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ELOSZO

Az utobbi években egyre nagyobb érdeklédés fordul a tehetséggondozas felé.
A magyar zenei nevelésben ez a szempont hagyomanyosan jelen volt, és jelen
van napjainkban is. E konyv célja egyrészt azoknak a hazai és kiilfoldi zenepeda-
gbgiai, -pszicholdgiai kutatasi eredményeknek az dsszefoglalasa, amelyek segit-
hetik és 4j szempontokkal gazdagithatjak a gyakorlati fejleszté munkat. Mas-
részt ra kivan vilagitani arra is, hogy a tehetséggondozas t6bb, mint a képességek
fejlesztése! A tehetség korszert, komplex szemlélete erre hivja fel a figyelmet.
A tehetségfejlesztés mas teriileteken mar bevalt modszereinek, kereteinek, a
komplex fejleszté programoknak a megismerése és alkalmazasa tovabbi lendii-
letet adhat a zenei tehetséggondozasnak, illetve az iskolai zenei nevelésnek.

E mi egy korabbi kényv gyakorlati szempontu atdolgozasa. Az érdeklddok,
elméleti szakemberek tovabbi részleteket ott talalhatnak (Turmezeyné Heller
Erika-Balogh Laszl6: Zenei tehetséggondozas és képességtejlesztés, 2009).

Eztton szeretném kifejezni koszonetemet Dr. Balogh Laszlonak (a Magyar
Tehetséggondozo Tarsasag elnoke, a Nemzeti Tehetségsegité Tandcs alelnoke), a
tehetséggondozas kiemelked6 elméleti és gyakorlati szakértéjének, akinek mun-
kassagara e konyvben is tdmaszkodhattam, tovabba Dr. Mez6é Ferencnek (a
Debreceni Egyetem Pszicholégiai Intézetének adjunktusa, a Kocka Kor Tehet-
séggondozé Kulturalis Egyesiilet elndke), aki munkam kozreadasat segitette.






1. ATEHETSEGGONDOZAS ALTALANOS ALAPJAI

A mult szazad hetvenes éveitdl kezdve vilagszerte az érdeklédés kozéppontjaba
keriilt a tehetségtémakor. Azt megel6zGen is probaltak feltarni a tehetség fogal-
mat, keresték a fejlodés gyokereit, de a gyakorlati fejleszté munkahoz igazan az
elmult négy évtizedben fogalmaztak meg atfogd elméleteiket a kutatok. Most
ezen eredményekbdl egy sziik attekintésben foglaljuk 6ssze a tehetség értelme-
zéséhez, fejlesztéséhez sziikséges alapvetd pszichologiai és pedagogiai ismerete-
ket. Ugy gondoljuk, hogy ezen ismeretek megalapozzak a zenei tehetség fogal-
manak korrekt értelmezését, és kiindulasi pontjaul szolgalnak a fejleszté munka
komplex feladatainak megoldaséhoz is (tovabbi részletek: Turmezeyné-Balogh
2009).

1.1. Atehetség korszerii szemlélete

Az aldbbiakban szdmos fontos kutatot és elméletet taldlunk, akik és amik a te-
hetség fogalmanak, jelentésének és tartalmanak tisztazasahoz hozzdjarultak. Ez
az attekintés bvebb is lehetne (v6. Balogh 2006), de a hangsuly itt azokon a f6
gondolatokon van, amelyek a tehetség sokszin(i fogalmanak megértéséhez elen-
gedhetetlenek. Nincs mindenki dltal egységesen elfogadott tehetségfogalom, de
tobb olyan elmélet, modell sziiletett, amelyek mindegyike gyakran kozel is all
egymashoz, s egyben kiilonbségeikkel rairanyitjak figyelmiinket a komplex te-
hetségfogalom arnyalt értelmezésére. Ezek koziil tekintiink at az aldabbiakban
egy csokorra valot.

1.1.1. Joseph Renzulli, haromkoros” tehetségkoncepcidja

A modern tehetségkutatas egyik legjelentésebb allomasat az amerikai Joseph
Renzulli jelentette a Connecticuti Egyetemen 1977-ben. Haromkords tehetség-
koncepcidjaval rakta le ma is vildgszerte alkalmazott elméleteinek az alapjat.
»What makes giftedness” (Mibd6l 4ll a tehetség?) c. cikke (Renzulli 1978) hosszan
tart6 hatassal volt a szakteriiletre. Renzulli (1978; Renzulli-Reis 1985) azt allitja,
hogy az 6t megel6z6 tehetségkutatasnak kdszonhetéen egyértelmivé valt, hogy
a tehetséget nem lehet egyetlen kritérium alapjan meghatarozni.
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Renzulli elmélete harom, a kreativ/produktiv embereket jellemzé tulajdon-
sagra épil. Ez a harom tulajdonsag vagy komponens a kovetkezo:

« atlagon feliili képességek,
o feladat iranti elkotelezettség,
o kreativitas.

Az dtlagon feliili képességek mind az dltalanos, mind a specifikus képessége-
ket magukba foglaljak. Ugy kell ket értelmezni, mint az elérheté legmagasabb
teljesitményszintet egy adott témaban. A feladat iranti elkotelezettség a motiva-
ci6hoz hasonlithato, de anndl sziikebb értelmezésben. Pontosan azt jelenti, hogy
az illetd lelkesedik a feladatért, az vonzza 6t. A kreativitds egy olyan atfogobb fo-
galom, amit mashol zseniként, eminensként is neveznek.

Renzulli szerint ezek koziil egyik elem 6nallo jelenléte sem jelenti 6nmaga-
ban, hogy valaki tehetséges. A harom elem interakcioja vezet a tehetséges visel-
kedéshez (amint azt az 1. dbrdn a harom kor interakcidjaba es satirozott teriilet
is jeloli). Minden tulajdonsag sziikséges, és egyenld szerepet jatszik. Ebbol ko-
vetkezik, hogy az intelligencia nem az egyetlen feltétele a tehetségnek.

Altalanos teljesitményteriiletek
Matematika « Képzémiivészet « Természettan « Filo-
z6fia - Tarsadalomtudomanyok - Jog - Vallas « Nyelvek
« Zene « Elettudoményok - Mozgasmiivészet

Atlagon
feliili
képességek

Kreativitas Specifikus teljesitményteriiletek

Karikatdra - Csillagészat - Kozvélemény-kutatds « Ek-
szertervezés « Térképkészités - Koreografia - Eletrajz «
= Filmkészités - Statisztika - Helytorténet - Elektronika «
Komponalds « Kertépitészet « Kémia « Demogréfia
Mikrofényképezés - Vérostervezés « Légszennyezés
korlatozdsa - Koltészet - Divattervezés « Szovés « Dra-
mairds « Reklam « Jelmeztervezés - Meteoroldgia
Bébozds - Marketing - Jatéktervezés - Ujsagirds «
Elektronikus zene « Gyermekgondozads - Fogyasztové-
delem « F6zés - Ornitoldgia « Bitortervezés « Naviga-
Ci6 « Genealdgia « Szobraszat « Vadvilag kezelése «
Mez6gazdasagi kutatas - Allati tanulds - Filmkritika

Feladatirdnti
elkdtelezettség

1.dbra. Renzulli haromkdrés modellje
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Renzulli dllaspontjat kovetkez6képpen foglalta 6ssze (1985, p. 28): ,,A tehet-
ség olyan viselkedésformakbdl all, amik az emberi vonasok harom alapcsoport-
janak interakcidjat titkrozik. Ez a harom alapcsoport az atlagon feliili altalanos
és/vagy specifikus képességek, magasfoku feladat iranti elktelezettség és kreati-
vitas”

1.1.2. Franz Monks tobbtényezds tehetségmodellje

Egyre nagyobb empirikus tamogatast nyertek az idék soran azok az elméleti fel-
tételezések, amelyek a tehetséghez sziikséges faktorok interakcidjat vizsgaltak.
Ez vezetett Monks tobbtényezds tehetségmodelljéhez. A kivételes képességek, a
motivacid és a kreativitas 6sszetevokon kiviil ez a modell a csaladot, az iskolat és
a tarsakat is bevonja, mint tarsadalmi pilléreket (2. dbra).

TARSAK

ISKOLA

Motivacio Kreativitas

Kivételes
képességek

TEHETSEG

(SALAD

2.dbra. Ménks—Renzulli komplex tehetségmodellje

Monks a tehetség fogalmat a kovetkezd leirassal adja meg: ,, A tehetség harom
személyiségjegy interakcidjabol jon létre. Ennek a harom jegynek (motivacio,
kreativitas, kivételes képességek) az egészséges fejlédéséhez megértd, tamogato
tarsadalmi kornyezetre van sziikség (csalad, iskola, tarsak). Mas szdval: a hat
faktor pozitiv interakcidja a tehetség megjelenésének eldfeltétele” (Monks-
Knoers 1997, p. 192).

|13
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1.1.3. Czeizel Endre 2x4+1 faktoros modellje

A hazai kutatok koziil kiemelésre érdemes Czeizel Endre (1997) 2x4+1 faktoros
modellje (3. abra). Ebben a szerz6 integral minden olyan tényez6t, amely a fej-
leszté6 munkaban meghatarozo szerepet jatszik.

A szerz6 a Renzulli-féle haromkoros modellb6l indul ki, amikor a tehetség
Osszetevdit meghatdrozza, azonban az atlagon feliili képességek korében kiilon-
valasztja az altalanos intellektualis képességeket és a specialis mentalis képessé-
geket, természetesen 6 is fontosnak tartja a kreativitast és a motivacios tényezo-

ket.
CSALAD ISKOLA
Specifikus
mentalis

adottsagok

AItaIanos
értelmi ‘ K

adottsagok
Motivacids

adottsagok

KORTARS- TARSADALOM
(SOPORTOK

+ Sorsfaktor

3.dbra. Czeizel 2x4+1 faktoros modellje

A kornyezeti tényez6k a Monksnél talalhaté haromrél ugyancsak négyre
moddosulnak: Czeizel a tarsadalom kozvetlen szerepét is hangsulyozza (elvara-
sok, lehetdségek, értékrend stb.) a tehetségesek kibontakozasaban a csalad, az is-
kola és a kortarscsoportok mellett. Ertelmezésében kilencedik faktorként jelenik
meg a sors, amely az élet-egészség faktora: a tehetség kibontakozasahoz sziikség
van bizonyos élettartamra és megfelel egészségi allapotra is.
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1.1.4. Atehetség fajtai

Gardner Frames of Mind c. konyvében (1983) mutatja be sokoldalu intelligen-
ciaelméletét. Az el6dok gondolataira és kutatasara, valamint sajat kutatasaira
épitve Gardner arra a kovetkeztetésre jut, hogy nem létezik egy bizonyos, min-
dent atfogo intelligencia, mivel annak szamos kiilonb6z6 megjelenési formaja
van. Késébbi kényvében, The Unschooled Mind (Iskolazatlan elme, 1991), hét
egymastol fiiggetlen emberi intellektudlis képességet kiilonit el, amit human in-
telligenciaknak nevez. Ezek a speciilis tehetségteriiletek elkiilonitésére is alkal-
masak:

» logikai-matematikai,
o nyelvészeti,

o testi-kinesztetikus,
o térbeli,

e zenei,

o interperszonalis,

« intraperszonalis.

