanis a didk
esetleg nem képes e komplex zenei élménybdl a valoban relevans
tanulsagok levonasara. Tovabbi hatranya, hogy a tanari minta
utanzasabol nem feltétleniil vezet Ut az egyénre jellemzod, sajat
kifejezésmod felé. A masik gyakran alkalmazott lehetdség kiilon-
b6z6 metafordk hasznalata, amely a miivel adekvat hangulatoknak,
érzelmeknek a felidézésével orientalja a didkot. Bar e moddszer
sokaknak segit, de korantsem biztos, hogy dnmagaban az érzelmek
atélése automatikusan visszatiikrozodik az eldadas expressziv
mindségében.

E két hagyomanyos lehetéség mellett tanulsdgos lehet a
pedagogiai gyakorlat szdmara az tgynevezett ,kognitiv vissza-
csatolas” modszernek a megismerése, amelynek hatékonysdgat
kisérletileg is bizonyitottdk. Ennek soran gitaron tanulok azt a
feladatot kaptdk, hogy jatékukban meghatarozott érzelmeket
fejezzenek ki. A felvételen rogzitett eldadasokat a didkokkal
kozosen elemezték abbdl a szempontbol, hogy milyen objektiv
akusztikai jellegzetességek (dinamika, tempd, artikulacid stb.)
segitségével torekedtek a hatds elérésére. Ezutan hallgatoként
masok eldadasat kellett értékelnilik annak alapjan, hogy milyen
mértékben sikeriilt az adott érzelem kifejezése. Mindezek utan
kozosen Osszegezték, hogy melyek azok a zenei eszk6zok, amelyek
hasznalataval a legeredményesebben kozvetithetd az adott érzelem.
A kisérlet kovetkezd szakaszaban mindegyik tanuldt szembesitették
azzal, hogy a hallgatok megitélése szerint milyen mértékben
sikeriilt megvalositaniuk a kitlizott célt. Ezt Osszevetették azzal,
hogy az ehhez legalkalmasabb zenei eszk6zok koziil melyeket
hasznaltak, illetve nem hasznaltadk fel. Ezutdn ismét az eredeti
feladatot kaptak, azaz jatékukban meghatarozott érzelmeket kellett
kozvetiteniiik. Ennek soran a fiiggetlen birdlok szerint sokkal
jobban teljesitettek, mint els¢ alkalommal, illetve anndl a
kontrollcsoportndl is, amelynek tagjai nem részesiiltek ilyenfajta
oktatasban (Juslin és Laukka, 2000 — idézi Juslin és Persson, 2002).
E modszer a kezdd novendékeknek segit abban, hogy tudatosan
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Ossze tudjak kapcsolni az érzelmi tartalmat a zene eszkoz-
rendszerével, de nyilvdnvaléan nem a hivatdsos miivészek
eldadasmoédjanak csiszoldsat célozza, hiszen az igazi miivészi
teljesitmény 1ényege éppen a konvencionalis eszk6zokkel szemben
az egyediségre vald racsodalkozas.
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UTOSZO

A konyv tartalma meggydzOodésiink szerint segitséget nyujt
ahhoz, hogy az eddigieknél is magasabb szintre jusson a magyar
zenei tehetséggondozas — barmilyen ¢életkorban és szervezeti
keretek kozott is zajlik az. Hisszilk azt is, hogy csakis a
rendszerszerli fejlesztés hozhat eldbbre 1épést a gyakorlati
munkaban, s ehhez a szakemberek szisztematikus pszichologiai és
pedagbgiai felkésziilésére van sziikség. Abban a reményben
bocsatjuk utjara a konyvet, hogy a vilaghiri magyar zenei
tehetséggondozés az itt kozreadott ismeretek, mddszerek felhasz-
nalasaval a jovoben még tobb zenei tehetséget kutat fel és fejleszt
hatékonyan, ugyanakkor a magyar nemzet zenei kultirdjanak
szinvonala is magasabb szintre emelkedik az iskolai zenei nevelés
hatékonyabba tételével.
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Feladatlap a 4. évfolyam szamara:

1

B[S 2 71 | PP
Jarsz szolfézsra? ......ccocvviiinucenicnncnnns Hanyadikos korodban kezdted?.............
Tanulsz hangszert? Milyet? ............... Haényadikos korodban kezdted?...........
B/ [RASBELI FELADATOK

1. Hasonlitsd Ossze az egymast kovetd hangpdrok magassagat! Allapitsd
meg, hogy a méasodszorra felhangzé két hang azonos-e az elsével, vagy eltér
attél! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha kiil6nb5zd, akkor a ,,k” betiit karikézd be!