Gardner allitasa szerint: ,Minden ember legalabb hétféle mdodot alkalmaz a
vilag megértésére és megismerésére. Ezen analizis szerint a vilagot mindenki a
nyelv, a matematikai-logikai elemzés, a térbeli megjelenés, a zenei gondolkodas
vagy a test segitségével (amit problémamegoldasra vagy targyak készitésére
hasznal), valamint masok vagy 6nmaga, sajit 1étének megfigyelésén keresztiil is-
meri meg” (Gardner 1991, p. 12). Az 1996-o0s bécsi European Council for High
Ability (ECHA) konferencian tartott beszédében Gardner az intellektualis ké-
pességek két tovabbi formajaval egésziti ki a listat: a természeti és az egziszten-
cialis komponensekkel. Beszéde kozben ezt a listat egy tovabbi, tizedik elemmel
bovitette: az érzelmi intelligenciaval.

1.2. Atehetség kibontakozasa, fejlédése

Praktikus szempontbdl régota torekszenek arra, hogy kapaszkoddkat adjanak a
tehetséges gyerekek felismeréséhez, s probaljak osszegytijteni a rajuk jellemzo
sajatossagokat. Természetesen hangsulyozni kell, hogy a tehetség leggyakrabban
eléfordulé jellemzoinek alabbi listdja nem teljes, és nem jelenti azt, hogy min-
den tehetséges gyermek az 0sszes ilyen jeggyel rendelkezik. Ezek a jegyek amo-
lyan tdjékozodasi pontok a tehetség felismeréséhez.

A VanTassel-Baska-féle jellemzés (1989) tulajdonsagai mértéktartoak, ugyan-
akkor kell6 kiindulépontokat jelentenek a tehetségkeres6 munkahoz. Az altala
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rendszerezett tulajdonsagok két csoportra oszthatdk: a kognitiv és az affektiv
csoportra.

1.2.1. Atehetségesek kognitiv és affektiv jellemzéi

Kognitiv jellemz6k

A tehetséges gyerekek mar a fejlodés korai szakaszaban is az atlagos vagy kevés-
bé tehetséges gyerekektdl eltérd kognitiv viselkedést mutatnak. A kovetkezdk-
ben a legfontosabb és leggyakrabban el6forduld kiilonbségeket soroljuk fel.

o Szimbdlumok és szimbélumrendszerek haszndlata. A tehetséges gyerekek
bizonyos (pl. matematikai) rendszereket hamarabb el tudnak sajatitani, ki-
valéan bannak a szamokkal és a bettikkel.

o Koncentrdcios kapacitds. A tehetséges gyerekek jo koncentracids képessé-
gekkel rendelkeznek, sokaig tudnak egy bizonyos problémaval foglalkozni.

o Szokatlanul j6 memdria. A szokatlanul j6 memoria az informacidszerzés
egyik feltétele. A tehetségeseknek nagy és jol felépitett a memoriajuk.

o Fejlodési elonyik. Pszichologiai szempontbol a tehetségesek bizonyos fejlo-
dési elonyokkel rendelkeznek. A bioldgiai korukhoz képest valé eltolodast
nem koveti azonban fizikai fejlettségiik, ami koruknak megfelel szinten
marad.

o Korai érdeklodés a beszéd irant, korai nyelvfejlédés. A tehetséges gyerek
megel6zi kortdrsait a nyelvfejlddésben. Tarsaindl nagyobb a szdkincse,
tobb bonyolult szt ismer és ezeket fel is hasznalja beszédében

o Kivincsisdg, tanuldsvdgy. Feltlind, hogy a tehetséges tanulok mennyire
vagynak ra, hogy megértsék a vilagot. A gyerek probalja megérteni a vila-
got maga koriil, és minden keze ligyébe es6 targyat megvizsgal (Howe
1990).

o Ondllé tanuldsra valé hajlam. A tehetséges gyerekek jobban szeretnek
egyediil dolgozni, és természetes modon szeretnek egyediil felfedezni dol-
gokat

o Sokrétii érdeklodés. Mar emlitettiik, hogy a tehetséges gyereknek jo a me-
moriaja. Kombindlva ezt szamos érdeklddési teriilettel, olyan személyisé-
get kapunk, aki sokféle szakteriiletet ismer behatoan.

o Kreativitds. A kreativitds az a képesség, aminek segitségével valaki egyéni
otleteket, gondolatokat, termékeket, fogalmakat stb. tud elééllitani.
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Affektiv jellemzék
A tehetséges gyermekek érzelmi sajatossagaik tekintetében is kiilonboznek tar-
saiktol. A kovetkezékben ezekbdl sorolunk fel néhanyat:

o Igazsdgérzet. A tehetségesnek fejlett az igazsagérzete. Ez az érzet mar koran
megmutatkozik.

o Humorérzék. A tehetséges tanuld tudasanak gazdagsaga kovetkeztében
tarsainal jobban tudataban van a mindennapok abszurditasanak.

o Erzelmi intenzitds. A tehetséges emberek gyakrabban élnek 4t intenziv ér-
zelmi élményeket.

 Maximalizmus. Sok tehetséges gyerek maximalista. Sok energiat fektetnek
bele, hogy mindent tokéletesen végezzenek el.

o Sok energia. A tehetséges gyerekeknek sok az energiajuk, ami abban jelent-
kezik, hogy hogyan tervezik meg a jatékokat és feladataikat. Tobb feladatot
tudnak kevesebb id¢ alatt kivitelezni, mint a tobbiek.

o Kotddés. A tehetségesek nem csak emberekhez, de szakmai tevékenységek-
hez is er6sen kotédnek.

Tehat, ahogy arra mar fentebb is utaltunk, ha az elébbiek koziil bizonyos je-
gyek nem jellemzok egy gyermekre, az még nem jelenti, hogy a gyermek nem te-
hetséges. Masrészt az a tény, hogy bizonyos jegyek felismerhet6k, még nem je-
lenti, hogy a gyermek feltétleniil tehetséges. Ezen jegyek jelenléte a tehetség els6
indikdtora lehet, de hatdrozott vélaszt csak a sziikséges azonositasi folyamat
utan kaphatunk. Ugyancsak fontos hangsulyozni, hogy az egyes specialis teriile-
teken az altaldnos sajatossagokon tul mas-mas kiilonleges jellemzdi is vannak a
tehetségnek, erre példat az alabbiakban latunk, amikor a zenei tehetség jellem-
zbinek atfogo bemutatdsa torténik meg a kovetkezo fejezetben.

1.2.2. Afejlédés és fejlesztés életkori jellemzbi

A fejleszté munkanak egyik kritikus pontja, hogy mely életkorban kezdjiik el a
specidlis tehetségfejlesztést. Az is problémakat hozhat, ha tal koran kezdjiik el e
munkat, ugyanakkor az is, ha elszalasztjuk a szenzitiv korszakot az adott specia-
lis képességteriileteken. Nem konnyli megvalaszolni a fenti kérdést, hiszen ez
mindig fiigg az adott specialis képességtdl, annak megjelenési idejétl. Példaul a
zenei, matematikai és bizonyos mozgasbeli tehetség mar 6voddskorban megje-
lenhet, s ezek programszerfi fejlesztése mdar akkor fontos. Osszességében azon-
ban mégis azt kell megallapitani, hogy az dvodaskor igazan ,csak” alapozé kor-
szaknak tekinthetd: mindenekel6tt a megfeleld érzelmi fejlédést kell biztositani
azzal, hogy ,,torédiink” a gyerekekkel az évodaban is, s engedjiik ket jatszani.
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Ebben a korban még nem szabad ,.elkiiloniteni” a tehetségesnek latszo6 gyereket,
ebbél sok probléma adddhat.

A kisiskoldskor természetesen mar mas lehet6ségeket kinal, de ekkor is dva-
tosan kell eljarnunk. Ez is alapvet6en alapozé korszaknak tekinthetd, csak mas
értelemben, mint az 6vodaskor. Ezekben az években elsésorban a tehetség dlta-
lanos képességeihez tartozo elemeket kell hatékonyan fejleszteni. Az intellektua-
lis tehetség fejlesztését célzo, igynevezett specialis osztalyok koraiak még ekkor.
Ha felbukkan a tehetség — példaul matematika, nyelv —, egyéni programmal le-
het a fejlesztést megoldani. Mas elbiralas ala esnek a zenei- és a sporttehetség fej-
lesztésében bevalt ,tagozatos” osztalyok, hiszen e tehetségfajtak egyrészt korai
életkorban azonosithatok, masrészt fejleszthetdségiik szenzitiv periodusa éppen
ehhez az életkorhoz kéthetd.

A felsé tagozat, illetve ennek megfelelé gimnaziumi osztalyok mar szinterei
lehetnek a hatékony tehetségfejleszté programoknak. Ez az a kor, amelyben a
kutatasok és tapasztalat szerint is (12-13 éves kor koriil) mar tobbnyire megjele-
nik az intellektualis tehetség. Kettds itt az iskola funkcidja: egyrészt a tehetséges
gyerekek felderitéséhez kell folyamatosan miikodé, valtozatos programokat biz-
tositani, masrészt — ha megtalaltuk a tehetséget — specialis szervezeti keretek ko-
z6tt kell azt tovabbfejleszteni.

A kozépiskolaskor adhat igazan teret a hatékony specialis tehetségfejlesztés-
hez. Sokféle szervezeti forma all rendelkezésre ehhez az iskolai gyakorlatban: fa-
kultacio, tagozatok, specidlis osztalyok stb. Ezek mindegyike hatékonyan mi-
kodhet, fontos azonban, hogy a programok ne legyenek egyoldaltiak. Egyrészt a
tehetség altalanos képességeihez tartozo elemek fejlesztésérdl itt sem szabad
megfeledkezniink. Masrészt még ekkor is lehetdséget kell biztositani a tanul6
szamara, hogy érdekl6désének valtozasaval, Uj, magas szintli képességeinek
megjelenésével osszhangban tudjon valtoztatni képzési menetrendjén. Rugal-
mas, sokféle képességteriiletet atfogd programokra van tehat sziikség. Termé-
szetesen fontos, hogy a kozépiskolds korszak végére talaljuk meg a gyerek igazi
értékeit, s készitsiik el6 a felsdoktatasban a szamara legadekvatabb szakteriileten
valo sikeres tanulmdnyokra.

Itt kell megjegyezni, hogy a felséoktatdsban tudjuk a pontot az i-re feltenni,
s lényegesen befolyasolja ennek sikerét, hogy ott milyen programokat inditunk,
s mennyire tudunk tallépni az egyoldalt szakmai fejlesztésen, s tudjuk az egész
ember fejlodését elésegiteni (v6. Balogh-Fonai 2003).



2. A ZENEITEHETSEG FOGALMA, OSSZETEVOI,
AZONOSITASA, FEJLODESE

A zenei tehetség definicidjat és Osszetevdit szamtalan teoretikus és empirikus
kutatas probalta feltarni és rendszerbe foglalni, ennek ellenére soha nem sziile-
tett altaldnosan haszndlt és univerzalis érvényt eredmény (Billroth 1895; Varré
1930; Révész 1946; Stefani 1987; Sloboda 1993. Tovabbi részletek: Turmezeyné-
Balogh 2009). Az dsszetevok egyik legteljesebb és egyben legelfogadottabb fel-
sorolasat Gembris meghatarozasaval illusztraljuk, aki a zenei tehetséget igy defi-
nidlja: ,,Zenei tehetségen sok faktor 0sszessége értendé. Idetartoznak a hangsze-
res és éneklési képességek, a zenespecifikus kognitiv folyamatok, az érzelmi és
zenei tapasztalatok, a motivacio, a zenei preferenciak, attitidok és érdekl6dés”
(Gembris 2002a, p. 488). Az ennél részletez6bb definicidk rendre kudarcot val-
lottak, mivel sziikségképpen sok onkényes elemet tartalmaznak.

2.1. Azeneitehetség jellemzoi

Kozismert tény, hogy a zenei tehetség egyike azoknak a tehetségteriileteknek,
amely mar a korai gyerekkorban megnyilvanul. Hires zenészek — zeneszerzok,
eléadémuvészek — életrajzaban nyomon kovethetdek a tehetség elsé jelei (vo.
Gyarmathy 2002; Gertheis 2009). Hasonldan a tehetségkutatashoz, amelynek el-
s6 1épéseit az intelligenciakutatas jelentette, a zenei tehetség megismerésének
vizsgalataban a kezdetek 6ta alapvetd a zenei képességek kérdése.

2.1.1. Azeneitehetséget alkot6 képességek; rendszerezésiik

Mivel a zenei tevékenység sokféle, ezért nem beszélhetiink egységes zenei képes-
ségrol, hanem a monolitikus megkozelités helyett indokolt a tobbes szam hasz-
nélata. Ebbdl kovetkezik, hogy a zenei képességstrukturat vizsgalo kutatasok
egyike sem vallalkozhat arra, hogy mindezen aspektusokat atfogja. Ennek bela-
tasa vezetett el ahhoz, hogy bar korabban a zenei tehetség tipologiajarol szol6 el-
méleteknek volt hangsulyos szerepe, dm az utdbbi évtizedekben a kutatasok in-
kabb az egyes képességeket, fejlodésiik folyamatat, mérhetdségiiket allitjak a
fokuszba (bévebben: Turmezeyné-Balogh 2009).
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A zenei képességek megnevezésében egyes iranyzatok elsésorban a zenei
hang tulajdonsagai — leggyakrabban a hangmagassag, ritmus, hangszin, hangerd
- alapjan azonositjak a zenei képességeket, mig masok szerint bizonyos zenei te-
vékenységek a meghatarozok. A zenei tevékenységek definidldsaban sokkal
tobbféle dllasponttal talalkozhatunk. Ezek kozott rendkiviil sokféle, gyakran
tisztazatlan, de legféképpen egymdssal Osszehasonlithatatlan fogalom fordul
el6. Ilyennek tekintjiik tobbek kozott az ,elképzelés”, ,,zenei érzékenység’, ,,6sz-
szefliggések megértése” képességeket. Tobb szerzd is emliti a képességek felsoro-
lasaban a ,zenei hallast” és a ,,zenei emlékezetet”. Bar mindkét megnevezés a
magyar zenepedagogiaban altaldnosan elfogadott, pszicholdgiailag azonban fél-
revezetd, mivel nem tiikrozik kell6en a kognicié szerepét e tevékenységekben.
A zenei hallas a zenei megismerési folyamat eredménye. A zenei hallas fogalmat
az Gjabb szakirodalom ezért mar nem hasznalja, ehelyett a zenei informacio fel-
dolgozasanak folyamatara helyezi a hangsulyt. A nagy zeneszerzok életrajzaban
oly gyakran emlitett rendkiviili zenei emlékezdtehetség hatterében sem valami-
féle specialis emlékezetfajta 4ll, hanem a zenei megismerési folyamat eredmé-
nyeképpen kialakult tudds magas szintii szervezettsége (lasd 5.3. fejezet).

A zenei tesztek altal mért képességek kiilonboz6 megnevezéseinek, rendsze-
rezésének attekintése alapjan két altalanos érvényt megallapitas tehetd. Az elté-
ré megnevezések ellenére kozosnek mondhato, hogy a zenei észlelést tekintik az
Osszes zenei képesség elofeltételének, ez pedig a zenei azonossag-kiilonbozéség
hallds utani megkiilonboztetésére épiil. A masik megkeriilhetetlen tény az, hogy
a zenei képességek nem valaszthatdak el a zenei dimenzi6tdl. Bar ezek rendsze-
rezésében is vannak eltérések, azonban a zenei hang tulajdonsagai alapjan jel-
lemzben dallami, ritmikai, harmoniai, hangszinnel és hangerével kapcsolatos
képességeket is megkiilonboztetnek.

2.1.2. A magyar zenei nevelés altal hagyomdanyosan preferalt zenei
képességek strukturaja

Mint késébb latni fogjuk, a zenei tanulasi elméletekbdl nyilvanvald, hogy a zenei
mtveleti gondolkodas csak formalis tanulassal — hangszerjatékkal és/vagy kot-
taismerettel — érhetd el. A magyar zenei nevelés sajatossaga a kodalyi hagyo-
many alapjan, hogy a zenei kognicio fejlesztését a zenei iras-olvasas tanitasaval
végzi. A zenei iras-olvasas gondolkodasi hatterében all6 folyamat végrehajtasara
a gyerekek az dltalanos értelmi fejlodés részeként valnak képessé, azonban a ha-
gyomanyos zenei jelrendszer elsajatitasa mindenképpen igényli azokat az isme-
reteket, amelyeket az oktatas kozvetit. A 4. dbra az iskolai zenei nevelés altal pre-
feralt képességek — a zenei észlelés, az éneklés és a kottaolvasas, -iras — egymasra
éptilését szemlélteti.
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( 3.szint:
Eneklés atalakitasa jellé,
illetve jel alapjan éneklés -«

ENEKLES <> JEL
A

Y
2.szint:

Hangzas atalakitasa jellé,
< > illetve jel dtalakitasa hangzassa

...igényel

HANGZAS <> JEL
A

Y
1.szint:
Hétkdznapi zenei tapasztalatok

A

(Hallas utani diszkriminacio,
\ illetve hallas utani éneklés)

Zenei tevékenységet...

0.szint:
Ismeret

(Zenei irassal-olvasassal
kapcsolatos ismeretek)

...nemigényel

4. dbra. Azeneitanulas folyamata

Abrénk arra is utal, hogy a zenei megismerés folyamataban az 1-3. szintek
bar egymasra épiilnek, ugyanakkor az egyiken elért fejlodés visszahat az alatta
1év6 szintekre, mintegy Gj ablakot nyit ki a zenei megismerésnek. Az e szemlélet-
re épitett képességstruktirat a 2.3. fejezetben, feladatrendszerét a 6.3. fejezetben
mutatjuk be (tovabbi részletek: Turmezeyné-Balogh 2009).

2.1.3. Azenei képességek agyi lokalizaciéja

A régebbi kutatasok alapjan alakult ki az az altaldnos elképzelés, hogy a zene a
jobb agyféltekéhez kothetd, éppugy, mint az érzelmek. A bal agyfélteke ezzel
szemben a beszédért és altalanossagban az analitikus gondolkodasért felelds
(Spitzer 2002). A képalkoto eljarasok fejlédésével nyilvanvald lett, hogy a zenei
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tevékenységek nem kothetdek egyetlen teriilethez, még csak egyik agyféltekéhez
sem, hanem t6bb agyi teriilet is részt vesz benne. Az, hogy mely teriiletek akti-
vizalédnak, két dologtdl fiigg: az akusztikus inger kiilonb6z6 aspektusaitdl, va-
lamint az egyén sajétossagaitol. Altalénossagban kijelenthetd, hogy a dallam in-
kabb kotédik a jobb agyféltekéhez. Azonban mig a dallam konturjainak egészle-
ges észlelése jobb, addig a dallamot alkotd egyes hangkézok megfigyelése bal
féltekei. A beszéd és az ének kozos gyokereire utal, hogy a dallam konturjat és a
beszéd dallamat ugyanaz az agyi teriilet dolgozza fel. Bar a ritmusért a bal agy-
félteke, azonban az egyenletes litktetésért a jobb a felels (Peretz—Hébert 2000).
Prébaljuk ki, hogy ha két kézzel ritmust és mérdt kopogunk, melyiket melyik ke-
ziinkkel tennénk! A lateralizacié miatt konnyebb, ha a mérét a bal, a ritmust a
jobb keziinkkel kopogjuk.

Az egyre finomodd mddszereknek koszonhetéen hosszasan sorolhatnank
azoknak a konkrét agyi teriileteknek a nevét, amelyek az egyes zenei tevékenysé-
gekkel megfeleltethet6ek (vo. Peretz—Hébert 2000). Ha arra gondolunk, hogy a
zenei tevékenység mennyire sokrét(i, nem csoda, hogy valamilyen médon az
egész agy érintett benne. Az agy anatémidjanal témank szempontjabol fonto-
sabb az a felismerés, hogy az agyi aktivitast rendkiviili mértékben befolyasolja az
egyén tanuldsi tapasztalata. Szamtalan kutatasi eredmény sokféle szempont sze-
rint bizonyitja: a tanult zenészek agyaban mas teriiletek lépnek miikodésbe
adott zenei tevékenységnél, mint a zeneileg képzetlen egyéneknél. Mivel a kép-
zett zenészek altalanossagban tudatosabban viszonyulnak a zenéhez, ezért naluk
a bal agyfélteke végez el bizonyos feladatokat, ami az amatéroknél a jobb agyfél-
tekében torténik (Altenmiiller-Gruhn 2002). Az emberi agy nem statikus, ha-
nem folytonosan alakul, fejlédik. A zenei képzés hatasara ezért nemcsak az agyi
feldolgozas helye valtozik, hanem a zenészek agya anatémiailag is kiillonbozévé
vélik. Altalénosan jellemzd a zenészek agydra, hogy a két agyféltekét osszektd
un. kérgestest megvastagodott. Bar az anatdmiai kiilonbségek markansabban
alakulnak ki a gyerekkori tapasztalatok hatdsara, azonban a plaszticitas feln6tt-
korban sem mulik el. A hangszerjatékhoz sziikséges motoros készségek és fi-
nommotoros reflexek fejlédése viszont eltér ebb6l a szempontbol: gyerekkorban
rendkiviili valtozasokra képesek az agy ezen teriiletei, azonban bizonyos életkor
utan az elmaradt tanulds e téren potolhaté a legnehezebben.

Koézismert, hogy az elsé harom életévben a legnagyobb mértéki az agy és az
idegrendszer plaszticitdsa, ezért az ekkor kapott — vagy éppen elmaradt - inge-
rek donté fontossagiak barmilyen képesség tovabbi alakuldsaban. A zenei ké-
pességekért felelGs agyi strukturak kifejlédéséért ebben az életkorban a sziil6 te-
het a legtobbet.
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2.2. Azeneifejlédés elméletei

A zenei fejlédéssel kapcsolatos elméletek két csoportjat érdemes megkiilonboz-
tetniink. Az egyik a pszichologiai elméletek valamelyikébdl indul ki. A zenepszi-
cholégiai kutatasokban a hatvanas évektdl jelenik meg a torekvés, hogy a kogni-
tiv modellekben leirt jelenségek zenei megfelel6it meghatarozzak, illetve ezeket
az elveket a zenei fejlédésre adaptaljak. A masik csoportba a kifejezetten a zené-
re kidolgozott fejlodési elméletek tartoznak. Ez utébbiak kozos jellemzdje, hogy
nézetiik szerint a zenei fejlédés csak specialisan a zenére vonatkozé kategoriak
mentén irhato le.

2.2.1. Kognitiv modellek

A kognitiv nézet az egyénben lezajléo megismer6 folyamatra koncentral, amely-
nek soran az informaciot feldolgozza, és beilleszti a mar meglévo tudasstruk-
turaba. 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 (v6. Hargreaves 1986; Stofter
1993; Taetle-Cutietta 2002).