A/ a Kk

B/ a k |
C/ a Kk |
D/ a k L
E/ a k .
F/ a k |
G/ a k |
H a k

I/ a k [
J/ a k

J
2. Hasonlitsd dssze a parba allitott, egyszerre megszolalo hangokat! Ha a
masodszorra hallott azonos az els6vel, akkor az ,,a”, ha kiilonbozik attol,
akkor a ,,k” betiit karikazd be!
Al a
B/ a
C/ a
D/ a
E/ a
F/ a
G/ a
H/ a
I/ a
J/ a

3. Hangpérokat fogsz hallani. Az elsé hang szolmizalt nevét a feladatlapon
megadtuk. Hogyan szolmizalnad a hangpar masodik hangjat? frd a
betiijelét a pontokkal jeldlt helyre!

Alla ...
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4. Az egyszerre felhangz6 hangok mélyebb tagjanak szolmizalt nevét az albbi

sorokban megadtuk.
szolmizacidjat, és ird a pontokkal jelslt helyre!
A/ mi ......

Alhpitsd meg a masik, a magasabb hang

5. A felhangzé hangpérok elsé hangjit a vonalrendszerben elhelyezve litod.

Kottiazd mellé a hidnyz6, masodikként megszélalé hangot!

&

@

-

6. Dallamparokat fogsz hallani. Allapitsd meg, hogy az elsé és masodik
dallam megegyezik-e, vagy eltér! Ha azonos, akkor az ,.a”, ha kiilénb5zd,

akkor a k" betiit karikazd be!
Al a k
B/ a k
C/ a k
D/ a k
E/ a k
F/ a k
G/ a k
H a k
I/ a k
J) a k

7. Hasonlitsd dssze a hallott dalamokat a kottaképen lathaté parjukkal!

azonos, akkor az ,.a”, ha kiilonbdz6, akkor a k™ betiitkarikazd be!

Al a k B/ a k C/ a k

d’ ' s - s -
D/ a k E/ a k F/ a k

| m m
G/ a k a

ST 1111

(T 1]
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J/la k Kjl,a k uma k @
M a k N a k @

8. Rovid dallamokat fogsz hallani, mindegyiket hdromszor egymés utén.
Kottizd a dallamokat az alibbi sorokba, a megadott kezd6hangrol
indulva! A dallamok ritmusét segitségképpen a kottasor f6létt lathatod!

NN AN (7] z

|
7%
-

2 2,
1 i
. —

9. Hasonlitsd dssze az elhangzd dallamparok ritmusat! Ha azonos, akkor az
»a", ha kiilénbz6, akkor a ,,k” betiit karikazd be!

Al a

B/ a

C/ a

D/ a

E/ a

F/ a

a

a

a

a

—

—

G/
H/
I/
I

,;-;.-:-rrr#i'rﬁ'

HEEEEE
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10. Hasonlitsd Ossze az felhangzé dallampérok ritmusit a kottaképen
lathatéval! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha kiilonb6z6, akkor a ,k” betiit

karikazd be!

A/ a k

B/ a k C/ak

D/ a k

2ol 7

E/ a k

B

I/a k

SR B

F/ a k G/ a k

H a k

T

il

M/ a k

N/ a k

.[L”ak K/ a k L/ a k
o wE Jed

ENEEEEENEERERE

11. ird az alibbi iitemekbe a felhangzé dallamok ritmusat! Minden dallam
haromszor hangzik el. A diktalast megel6z6 kopogds a mérét jelzi.