A Gestalt-pszicholégia (alaklélektan) leirja azokat a csoportositasi alapelve-
ket, amelyek mentén a kognitiv feldolgozas egységei képzddnek. Az egészleges
felfogasnak a zenére vonatkoztatasat az alaklélektan magyardzataul is gyakran
olvashatjuk példaként, annyira kindlkozik a parhuzam: ahogy egy zenemdvet
nem az egyes hangok, a ritmus, a harmdniak stb. elemeinek szambavételével, ha-
nem mint egységet észleljiik.

A hatvanas évektdl kezdve a zenei fejlddési elméletekre a legnagyobb hatassal
Piaget munkassaga volt. Az dltala a gyermeki gondolkodas fejlédésérdl megfo-
galmazott elméletnek a zenei fejlédéssel vont parhuzama szamtalan kutatast
inspiralt, amelyek abboél indulnak ki, hogy az altalanos értelmi fejlédés szakaszai
és alapelvei a zenei fejlédésre is vonatkoznak. A Piaget altal bevezetett fogalmak
koziil a konzervdcio jelensége a zenében ugy nyilvanul meg, hogy a miiveletek
eldtti szakaszban a gyermekek nem képesek egyidejiileg az észlelésre kiilonb6z6
aspektusokbdl, azaz nem tudnak egyszerre a ritmusra és a dallamra figyelni, ha-
nem erre csak a konkrét miiveleti szakaszban lesznek képesek. Ezt igazolja az a
kisérlet, amely szerint egy dallam varidcidinak felismerése csak nyolcéves korra
valik altalanossa (Zimmermann 1993, idézi Jordan-Decarbo—Nelson 2002). Ha-
sonl6 célu vizsgalatban Davidson és Scripp (1990) azt taldlta, hogy a gyerekek
hétéves korban lesznek képesek a zenei dsszetevok koziil tobb mint egynek a
szem el6tt tartdsdra. Altalanos az egyetértés abban, hogy a formdlis miiveleti sza-
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kasz — ellentétben az altalanos értelmi fejlddéssel — csak formalis zenetanuldssal
érhetd el.

Piaget-nak a tudas szervezddésével kapcsolatos elméletét is atvette a zenei ta-
nulaselmélet. Eszerint a zenei tudas is dltalanositott formuldkban - a sémdkban
vagy prototipusokban - reprezentalodik, amelyek voltaképpen a tapasztalatok
alapjan képz6dott dallami, ritmikai, harmoniai, formai elvarasok. A megismerés
és a kodolas a hosszu tavi emlékezetben tarolt, asszimildcioval, illetve akkomo-
ddcidval kialakitott hipotetikus szabalyokon alapul, amelyek a zenei egységek
osszekapcsolddasaval alakulnak ki.

2.2.2. Specialisan a zenei fejl6édés magyarazataul kidolgozott modellek

Az utébbi masfél évtizedben egyre tobb torekvés mutatkozik arra, hogy a ki-
emelked6 zenei képességek és teljesitmény magyarazatara a ,, szakértelem” mo-
dellt alkalmazzak. Ez a paradigma a kiilonboz6 teriileteken — sport, mtivészet,
sakk, tudomany - elért kiemelked6 eredményt a gyakorlas mennyiségével ma-
gyarazza. A modell adaptaciodja a zene teriiletén a hangszeres képességek fejlo-
désének vizsgalatdban hasznalatos. A kozéppontban a gyakorlds mennyisége all,
amit Ericsson (1996) legalabb tiz évben hataroz meg. A gyakorlassal toltott id6
mennyiségén kiviil szerepe van a gyakorlds mindségének is. A hatékony gyakor-
las jellemzdi a céliranyossag, a koncentracio, amelyek a gyakorlassal eltoltott
évek soran hozzajarulnak a gyakorldsi stratégia fejlédéséhez is (Hallam 1997,
idézi Gembris 2002a). A mindségi gyakorlast a megfeleld nehézségti feladat, az
ismétlések, a hibak folytonos javitasa jellemzi.

Bar szamos vizsgalat (Krampe 1994, O’Neill 1997, mindkett6t idézi Gembris
2002a, 2002b) igazolta a gyakorlassal eltoltott id6 mennyisége és mindsége, illet-
ve a hangszerjaték szinvonala kozti kozvetlen Osszefiiggést, ez a felfogas mégis
szamos nyitott kérdést hagy maga utan. A gyakorlas szerepének kizarolagossa
tétele elhanyagolja az adottsagok, a motivacio és a kreativitds szerepét, amelyek
nyilvanvaldan sziikségesek a kiemelkedé teljesitményhez. Az elmélet hatokore
is meglehetdsen sziik. Mivel csak a hangszeres teljesitményen keresztiil vizsgélja
a zenei képességeket, ezért szamos egyéb zenei teriilet képességeinek kiilonbo-
z8ségére nem ad magyarazatot.

Jeanne Bamberger (1991, 2005) empirikus alapokon nyugvé zenei fejlédési
elméletében, amelyet ,a fejlodési kumuldcio elméleteként” tartanak szamon, a
gyermeki notdcié és el6adas kapcsolatanak vizsgalatat allitotta a kozéppontba.
Megfigyelései alapjan a zenei fejlédés ,,tobbszioros” és ,kumulativ” jellegét hang-
sulyozza. A zenei gondolkodas fejlédése a sajat hallasi és mozgasos tapasztalato-
kon alapul. A zenei fogalmak kialakulasa, a zenérdl valé gondolkodas erre épiil,
azonban a tapasztalati tudas 6nmagaban ehhez nem elegendd, hanem a zene
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grafikus reperezentacidjanak megértése is sziikséges. A spontan zenei észlelés
egészlegesen torténik, a grafikus reprezentacio ellenben a zenei elemek - dallam,
ritmus - elkiilonitését igényli, igy a zenei folyamatot mas iranybol kozeliti meg.
A notacié megértésének nem a hagyomanyos zenei iras-olvasas elsajatitdsaban
latja a céljat, hanem a zenei gondolkodas fejlddése miatt tulajdonit neki nagy je-
lent6séget. Ennek értelmében nem a hagyomanyos szimbolumrendszer tanitdsa
a fejlédés alapja, hanem maga a grafikus reprezentacié megértése, amit sokkal
jobban szolgal az, ha a gyermek maga fedezi fel a zene leképezésének lehetdsé-
geit. Meglatdsa szerint a notacio azért is segiti a zenei megértés kognitiv folya-
matat, mert a hallas—értelmezés—lejegyzés mentilis struktirajat nemcsak egy
iranyban lehet bejarni, hanem képessé tesz az elemek kozotti szabadon kozleke-
désre. Ennek eredményeképpen a zenei struktirak tobb dimenzidbol szemlél-
het6k, és a kiilonb6z6 aspektusokbdl nyert informaciokbol kialakult zenei kog-
nitiv struktarak osszeadddnak, vagyis kumulalédnak. (Bamberger elméletének
empirikus hatterét a zenei iras-olvasas képességének fejlodési folyamatat bemu-
tato 5.4. fejezetben bévebben is ismertetjiik.)

Edwin Gordon az amerikai zeneoktatas legnagyobb tekintélye. A zenei tehet-
ségrél vallott tedriaja szerint a zenei tehetség nem mas, mint velesziiletett poten-
cidl, ami kilencéves korig fejlédéképes, és befolyasolhaté mind kedvezd, mind
kedvezétlen iranyban (Gordon 1971). Ebben a fejldési stadiumban sziikség van
a zenei tapasztalatokra és fejleszto tevékenységre, hogy ezt a potencialt fenntart-
suk. Leszogezi ugyanakkor, hogy a velesziiletett potencialt tullépni a legjobb fej-
lesztés hatdsara sem lehet. A kilencéves korra elért szintet a tovabbiakban nem
lehet meghaladni, ezért ezt Gordon ,,stabilizdlédott zenei tehetségnek” nevezi.
Elképzeléséhez htien szorgalmazza a korai, mar csecsemdkorban kezd6dé cél-
zott zenei fejlesztést.

Gordon a zenei képességek alapjat a hallasnak abban a médjaban latja, ami-
kor valaki hallja és megérti a zenét akkor is, amikor zenei hangok fizikailag nin-
csenek jelen. A zenei hallasnak erre a szintjére sajat szot alkotott, hogy ezzel is
megkiilonboztesse a hangok fizikai érzékelésétdl. Az ,audidcié” (audiation) fo-
galmat széles korben elfogadtak, és mas nyelveken is leforditas nélkiil hasznal-
jak. Mivel Gordon munkassaga tobb évtizedet olel fel, ezért az audiaci6 fogalma-
ra épitett elméleteit sokszor mddositotta.

2.3. Azeneitehetség azonositasanak modszerei

A zenei képességek mérése az Egyesiilt Allamokbol indult ki, és a késébbiekben
is itt tortént a legtobb tesztfejlesztés. A zenei tesztek kozott meg szoktak kiilon-
boztetni azokat, amelyek a zenei adottsagok, és azokat, amelyek a zenei teljesit-
mény mérését tlizik ki célul (Filler 1974).

|25



| Turmezeyné Heller Erika

26|

2.3.1. Zenei adottsag- és teljesitménytesztek

A zenei adottsag mérésének az a célja, hogy a velesziiletett, a tanulastdl fiiggetlen
képességeket mérje. Ebbe a tipusba tartozik a legelsd standardizalt teszt, amelyet
Seashore (1919) dolgozott ki, tovabba az ismertebbek koziil Bentley (1968) és
Gordon (1979, 1989a, 1989b) tesztjei. A teljesitménytesztek az oktatas soran el-
sajatitott képességeket vizsgaljak. Ezek kozil a legaltalanosabban Colwell
(1969) tesztje terjedt el. [A zenei teszteket, azok feladattipusait Dombiné Ke-
mény Erzsébet (1992) Osszefoglalé munkaja mutatja be részletesen.] A zenei
adottsag mérhetdsége azonban meglehetésen problematikus, mivel az adottsag
és a teljesitmény szétvalaszthatdsaga erGsen vitathato, és minél késobbi életkor-
ban probalkoznak vele, annal reménytelenebb. Ezt jelzi mar az is, hogy mindkét
tipus gerincét a zenei észlelést: a hangmagassag és hangerd, a hallott dallamok,
ritmussorok azonossaganak vagy kiilonbozdségének felismerését célzo felada-
tok képezik.

2.3.2. A zenei képességek fejlédését az alsé tagozatos magyar tanulék kérében
vizsgaloé kutatas feladatrendszere

A hazai iskolai zenei nevelésben fejlesztendd percepcios és reprodukcios képes-
ségek fejlodési sajatossagait célzo képességrendszer a korabban bemutatott (2.1.
fejezet) hierarchikus zenei tanulasi szemléletre épiil. Az 1-3. szinteket két részre
bontottuk (1. tdbldzat). Az els6 szinten beliil a zenei észlelést vizsgal6 zenei tesz-
tekben szokdsos moédon az azonossag-kiilonb6zéség hallas utani megkiilon-
boztetése (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. Ezen a
szinten kikapcsoltuk az éneklést. A zenei olvasashoz ezért olyan feladatokat ad-
tunk, amelyekben a gyerekdalok tipikus dallam-, illetve ritmusfordulatainak ké-
pét kellett 6sszevetni a hallott dallammal/ritmussal. Ennek alapjan kellett eldon-
teni a latott és a hallott dallam/ritmus azonossagat vagy kiilonbozéségét. A 3.
szinten az éneklés és a jel kapcsolatanak mobilizalhatdsagat vizsgaltuk. Az isko-
lai gyakorlatban a hangzas és a jel kozé kozvetitéként beékelédik a név, tehat
a kapcsolat haromtagu: ,hangzas — név - jel”. Ennek didaktikai oka van, és az a
célja, hogy megkonnyitse az altalanositast. A zenei tevékenység lényege a hang-
zas-név kozotti asszociativ kapcsolat kiépiilése, a név—jel kapcsolat mar nem
igényel zenei képességet. Ennek értelmében a 3/a szinten a hallott dallam uté-
szolmizalt éneklését a zenei irassal rokon tevékenységnek tekintjiik. A 3/b szinta
bettikotta utani éneklés.