2

4

|

ENEREEEEER

12. Hasonlitsd dssze a kovetkezd hangzatparokat! Ha azonos, akkor az ,a”,
ha kiilénboz, akkor a ,,k” betiit karikdzd be!
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13. A kovetkezd zenei részleteket kétszer fogod hallani. Hasonlitsd Gssze a két
eldadas tempéjat! Allapitsd meg, hogy a mésodik eldadas tempGja azonos-e
az elsdvel, gyorsabb vagy lassabb annal! Ha a masodik elhangzis azonos
tempoban szolt az elsével, akkor az ,,a”, ha gyorsabb volt, akkora a ,,gy”, ha
pedig lassabb, akkor az ,,I” betiit karikazd be!
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A kovetkezd zenei részleteket kétszer fogod hallani. Most a két eldadas
hangerdsségét hasonlitsd dssze! Allapitsd meg, hogy a mésodik eladas
hangereje azonos-e az elsdvel, halkabb vagy hangosabb annil! Ha a
masodik elhangzas azonos hangerejii az elsdvel, akkor az ,,a”, ha halkabb
volt, akkor a ,,h”, ha pedig erdsebb, akkor az ,.e” betiit karikazd be!
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A kovetkezd zenei részleteket kétszer fogod hallani. Figyeld meg, hogy
ugyanazon a hangszeren szélal-e meg a két eléadas! Ha a két hangszer
azonos, akkor az ,,a”, ha kiilonbz6, akkor a ,,k” betlit karikazd be!
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Kiilonb6zé dallamokat allitottunk péarba. Figyeld meg, hogy ugyanaz a
hangszer szoélaltatja-e meg a két-két dallamot! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha
kiilonb6z0, akkor a ,,k” betiit karikazd be!
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17.Allapitsd meg, hogy hény hangszer sz6l egyiitt a kovetkezd zenei
részletekben! A hangszerek szamat ird a pontozott helyre!
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18. ird a kotta ali a hangok szolmizilt neveit a megadott kezdéhangrol

indulva!
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19. Kottazd a vonalrendszerbe a sorok alatti betlikottds dallamokat, az adott
ritmussal!
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20. Talalj ki ritmusokat a kettes iitemnek megfeleléen, és ird be az alabbi
téglalapokba! Barmilyen ritmusértéket felhasznélhatsz, de 3 kiilonb5zd
iitemet irj megoldasként! :

Az alabbi két téglalapba 1-1 négyes iitemet irj!

21. Tagold iitemekre az alabbi ritmussorokat, azaz hizd meg a hidnyzé
iitemvonalakat!
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ABSTRACT

Turmezeyné Heller, Erika — Balogh, Lészlo:
The Development of Musical Talent and Abilities

As it is well known from the most up-to-date models of talent
(Gagné, Renzulli, Monks), many factors contribute to the
development of talent. From among these, special ability is of
particular significance, thus, the differentiated exploration of
abilities is very important in the course of identifying and
developing talent.

It is a well-known fact that musical talent is among the first areas
of talent to show (Gordon, 1971). As early identification is of
particular importance in developing talent, it is not surprising that
defining musical talent and defining its structure has a long history
(Billroth, 1895; quoted by Gembris, 1998; Seashore, 1919; Wing,
1941; Karlin, 1942; Révész, 1946; Gordon, 1965; Stankov and
Horn, 1980). At the same time, there has not been a generally
accepted theory that would be satisfactory from every aspect. It is a
common feature of the different models that they look at the
simultaneous presence of several abilities as a condition for
successful musical activity.

Our study also examined the relation between the abilities
relevant to the musical education in Hungarian schools: the abilities
of musical perception, singing and musical reading and writing.
Because no systematic research had been conducted in this area, we
developed our own ability structure. In our study we developed a
system of tasks based upon this ability structure. According to our
interpretation that we arrived at from Kodaly’s principles of
musical education, the abilities necessary for musical activity are
layered in a hierarchical fashion. The starting point in creating our
system was the separation of knowledge acquired through
experience and through formal education. We also separated
knowledge of musical reading and writing that does not require
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musical activity but can be approached in a purely intellectual way
from musical activities. Singing was always treated separately
because of its special role. We built our study on this approach.