A korabban bemutatott hierarchia és a zenei hang dimenzdi matrixaként te-
kintjiik a zenei képességeket.
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1. tdbldzat. A zeneiképességeket vizsgald feladatrendszer strukturdja, az egyes képességeket

vizsgalo feladatok szdma (A konkrét feladatokat lasd 6.3. fejezet)

Tevékenység
0. szint: 1. szint: 2.szint: 3.szint:
Ismeret Zenei Hangzas Eneklés
tapasztalatok atalakitasa jellé, atalakitasa jellé, ill.
ill. jel atalakitasa | jel alapjan éneklés
hangzassa
he
v
T
£
= ©
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A) Dallam 2 2 3 3 1 1 2
g .g T FRKXX EHXXX¥ XRKXK
S 2 | B)Ritmus 3 1 2
< £
@ o | C)Harmonia * 2 1 1 * 1 *
g2
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MEGJEGYZES: A csillaggal jeldlt mez6kh6z nem tartoznak feladatok. Ennek magyarézata a kdvetkezé:
* A harmoniai ismeretek nem szerepelnek az alsés tananyagban. Ezért a harméniai sorban csak azokban a me-

z6kben talalhatoak feladatok, amelyekben a megoldashoz elegendd ismeret all a gyerekek rendelkezésére.

** Az énekhang hangszine adottsag.

***: A kllonb6zé hangerdvel térténd hangadds nem tartozik a zenei képességek kdzé.
A hangszinre és a hangerére utald jelek nem részei a zenei notacidnak, ezek csak szavakkal a kottaba beirt

FRXHK

utaldsok.

FREHKL

**xxx%. Az utdszolmizacio fogalma a dallamra vonatkozik.

A ritmussorok megszdlaltatasa tapsoldssal torténik, nem énekelve.

2.3.3. Azeneitesztek,josagi” mutatdinak problémai

Arra a kérdésre, hogy mit mérnek a zenei tesztek, ugyanolyan nehéz valaszolni,
mint az intelligenciatesztek esetében. A hagyomanyos zenei tesztek dltalanos-
sagban a percepcios és a reprodukcids képességeket vizsgaljak, azonban hogy
ezek milyen 6sszetevokbdl dllnak, abban nincs egyetértés. Kozosnek mondhato
ellenben, hogy valamennyi gerincét azok a feladatok képezik, amelyek a zenei

azonossag-kiilonbozdség hallas utani megkiilonboztetését célozzak.
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A zenei tesztekkel kapott eredményekbdl bar levonhatoak kovetkeztetések
bizonyos zenei képességekrol, ezt azonban nem azonosithatjuk a zenei tehet-
séggel. A zenei teszteket szamos kritika éri. Az ezzel kapcsolatos kételyek els6-
sorban az alacsony érvényességet kifogasoljak. Az alacsony validitasban az is
szerepet jatszik, hogy a tesztek a zenei jelenségeket nem zenei kontextusban
vizsgaljak.



3. ATEHETSEGFEJLESZTES FOBB MODSZEREI,
KERETEI, KIEMELT TARTALMI SZEMPONTIJAI

Amidta iskola létezik, a tehetséges tanulokra mindig is figyeltek a pedagdgusok,
s évszazadokra visszamend sikeres tehetséggondozé munkarél vannak adata-
ink. Ugyanakkor az utobbi évtizedekben a kutatdk és gyakorlati szakemberek
sok olyan eszkozt, mddszert dolgoztak ki, amelyek a korabbiaknal hatékonyab-
ba tehetik az iskolai tehetséggondozast (vo: Turmezeyné-Balogh 2009). Ezek
koziil harom alkalmazasa elengedhetetlen a sikeres tehetséggondozé munka-
hoz:

« az egyéni differencialas,
» gazdagitas,
o gyorsitas.

Ezek az alapjai a hatékony tehetséggondozasnak. A kovetkezékben attekint-
jitk ezek fontosabb kérdéskoreit, amelyek a gyakorlati tehetségfejleszté munka-
hoz tampontul szolgalhatnak.

Ugyanakkor a médszereken, szervezeti kereteken til a korszer( tehetséggon-
dozasnak van két kiemelt tartalmi szempontja is: a tehetséges tanulok személyi-
ségének és tarsas készségeinek fejlesztése. Ezek is elengedhetetlenek a sikeres te-
hetségfejleszté munkahoz, ezért is foglalkozunk velik megkiilonboztetett
figyelemmel kiadvanyunkban. Kordbban a tehetséggondozas elsésorban a ké-
pességek kibontakoztatasra koncentralt, de a kutatasok és a hétkoznapi szakmai
tapasztalat is bizonyitotta, hogy sziikséges a hosszu tavu sikerhez ezen tartalmi
szempontok érvényesitése is a gyakorlati fejleszté munkaban (v6. Balogh 2004).

3.1. Hatékony differencialas a tanitasi-tanulasi folyamatban

A differencialas magatdl értetédden alapvetd aspektusa a hatékony tehetséggon-
dozasnak. A differencidlas sok figyelmet kap az oktatas vilagaban, és 1ényegében
az egyéni kiilonbségek felismerésére vald torekvést és olyan szervezeti stratégiak
keresését, alkalmazasat jelenti, amelyek szem el6tt tartjak az egyéni kiilonbsége-
ket a fejlesztési folyamatban. A napjainkban elterjedt 1j fogalom, az adaptiv ok-
tatas is erre éptil. Ahogy ezt M. Nadasi Maria (2001), a szakteriilet kivalé hazai



| Turmezeyné Heller Erika

30|

kutatdja megfogalmazta: ,, A differencidlds és az egyéni sajatossagokra tekintet-
tel szervezett egységes oktatds egyiittes alkalmazasa kozos terminoldgiaval

17

adaptiv oktatasnak nevezhetd” (i. m. p. 40).

3.1.1. Adifferencidlds alapjai a tanuléi személyiségben

Minden tanul6é masfajta személyiség, igy valdjaban minden személyiségjellem-
z6t figyelembe kellene venniink a differencilt képességfejlesztéshez. Ez azon-
ban a gyakorlatban kivitelezhetetlen, igy célszerti a személyiségelemek sziikebb
korét megjelolni. Természetesen azokat, amelyek kell6 kapaszkoddkat jelenthet-
nek a differencidldshoz a tanitdsi-tanuldsi folyamatban (vo. M. Nadasi 2001):

A) Az uj ismeretek feldolgozdsdhoz vagy az ismeretek alkalmazdsihoz sziiksé-
ges tudds, miiveleti képességek szinvonala. Bizony itt széles a skala. Egyik
oldalon vannak azok a tanuldk, akik megfelel6 ismeretekkel és mtiveleti
készséggel rendelkeznek. A masik végpontot azok jelentik, akiknek ko-
moly hidnyossagaik vannak, olyannyira, hogy az 6nall6 feldolgozas utjan
elindulni sem képesek. A kett6 kozott tovabbi csoportok talalhatok — a hi-
anyossagok mértékétol fiiggben.

B) A tanuldsra vald készenlét sajdtossdgai. Oridsi kiilonbség van a tanuldk
kozott abbol a szempontbdl, hogy mennyire készek részt venni a tanitasi-
tanulasi folyamatban. A tanulok egy része motivalt a tanuldsra, de sokan
vannak, akikben alig van hajlandésag e munkara. Ez utébbinak sokféle
oka lehet. Fontos megkeresni ezeket az okokat, s a nehezen aktivizalha-
toknal fokozni az egyedi érzékenységet, motivaltsagot (vo. Balogh 2006).

C) Az onallé munkavégzéshez sziikséges feltételek megléte a tanuléban. Nagyon
fontos szempont ez a differencialashoz, hiszen hidba akarjuk éndlloan
dolgoztatni a gyereket - bdr ez a differencidlds egyik legfobb munkaformdja
-, ha hidnyoznak ehhez a feltételek.

Természetesen itt is széles a skdla az 6nallo munkara képesek csoport-
jatol a rendszeres segitségre szorulokig. Melyek a f6bb parameéterek ezen
szempont megitéléséhez?

o Feladatértési képességek szintje.

o Feladatmegoldé miveleti képességek fejlettsége.

o Jartassag a munkaeszkozok hasznalataban.
 Problémahelyzetben hogyan viselkedik a tanul6?

o Torekszik-e a gyerek a javasolt munkamenet megtartasara?
« Egyéni munkatempo.
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Ezeket a jellemzdket az elézetes iskolai tapasztalat dontéen befolyasol-
ja, ettdl fiigg elsdsorban, hogy mennyire fejlettek ezek. Ez a tény arra is
telhivja figyelmiinket, hogy nemcsak mérni kell ezeket a személyiségjellem-
z0ket, hanem folyamatosan fejleszteni is a tanitdsi-tanuldsi folyamatban.

D) Fejlettség az egyiittmiikodés terén, a tdrsas helyzet jellemzdi. A differencid-
las lehetdségeit — kiillonosen annak csoportos formait — az is befolyasolja,
hogy milyen fejlettek a tanulé szocidlis képességei, és hogy hol helyezke-
dik el az osztaly szociometriai strukturajaban. Ezzel 6sszhangban célsze-
rii megvalogatni a differencialas formait, eszkozeit.

3.1.2. Adifferencialas altalanos eszkozei

A tanitdsi-tanuldsi folyamatban alkalmazhaté eszkozoknek, modszereknek gaz-
dag a tarhdza, s ezeknek ma is jol hasznosithato dsszefoglaldsdt adja Petriné és
Mészolyné (1982) a ,,Differencialt osztalymunka, optimalis elsajatitas a gyakor-
latban” cimt konyvben. Az aldbbiakban bemutatott differencialasi formak a ta-
nulék minden rétegénél jol hasznalhatok a hatékony fejlesztéshez (2. tdbldzat),
természetesen vannak a tehetségesek szamara kitiintetett formak, ezekkel a ké-
sébbiekben részletesen is foglalkozunk.
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2.tdbldzat. A differencialas altalanos eszkozei

Differencialasi modok, eszkdzok
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3. Ha valamely alapképesség szinvonala alacsony (pl. olvasas, iras, beszéd stb.):
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4. Ha kreativ tanul6:
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5. Ha jo képességdi, hianyos munkaképesség-szinvonalu:
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6. Ha gyengébb képességu, szorgalmas:
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7. Ha tanulasi problémaval kiizd6:
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8. Ha mas tantargybal kivalo (pl. rajz, foldrajz stb.):
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9. Ha szocialis kérilménye problémds:
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10. Ha specialis tertleten van hianyossaga (pl. figyelem, emlékezet stb.):
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3.1.3. Atehetségesek differencialt fejlesztésének problémai

Sok teriileten van eltérés a nézetekben a tehetségesek differencialasaban, azon-
ban a legf6bb kérdés ezek koziil: integralt osztalyban (heterogén csoportban)
vagy ,valogatott” osztalyban (homogén csoportban) folyhat-e hatékonyan a
tehetséggondozas az iskoldban? Erre a kérdésre tobbféle megkozelitésbol tobb-
féle valaszt adnak a kutatok és gyakorld szakemberek. Célszerti ezeket attekin-
teni, hogy korrekt felhasznalasi formakat alakithassunk ki a pedagdgiai gyakor-
latban.

A tehetséggondozas és a specidlis oktatas kutatasaira alapozva joggal lehe-
tiink szkeptikusok azzal kapcsolatban, hogy mennyire miikodik jol az integracié
olyan tanulokndl, akik jelentésen eltérnek az osztaly normaitél. A kutatas kimu-
tatta, hogy az altalanos osztalyokban kevés differencialasban részestiltek a tehet-
séges diakok. Olyannyira, hogy az egyik tanulmany szerint a megfigyelt tanulok
az altaluk végzett iskolai tevékenység 84%-4dban nem részesiiltek tanmeneti dif-
ferencialasban (Westberg és mtsai 1993).

A kivaldsag és az egyenldség vitdja az egyik legproblémasabb fesziiltség,
amely atjarja vildgszerte az iskoldkat. A gyakorlatban létfontossagu, hogy az is-
koldk mind az egyenldség, mind a kivaldsag elvére 6sszpontositsanak. A hatra-
nyos helyzet(, kisebbségi iskolakba jaré gyermekek kornyezete nagyon megne-
heziti szamukra a tanulast. Az ilyen kornyezetben iskolaba jarni kénytelen
gyermekek esetében nem az a kérdés, hogy miért nem tanulnak, hanem az, hogy
hogyan képes néhanyuk tanulni az autjukban 4llé akadalyok ellenére. Ezen tul, a
fejléddési fogyatékossaggal rendelkezd gyermekek, vagy az olyanok, akik kevésbé
készek a tanulasra, tovabbi segitségre szorulnak, ez a legkevesebb, amit adha-
tunk nekik. Ugyanakkor a tarsadalom fejlédése azon mulik, biztositjuk-e, hogy
az oktatasi forrasok egyenlGen legyenek elosztva, és a kivaldsagot segitsék el6.
Fontos komolyan venni a kérdéskor atgondolasahoz Silverman (1994, p. 3) kije-
lentését, ,,a legokosabb didkok visszatartdsa nem fogja varazslatos médon segi-
teni a lassabbakat” Ma az oktatdsi intézmények gyakran egyformasagra torek-
szenek, ahelyett, hogy differencialt lehetéségeket biztositanank a kiilonboz6
rejtett képességek kibontakozasahoz. Az esélyegyenldség pedagdgiai és pszicho-
logiai értelemben nem az egyenl6 teljesitmények elérésére torekvo oktatast je-
lenti, hanem azt, hogy minden gyerek szamara biztositsuk a megfelel6 iskolai
feltételeket a benne rejlé adottsagok, potencidl minél magasabb szint( kibonta-
koztatasahoz! Ezt az elvet egyébként a Kozoktatasi Torvényiink 1993 6ta megfo-
galmazza.

A homogén csoportositds mar tobb mint 100 éve jelen van. Milyen érvek
szdlnak a képesség szerinti csoportositas mellett?
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. Megfelel6bb parositast nyujt a tehetséges diak fejlddési készenléte és igé-

nyei, valamint a képzés kozott.

. Az eltér6 képességekkel rendelkez6 didkok eltéréen reagalnak a kiilonbo-

z0 oktatdsi stratégiakra és tanitasi modszerekre.

. A didkok jobban tanulnak, amikor olyan didkokkal vannak egyiitt, akik-

nek kompetencidja az 6 szintjiikkel megegyez6 vagy annal egy picivel ma-
gasabb.

. A csoportositas kihivast jelent a didkok szamara, hogy kittinjenek, vagy

el6retorjenek (Benbow 1997).

Természetesen az integralt osztalyban térténé munkahoz a tehetségesek sza-
mara kidolgoztak specidlis munkaformdkat, ezek is alkalmasak bizonyos szintig a
differencidlt fejlesztésre (Eyre 1997).

Nyitott feladatok mindenkinek. Ez messze a legegyszertibb 6rai modszer,
el6nye, hogy a legtehetségesebbek is teljesen részesei maradnak az osztaly
munkdjanak. Hatranyai is lehetnek. Egyrészt ehhez meglehet6sen alacsony
szintli feladatot kell valasztanunk, ha nagyon heterogén az osztaly, s ez
nem jelent igazi kihivast a tehetségeseknek. Masrészt a tehetségesek kozott
is vannak kevésbé motivaltak, s igy csak a minimumszint teljesitésére tore-
kednek ezen keretek kozott.

Kiilonbozé munkatempdra épiil feladatmegoldds. Ennek 1ényege, hogy fel-
adatsort kapnak a tanulok, és az elérehaladds soran a kérdések egyre nehe-
zebbé valnak. Legfébb elénye, hogy a tehetséges gyerek sajat tempdjaban
tud haladni anélkiil, hogy a tobbiekre kellene varnia. Kiilondsen jol alkal-
mazhato6 ez a modszer linedris tantargyak esetén (pl. matematika), ahol a
tanul¢ fejlddésének utjat vildgosan lehet kovetni. A gond itt is abbdl fakad-
hat, ha a tehetséges tanulé nem eléggé motivalt.

Képesség szerinti csoportoknak kiosztott feladatok. Ez jol bevalt munka-
forma tehetséges tanuloknal, ugyanis 6k inkabb vallalkoznak kihivé fel-
adatokra, ha képesség szerinti csoportba soroljuk a didkokat. A hatranyok
szocialis és szervezési jellegliek lehetnek. Egyrészt a képesség szerinti cso-
portositas hozzajarulhat az ,.elitesedéshez”, kiilonosen, ha ezek a csoportok
tantargyanként nem véltoznak, masrészt gondot okozhat a csoportokba
valo korrekt besorolds.

Az alapokrél valé indulds. Ez egy nagyon demokratikus megkozelités, mert
minden gyerek az alapokkal kezd, és csak aztan, a teljesitmények alapjan
jutnak tovabbi feladatokhoz. A ,kotelez6—-ajanlott-kiegészitd” dratervezé-
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si modszer ezt a tanitdsi stilust alkalmazza. A tehetséges gyerekeknél ez 4l-
taldban hatékony, kivéve, ha a tehetséges tanulé motivalatlan.

o Egyéni feladatadds. Ez kiillonosen azokban a tantargyakban hatékony, ame-
lyekben kisebb az ismeretek szerepe, a hangsuly a tanulok egyéni kompe-
tencidin van. A sikernek feltétele, hogy a tanulé birtokaban legyen az 6nal-
16 feladatmegoldast biztosito alapvetd képességeknek, beleértve a
szervezési elemeket is.

o Alapszint plusz vdlasztott feladatok. Ez két vasat tart a tlizben: egyrészt
megvaldsitja az alapszint elsajatitasanak kovetelményét, masrészt az egyé-
ni igényeket is kielégiti. A tehetséges tanulok itt listarol valaszthatnak fel-
adatokat az ismeretek gazdagitasahoz, gyakorlati alkalmazasahoz, s ez az
egyéni fejlédést kedvezéen befolyasolja. Itt a problémat az alapszint felada-
tainak unalmassaga jelentheti.

Ezek a technikdk kedvezd feltételeket teremtenek a tehetséges tanulok haté-
kony fejlesztéséhez — akar hagyomanyos osztalykeretekben is. Hasznalatuk
azonban egyfeldl tantargy- és osztaly- (csoport-)fiiggd, masfeldl az adott konk-
rét célkittizések is befolyasoljak a valasztast és eredményességet.

3.1.4. Osszegzés: valtozatossag a szervezeti keretekben

Hagyomanyosan a tandra a terepe a tehetség felismerésének és fejlesztésének,
azonban a gyakorlat bizonyitotta, hogy csak ebben a szervezeti keretben nem le-
het megoldani a hatékony iskolai tehetséggondozast. Leginkdbb azért nem, mert
a tandra kevésbé teszi lehet6vé a teljes egyéni differencialast, mint a tandrdn és
iskoldn kiviili szervezeti formak. A lényeg itt is az, hogy rendszerben tud hatéko-
nyan miikodni a tehetséggondozas, s ennek a legf6bb elemei a kovetkezok:

« atanorai differencialas kiilonféle formai (minél tobb kis csoportos, koope-
rativ tanulds és egyénre szabott munka!),

« specialis osztaly,

o fakultacio,

« délutani foglalkozasok (szakkor, blokk, 6nképzokor stb.),

o hétvégi programok,

« nyari kurzusok,

« mentorprogram stb.

Ezek mindegyike hatékony lehet: a célkittizésekkel, a programmal, a tanulok
jellemzoéivel 6sszhangban kell koziilitk valasztani.
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Természetesen fontos, hogy a tanodrai és tandran (iskolan) kiviili formakat
kapcsoljuk 6ssze a hatékonysag érdekében, ebben a tekintetben is csak egységes
rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozas. Nyilvanval6an mas kiemelt funk-
cioi, jellemz6i vannak a tandranak és a tanéran kiviili formaknak. Az érai tehet-
ségfejlesztés soran az érdemi differencialt munka elengedhetetlen a sikerhez,
emellett kozéppontba kell allitani az egyéni tanulasi stratégidk fejlesztését, s fo-
lyamatosan biztositani kell a tanulok szdmadra a valodi kihivdsokat. A tanoran
kiviili tevékenységeket elsésorban az egyéni érdeklédésre kell épiteni, a mindsé-
gi gazdagitas elveit kell megvalésitani, valamint véltozatos szervezeti formakat
kell kialakitani, lehetdleg tullépve az iskola falain is (v6. Balogh 2006). Mind a
tandrai foglalkozasokon, mind egyéb keretekben akkor hatékony a tehetségfej-
lesztés, ha a differencialas elve kovetkezetesen érvényesiil.

Szemtigyre véve a hazai zenei nevelést, lathatjuk, hogy a fentiek koziil tobb
elem hivatalosan is része iskolarendszeriinknek (v6. Mez6-Miléné 2003). A ze-
netagozatos specialis osztalyok, illetve a zeneiskolak halézata alkalmas a tehet-
séggondozas fent felsorolt elemeinek megvaldsitasara. A zenei tagozatos oszta-
lyok részvétele a kérusmozgalomban, a mindkét képzési formaban altalanos
hangverseny-latogatasok, nydri tdborok, a zenei versenyek mind a tehetségfe;j-
lesztés érdekeit szolgaljak. A hangszert tanulok esetében a tandrral valé szoro-
sabb személyes kapcsolat jo lehet6séget nyujt a mentoralashoz. Bar e szerep
egyes elemeit sok tanar 0sztondsen felvallalja, azonban a mentoralasra valé
szakszer( felkészitésiik tovabbi perspektivat nyithatna.

Kevésbé biztato azonban a helyzet az dltalanos iskoldak ,normal” osztalyai-
ban, ami feltehetden annak is betudhato, hogy tulsagosan is a fent emlitett jol
miikodo tehetséggondozasi formdakra tamaszkodnak, és nem érzik 4t sajat fele-
16sségiiket. Hamis illazid, hogy csak a zenei tagozatos osztalyok és a zeneiskoldk
feladata lenne a tehetséggondozas. A zenei tehetség egyik specialis vonasa, hogy
a fejlesztést gyermekkorban kell elkezdeni, marpedig ebben az életkorban az eh-
hez sziikséges dontéseket elsésorban a sziil6k hozzék. Igy kénnyen megeshet,
hogy egyes jo zenei adottsagu gyerekek nem jutnak el a megfelelé képzési for-
makhoz. Az iskoldban ének-zenét tanité pedagogus felel6ssége, hogy a tanulok
zenei érdeklddését felkeltse, amihez a tandran kiviili lehetdségek (énekkar, szak-
kor), az iskolan kiviili programok (hangverseny-latogatas, zenei rendezvények)
nagymértékben hozzajarulnanak. Masik kiemelkedé6 fontossagu feladatuk a ze-
nei tehetség felismerése. Hianyossaga ugyanakkor az iskolai zenei nevelésnek a
differencialas 4tfog6 alkalmazasa. Bar a tandrai differencialt fejlesztés az okta-
tasban dltalanosan elfogadott elvaras, azonban az ének-zene tantargyban erre
kevesebb probalkozas tortént.