We differentiated between four levels. We further broke down
levels 1-3 into two sub-levels.

« the level of knowledge was defined as level 0. In this category
no musical sound is attached to the tasks.

e Level 1 looks at the experimental knowledge of music in
everyday life, musical activities that can develop without a
formal education but nevertheless are important areas of
musical education in schools. We should include in this
category the musical cognitive structures developing in the
process of musical perception with the help of which
information transmitted through musical sound can be
processed (level 1a). Singing by ear is also the result of the
experimental knowledge of everyday life (level 1/b).

e On level 2 we made a distinction between musical writing
(2a) and reading (2b). On this level we excluded singing, so
we provided tasks for musical reading that required children
to compare the pictures of typical melodic and rhythm turns
of children’s songs with the melody/rhythm heard.

e On level 3 we examined the possibility to mobilize the
relationship between singing and notation. On level 3a we
had solfa singing after hearing a tune and on level 3b singing
by letter notation.

Tests of music generally categorize musical abilities according to
the dimensions of the ingredients - tune, rhythm, harmony, tone
and volume — of musical sound. We looked at our system of tasks
as a matrix of musical activities and the qualities of musical sound.
The following table gives a summary of the musical ability-
structure that served as a basis for our study and the categorization
of the tasks according to the theoretical model (see: Table 1.).
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Table 1. The structure of the system of tasks examining

musical abilities.

ACTIVITY

Level 0: Level 1: Level 2: Level 3:
Knowledgel Musical [Transforming| Transforming
experience | soundinto | singing into
note and note and
transforming|singing by note
note into
sound
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2 8 2 | E
< > N =
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Volume

Note: We have marked the number of tasks examining each ability. There are no
tasks attached to the squares marked by an asterisk. The key of these marks:

* The material for the lower classes of elementary school does not include the
knowledge of harmony. This is the reason why in the row of harmony you can
find tasks only in the squares where children had the knowledge necessary for

dealing with the problem.

** The tone of the singing voice is a given quality.
*** Producing a sound at different volumes does not belong to the category of

musical abilities.

**** The notes referring to tone and volume are not parts of the musical
notation, these are references in words written in the notation.
***** The sounding of rhythm sequences is through clapping, not singing.
****x% Post-solmization refers to tune.
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Musical ability-tests began to appear in Hungary almost
simultaneously with the first initiatives abroad. However, in the
past fifty years this issue has been left out of the focus of music
psychology. Although — even in the light of the latest findings of
music psychology — the methodology of music education
developed by Kodaly and his colleagues is still among the best,
ability tests taking into consideration the special features of
Hungarian music eduaction would be of great help to the practice
of music education. Our research thus focuses on the development
of and the connection between musical knowledge, musical
perception, singing ability and note-reading and writing in the
context of the Hungarian elementary-school education of music.
Although there have been a lot of findings in Hungary and abroad
in connection with musical perception, no research has yet been
conducted in this age-group focusing on the abilities of singing and
note-reading and writing.

Musical development was measured by an espescially developed
task-sheet based on an ability-structure prepared by us. We also
examined the role of certain background factors in order to get a
broader perspective on the qualities of musical abilities. General
intellectual abilities (1) were measured by the coloured version (for
children) of the Raven test of intelligence, problem-solving abilities
(2) were measured by the Meili number-sequences and the Cattel
sequencing task. Verbal memory (3) was measured by the ability to
recall 25 meaningful words, visual memory by the Schenk-
Danzinger figure-sequence, and attention (4) by the Bourdon-test.
The role of motivational factors was measured by questionnaires
focusing on learning attitudes (Bernath et al.) and subject-
motivation (Duckworth-Entwistle). We also expanded our study on
the role of education and gender.

Our sample was made up of 302 people (48% boys and 52%
girls). During the course of our study 13,6% of the children
received music education in music schools. Musical development
was examined in a longitudinal study starting in grade 2 until grade
4 on a yearly basis. All other studies were carried out in the 4th
year and comparison was made on the basis of their musical
achievement in that year. Data-processing was done with the help
of the following methods of statistics: the descriptive method, one-



Zenei tehetséggondozds és Répességfejlesztés 313

and two-sample t-test, the Mann-Whitney test, variation-analyses,
correlation-computing, regression-analyses, factor-analyses, multi-
dimensional scaling, and the general linear model.