A zenei tehetség felismerése és fejlesztése |

3.2. Gazdagitas, dusitas

Tartalmi szempontbdl a tehetséggondozasnak a legfébb alapelve a gazdagitas
(dusitas). Célja alapvetGen az ismeretek és a mtiveletekre épiil6 képességek kote-
lez6 tananyagon tallépd fejlesztése, e nélkiil nincs érdemi tehetségfejlesztés.

Passow (1958) a gazdagitasnak négy fajtdjdt kiilonitette el egymastol, ezek
ugyancsak tampontul szolgélnak a sikeres, differencidlt gyakorlati megvaldsi-
tashoz (idézi Paskuné 2000, p. 200):

o Meélységben torténé gazdagitds. Ennek soran tobb lehetdséget kinalunk a
tehetséges gyerekeknek tudasuk és képességeik alkalmazasara, mint 4ltala-
ban a tanuldknak.

» A tartalmi gazdagitds” azt jelenti, hogy a tananyagot a tanulokra érzéke-
nyen szerkesztjitk meg, figyelembe véve érdeklodésiiket, szitkségleteiket, s
ezeket kozben fejlesztjiik.

o A ,feldolgozdsi képességek gazdagitdsa” elsésorban a kreativ és kritikus
gondolkodas fejlesztését jelenti felfedezd, illetve interdiszciplindris tevé-
kenység kozben.

o A ,tempoban torténd gazdagitds” a tehetséges gyerekek atlagosnal gyor-
sabb munkajara épiil: ugyanannyi id6 alatt tobbet képesek feldolgozni tar-
saiknal, igy kiegészit6 elemeket is bevonhatunk a tanulasi folyamatba.

3.2.1. Gazdagitasi modellek

Szamos szisztematikus gazdagitd programmodellt fejlesztettek ki (v6. Feldhu-
sen 1995), mint példaul a Renzulli és Reis (1985) altal kifejlesztett Gazdagito
Triad/Forgé ajté modellt, Treflinger (1986) Individualizalt programtervezési
modelljét (Individualized Program Planning Model - IPPM), a Feldhusen és
Kolloft (1979, 1986), valamint Moon és Feldhusen (1991) altal tamogatott Pur-
due haromlépcs6s modellt, a Renzulli (1994) és Feldhusen (1995) altal bemuta-
tott tehetségfejlesztési modelleket, valamint a Betts (1986) altal bemutatott Au-
toném Tanulé Modellt (Autonomous Learner Model). E modellek mindegyike
viszonylag atfogo tervet ad a tehetséges gyermekek azonositasara és a szamukra
készitett programszolgaltatdasokra, amelyek alapvetden gazdagitd természetiiek.
Ezek koziil mi most két vilagszerte elfogadottat mutatunk be vazlatosan, ezek a
legelterjedtebbek a pedagogiai gyakorlatban. (Tovabbi részletek: Balogh 2006.)
A Renzulli-modell taldn a legatfogobb az azonositas, adminisztracio, tanar-
képzés és program-megvalositasi struktura kiterjedt kezelésével (Renzulli 1994,
Renzulli-Reis 1985). Harom tipusu programélmény kiilonitheto el.
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1.

Az elsé tipust gazdagitas altalanos felfedez6 élményeket foglal magéba,
amely ,,az ismeretnek a hagyomanyos tantervben nem szerepld, 4j és iz-
galmas témaival, 6tleteivel és teriileteivel” ismerteti meg a diakokat (Ren-
zulli-Reis 1986, p. 237).

A masodik tipusu gazdagitas, a csoportos-képzés gyakorlatok, olyan tevé-
kenységekbdl allnak, amelyeket a kognitiv és affektiv folyamatok fejleszté-
sére terveztek. A tevékenységeket minden gyermek szdmara lehet kindlni,
nem csupan a tehetségesek szamara.

A harmadik tipusu gazdagitas valds problémak egyéni és kis csoportos
vizsgalatat koveteli meg. Specialis azonositasi eljarasokat alkalmaznak a
gyermekek kivalasztasahoz a harmadik tipusu gazdagitasra - kiilonosen a
gyermek nyilt viselkedésének megfigyelésén keresztiil, amely tiikrozi egy
konkrét témdhoz vagy projekthez kapcsolodé aktudlis érdeklédését, mo-
tivaciojat, vagy viselkedését.

A Betts (1986) altal kifejlesztett Autoném Tanulé Modell (Autonomous Le-
arner Model) arra tesz kisérletet, hogy eleget tegyen a tehetségesek tanulmanyi,
szocialis és emociondlis sziikségleteinek, mikozben az 6nallésag vagy autono-
mia céljat tiizi ki maga elé, hogy a tanuldk felel6ssé valjanak sajat tanulmanyai-
kért. A modell biztositja, hogy a tanuld

1.

figyelmet forditson 6nmagdara mint tehetséges egyénre, valamint a prog-
ramlehetdségekre,

gazdagit6 gyakorlatokban vegyen részt, példaul vizsgalatokban, kultura-
lis tevékenységekben és terepgyakorlatokon,

szeminariumokat latogasson pl. a futurizmusrdl, problémakrol és vitas
kérdésekrdl,

a tanulasi készségeket, palyavalasztasi ismereteket és interperszonalis ké-
pességeit egyénileg fejlessze, és

. mélyrehatd vizsgalatokat folytasson csoportos projektek és mentoralas

keretében.

Ez a modell kiilondsen erdsen 6sszpontosit a tehetséges diakok egyéni fejlé-
désére.
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3.2.2. A gazdagitas tervezésének gyakorlati szempontjai, a gazdagité tanterv

készitésének elvei

A tehetségesek szamara megfelel6 tanterv Osszeallitasanak kérdését vizsgalva
szamos kérdést érdemes feltenni. Ezeket a kérdéseket alaposan meg kell fontol-
ni, miel6tt tovabblépiink a tanterv-kialakitdsra (VanTassel-Baska 1993):

1.

Mi legyen a tehetségesek szamara osszeallitott tanterv tartalma? Anyaga-
ban is masnak kell-e lennie a tobbi tanuld tantervénél, vagy csupan mas-
képp kell felépiteni, kiemelve a kritikus és kreativ gondolkodast, a problé-
mamegoldast és a dontéshozatalt?

Meg tudjuk-e hatdrozni kell6 pontossaggal és egyértelmten, hogy mit ér-
tiink a tehetségesek szdmadra 6sszeallitott tanterv ,,kiillonbozdségén”?

. A tanuldk mely csoportjanak tervezziik a tantervet — csupan a magas

szinten teljesit6k szamara, vagy a didkok egy szélesebb skalajanak, akik
annyira eltéréek lehetnek profiljukban, hogy az élmények egy megterve-
zett csoportja esetleg nem megfelel6 a sziikségleteiknek?

Hogyan illithatjuk sorba a tanterv élményeit gy, hogy azok maximalis
tanulast biztositsanak a tanulok szamara?

Hogyan tudjuk a lehet6 leghatékonyabb valtoztatasokat végrehajtani a te-
hetségesek tantervében — Uj tanterv kifejlesztésével és alkalmazasaval,
képzéssel, vagy a tanterv alkalmazasanak megfigyelésével?

A tehetséges gyermekeknek iskolai éveik alatt végig sziikségiik van progra-
mokra és szolgaltatasokra. Tehetségiik gyakran mar haroméves korban meg-
nyilvanul, és folyamatos apoldst igényel ettdl az id6t6l kezdve.

VanTassel-Baska (1993) megalkotta a tantervalapelvek listdjat, amelyek egy
része altalanos, mas része a tehetségesek szamara megfelelonek itélt konkrét tan-
tervi megfontolasokat tiikrz. Az alabbiakban ez utébbiakat vessziik szemiigyre.
(Az altalanos elvek rendszere megtalalhaté: Turmezeyné-Balogh 2009).

|39



| Turmezeyné Heller Erika

40|

A tehetségesek tantervének specialis alapelvei

10.

11.

Testre szabottsag — a tehetséges didkok képességeinek, érdekl6désének,
sziikségleteinek és tanulasi stilusanak felmérésére épiild tanterv.

Nyitottsag — az eldre felallitott elvarasok megsziintetése, amelyek korla-
tozzak a tanuldst a tantervi kereteken beliil.

Fiiggetlenség — lehet6ség bizonyos tipusu 6nall6 iranyitasu tanuldsra.

Komplexitas - lehetdség ismeretrendszerek, mogottik meghizodd
alapelvek és fogalmak, valamint a didkok tanulmanyaihoz szorosan kap-
csolodo kulesfontossagu elméletek megismerésére.

Targyak kozott ativel6 tanulds — lehet6ség a tanulds mas tudasteriiletek-
re, Uj helyzetekre stb. torténd atiranyitasara.

Dontéshozatal - segitség a diakok szamara megfelelé/relevans dontések
meghozataldhoz, a tanulandé dolgokra és a tanulds moédjara vonatko-
zban.

Alkotas/ujraalkotas — segitség a kreativ folyamatok alkalmazasaban a
mar megsziiletett alkotasok fejlesztésére és modositasara, valamint a
fennallo elképzelések megkérddjelezésére és megfelelobb megoldasok
talalasara.

Id6zités — a tanulasi tevékenységre szant id6 rovidebb/hosszabb szaka-
szokra valo felosztasa, amely megfelel a tehetséges tanul6 tulajdonsagai-
nak.

A tartalom akceleralt/halad¢ titemezése — lehet6ség a tehetséges diakok
gyorsasaganak és ratermettségének kibontakozasara az j anyag elsajati-
tasaban.

Gazdasagossag - a tananyag Osszesuritett és modern megszervezése,
hogy megfelel6 legyen a tehetséges didkok kapacitasanak.

Kihivas — magas szint{ tanulasi élmény biztositasa, amely megkoveteli a
tehetséges diakoktol, hogy kiterjesszék megértésiiket.
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3.2.3. Gazdagité tanterv vazlatanak készitése

A hazai ,kisérleti” tehetséggondozo iskolak pedagdgusai Polonkai Maria (1999)
vezetésével két témakorben is kidolgoztak komplex tantervet tehetséges tanu-
loknak. A kovetkezékben bemutatjuk a készités f6bb szempontjait, az ezek alap-
jan készilt specidlis tantervek megtalalhatok: Balogh 1999, 215-258. Ezek pél-
daértékiek a hazai viszonyok kozott.

A) Szempontok a tehetségfejleszté programok kidolgozdsdihoz (Polonkai 1999,
182-185)

1.

A probléma felvetése: tehetséggondozas vagy képességfejlesztés, a fejlesz-
tés utjanak megvalasztasa.

Kapcsolodasok: eddigi torekvések figyelembevétele, a fejleszté progra-
mok illesztése az iskola pedagdgiai programjahoz.

Célok: az elérni kivant hosszu tavu és rovid tavu célok, eredmények, me-
lyek az értékelés alapjat is jelentik.