According to our findings, in the area of musical knowledge the
knowledge of tunes proved to be more difficult at the beginning
due to their higher level of complexity — however, they were more
easily acquired than the knowledge of rhythm. As far as the
knowledge of rhythm is concerned, the curriculum for this area
turned out to be inefficiently arranged in many ways. Musical
perception measured by discrimination after hearing developed
more quickly in the areas of tune and rhythm than the perception of
harmony, volume or tone. This is due to the fact that more attention
is paid to the former in the education of musical reading and
writing. According to our findings, the perception of volume and
tone can hardly be regarded as musical ability. In the area of
singing after hearing, practice is of crucial importance. We found
that singing ability is a weaker predictor of the general level of
musical abilities, the best predictor being the ability of tune-
writing. The realization of the relationship between the sign-system
of music and singing is on a very low level in the examined sample,
which is due to the fact that one music lesson a week is insufficient
for developing an association between sign and sound. Although in
the performance of musical reading and writing the requirements of
the curriculum were not fully fulfilled, these activities proved to be
significant in the process of musical cognition. Among the general
intellectual abilities measured, intelligence was of crucial
importance — its low level hinders the development of musical
abilities. Motivational factors have the least to do with the activity
of singing. The effects of gender are clearly shown in the fact that
girls perform better than boys in abilities based on knowledge-
content. The rate of development on the other hand shows no
difference between boys and girls. The importance of education is
shown by the fact that students coming from different classes or
receiving education in music schools display a difference not only
in their performance but in their rate of development as well.

The significance of our research lies in the fact that our system
makes the examined musical knowledge and abilities discernable,
thus making it possible to explore the underlying connections and
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to approach the process of development from a new perspective. It
is a novelty that our system examined the development of musical
abilities in relation to the acquirable knowledge, which helped to
observe the process from a special point of view. Amongst the
changes brought about by past decades, the traditional, world-
famous methodology of our music education can hardly do without
a closer examination of the developmental process of musical
abilities. Our research took on the task of exploring only one —
although an especially significant — age-group of this
developmental process — but this way it can serve as a starting point
for the studies focusing on the special features of the age groups
previous to or following this one.

Connecting to this main topic we explaine and show in this book
the structure of talent, especially for the musical talent, the factors
of development of music talent, the psycological and educational
basic of the practical developmental work.
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A SZERZOKROL

Turmezeyné dr. Heller Erika

A Zeneakadémian diplomazott, karvezeté ¢és kozépiskolai
énektandr szakon. Szakmai tevékenységének kozéppontjaban a
pedagbdgusképzés all. Korébban tanitott ovoképzo
szakkozépiskolaban, zeneiskoldban, jelenleg az ELTE Tanito- és
Ovoképzé Foiskolai Karan az Enek-zenei Tanszék oktatoja,
emellett pedagdgus-tovabbképzéseken is rendszeresen eldad.
Pszichologiabol PhD fokozatot a Debreceni Egyetem szerzett,
doktori kutatdsat a zenei képességek témajaban végezte. Tovabbi
kutatasai, publikécioi és eldadasai elsdsorban a zenei tehetség, a
zenei képesség, a zenei nevelés aktualis témait célozzak meg.
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Dr. Balogh Laszlo
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(Pedagodgiai-Pszichologiai Tanszék). 1989-93.: a Bolcsészettudo-
manyi Kar oktatasi dékanhelyettese; 1998-2001-ig a BTK dékanja,
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Tudomanyos munka, fokozatok
¢ A nyolcvanas évek masodik felétdl a tehetség felismerésének
és iskolai fejlesztésének problémai keriiltek kutatasai kozép-
pontjaba.
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tanarképzés pszichologia programjaval kapcsolatos kérde-
seket.
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e Fokozatok: egyetemi doktor (pszichologia), KLTE, 1972.,
pszicholégia tudomany kandidatusa (MTA), 1980.
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