Célcsoport(ok): kiket érint a program, kiknek kotelezd és kiknek valaszt-
hato stb.

Szervezeti formék: individualizacio, differencialas osztélyon beliil, isko-
lan beliil, tanitasi 6ran kiviili tevékenységek, iskolan kiviili hétvégi prog-
ramok, nyari kurzusok, kivalasztott gyerekek részbeni elkiilonitése, kiva-
lasztott gyerekek kiilon osztalya, kiilon iskoldja (tehetségesek iskoldja),
levelez6 forma, tavoktatas stb.

Curriculum-vélasztas vagy készités: a kapcsolodasi pontok és a célok, cél-
csoportok figyelembevételével curriculumot lehet valasztani, vagy a B),
C) pontban (lasd késdbb) leirtakat figyelembe véve késziteni.

Forrasok: a program megvaldsitasahoz sziikséges forrasok — emberi er6-
forrasok, anyagi eszk6zok, miikodési koltségek — tervezése, elGteremtése.
Ertékelés, 6sszegzés: a megfogalmazott és elért eredmények dsszehason-
litasa, a program sikerességének feltarasa, jovébeli tervek megfogalma-
zasa.

B) Tehetségfejleszté programok tartalmat el6készité mdtrix
A 3.2.3. A) pontban bemutatott szempontok koziil az iskola pedagdgiai
programjat, a tehetségfejlesztd program céljat és a célcsoportokat, valamint a
vélasztott szervezeti format figyelembe véve megkezddédhet a fejlesztd prog-
ram tartalmdnak kivdlogatdsa és a curriculumba rendezése. A kivalasztott
tartalomnak vagy van koze az iskolai tantargyakhoz vagy nincs, de a progra-
mok Osszeallitasanal, a kitizott célok eléréséhez, a részteriiletek kozotti
egyensulyt és a tanulok fejlédési torvényszeriiségeit, fejlettségét figyelembe
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kell venni. A tartalomelrendezésnél sok esetben vagy az egyik szempont
(muveltségtartalom), vagy a masik szempont (a tanul6 személyiségének fej-
16dése, fejlesztése) all a kozéppontban.

Egy harmadik modellként Pring (1984) az el6z6 két szempontot egyesitd
kétdimenzids matrix felvdzolasat javasolta a program el6készitéséhez, mely-
nek a fiiggdleges tengelyére a fejlesztési kovetelmények, vizszintes tengelyére
pedig a tanul6 fejlesztendd személyiségtulajdonsagai kertilnének.

A fent emlitett harom iskola ,, Mtivészeti nevelés” irant érdekl6d6 munka-
csoportja elkészitette a ,,Zenemiivészet és vizualis kultura” c. tandran kiviili
integralt tehetségfejleszté program el6készité matrixat — 3. tdbldzat (Polon-
kai 1999).

3.tdbldzat. ,ZenemUvészet és vizudlis kultura”tanéran kivili tantargy el6készité matrixa

Személyiségtulajdonsagok

tulajdonséagok
Megtanitando

Intellektualis
képesség
Erdeklédés,
motivacio
magatartas,
viselkedés
tények

Attit(id,
Erzelmi

Altalanos fejlesztési kdvetelmények

Eneklési készség fejlesztése

Zenei hallas fejlesztése

A zenei iras, olvasas készsé-
gei, a reprodukalas képessé-
gének fejlesztése

A zeneértd és érzd képesség
fejlesztése

A vizudlis nyelv alapjai

Kifejezés, képzémiivészet

Vizualis kommunikacié

Téargy- és kornyezetkultura
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C) Tehetségfejleszto curriculumok készitése

Az el6z6 pontokban foglaltakat figyelembe véve (szempontok a tehetségfejlesztd
programok kidolgozasdhoz, tehetségfejleszté programok tartalmat el6készitd
matrix) dontéseket hozunk a kivalogatott tartalmak elrendezésében, és folya-
mattervet készitiink az egyes tehetségfejleszté programokhoz. A KLTE Pedago-
giai-Pszicholdgiai Tanszéke munkatdrsainak segitségével kidolgozott és a korab-
ban emlitett harom iskolaban hasznalt curriculum csak a tandran kiviili, nem
szorosan az iskolai tananyaghoz kapcsolddé tartalmakat rendezi el egy-egy év-
folyam szamara, akik a délutani ,,blokk”-okban nem egyszertien ismereteket sa-
jatitanak el, hanem kutatnak, felfedeznek, problémakat, feladatokat oldanak
meg, hangsulyt helyezve a személyiségfejlesztésre. Az ilyen tipust curriculum
felépitésére a 4. tdbldzat a javaslat (Polonkai 1999).

4. tdbldzat. Javaslata curriculumok felépitésére

x
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3.3. Gyorsitas

Mar a gazdagitas Passow altal kidolgozott és fentebb bemutatott rendszerében
feltlint a ,,tempoban torténd gazdagitas”, amely arra épiil, hogy a tehetséges ta-
nulék gyorsabban tobbet képesek feldolgozni, teljesiteni. Ezt a szempontot ki-
terjesztették a tehetséggondozas egész rendszerére, s igy jott létre a gyorsitds fo-
galma. Ennek lényege, hogy a tehetséges tanuldk altaldban gyorsabban
fejlédnek, mint tarsaik, s ezért biztositani kell résziikre azokat a kereteket, ame-
lyek lehetévé teszik az egyéni tempdban (gyorsabban) valé haladast. Sokféle for-
maja alakult ki a gyorsitasnak, itt a legfontosabbakat soroljuk fel Feger (1997)
Osszegzése alapjan:

o Kordbbi iskolakezdés. Nagy kiilonbségek lehetnek a fejlédésben mar a gye-
rekkorban, s ez alapjan nemegyszer el6fordul, hogy az altaldnosan szoka-
sos életkor (6-7 éves kor) el6tt elkezdi a gyerek iskolai tanulmanyait. Ter-
mészetesen koriiltekinté iskolaérettségi vizsgalatok jelentik a garanciat a
tévedés elkertiléséhez.
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o Osztalydtléptetés. A gyorsabb fejlodés és ehhez kapcsolddd nagyobb telje-
sitmény az iskolai évek alatt is jellemezhetik a tehetséges tanulokat. Ha ez
minden tantargyban jellemzi a didkot, s id6 el6tt képes a kovetelményeket
teljesiteni, akkor élni kell ezzel a lehet&séggel is.

 D-tipusii osztdlyok. Ezek lényege, hogy Osszevéalogatott tehetséges gyere-
kekkel rovidebb id6 alatt (példaul négy év helyett harom év alatt) teljesitik
az altalanos iskola felsé tagozatanak tantargyi kovetelményeit (vo. Nagy
2000).

o Tanulmdnyi idé leroviditése. A tehetséges diak folyamatos magas szintii
teljesitménye lehet&vé teszi azt is, hogy az egész iskolai id6t (8 év, 12 év) ro-
videbb id6 alatt teljesitse.

o Egyetemi tanulmdnyok idé el6tti elkezdése. Ez két formdban is lehetséges.
Az egyik, hogy tanulmanyi ideje ler6viditésével a szokdsos életkor elétt tel-
jesiti a kozépiskolai kovetelményeket a tanuld, s igy hamarabb felvételt
nyerhet a felsGoktatasba. A masik lehetdség, hogy egy-egy specialis szakte-
rilleten (pl. matematika, zene) a kozépiskolai tanulmanyok mellett mar
folytatja az egyetemi tanulmadnyait is.

A tehetséggondozas hatékonysaganak noveléséhez nagyobb gondot kell for-
ditani ezekre a formakra is, hiszen ellenkez6 esetben akadalyozzuk a tehetség ki-
bontakozasat. A gyorsitas egyszertien 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 és megkér-
déjelezhetetleniil alkalmazzak is a mivészetek és a sport teriiletén. Nagyon ke-
vés zongoradra vagy sioktatas szo6l csupan nyolcéveseknek példaul. A kor szerin-
ti oktatdsi csoportositasrol ezeken a teriileteken nem is hallottak. Ehelyett az
oktaték megproébalnak rajonni, hogy a gyermek mit tud, és mit nem, és ezek
utan kezdenek el dolgozni veliik olyan szinten, amely egy picivel meghaladja tu-
dasszintjliket, azon a szinten, amelyen az oktatasi és fejlédéspszichologia tertile-
tén végzett kutatasok szerint az emberek a legjobban képesek tanulni (Benbow
1991). Ezeken a teriileteken nem hallhatunk aggodalmas hangokat a képesség
szerinti csoportositas miatt. Akkor miért aggddunk annyit a kompetencia alap-
jan torténd csoportositas miatt, amikor a szoban forgé tertilet az olvasas vagy a
matematika? Minden hasonlé kort gyermeket egy olvasascsoportba tenni ha-
sonl6 ahhoz, mint amikor ugyanolyan méret(i cip6t vesziink minden hasonlé
koru didknak. Az emberek nem ennyire egyformak. Minden korban nagymér-
tékben killonboziink egymastol méretben, fizikai és szellemi fejlédésben, érett-
ségben stb. Ha azt akarjuk, hogy az oktatas hatékony legyen, a pedagégusoknak
reagalniuk kell ezekre a kiilonbségekre (Benbow-Lubinski 1994).



A zenei tehetség felismerése és fejlesztése |

Vilagszerte sokféle formajat alkalmazzak a gyorsitasnak, és jollehet e formak
a kozoktatasunkban sajnalatosan kevéssé terjedtek el, azonban a hazai zenei
tehetséggondozasban fellelhet6ek. A zeneiskolak mar iskolaba lépés elétt is fo-
gadjak a gyerekeket, gyakran el6fordul az is, hogy egyes tanulok egy év alatt két
osztalyt végeznek el, a legkiemelkedébbek pedig lehetdséget kapnak tizéves ko-
ruktdl a zeneakadémiai tanulmanyokra, mikozben a kozismereti targyakbdl a
korosztalyuknak megfelel6 képzést kapjak.

3.4. Atehetséges tanulék személyiségének és tarsas készségeinek
fejlesztése

A tehetségfejlesztés hosszt idén at a képességek minél magasabb szintt kibon-
takoztatasara koncentralt, a tehetséggondozas komplex modelljei (v6. Monks-
Renzulli-Czeizel-modell - 1.1. fejezet) iranyitottak ra a figyelmet, hogy haté-
kony képességfejlesztés sem lehetséges sokiranyu személyiségfejlesztés és
megfelel6 szocialis kapcsolatrendszer nélkil (vo. Balogh 2004). A személyiség-
fejlesztés a zenei tehetség kibontakozasa szempontjabol kiemelten fontos tovab-
ba azért is, mert a miivész teljes személyiségével kell jelen legyen a produkcio-
ban. E problémakorbdl itt most a legfontosabbakat emeljiik ki vazlatosan:

« Enkép, 6nértékelés problémai tehetségeseknél.
« A tehetséges didkok endogén és exogén sziikségletei.
« Kiegyenstlyozott szocialis kapcsolatok, pozitiv1égkor.

3.4.1. Az énkép, onértékelés problémadi tehetségeseknél

Az én értékelése alapveto fontossagu az emberi mikodéshez. Egy egészséges én-
kép pozitiv hatdssal lehet a masokkal val6é kapcsolatunkra, megalapozhatja a
megfelel6 élet- és tanulmanyi dontéseket, és hasznos perspektivat adhat a palya-
hoz. Amennyiben a tehetséges egyének énképe valamilyen modon sériil, ez a ka-
rosodas erdsen gatolhatja kapacitasukat abban, hogy potencidljukat a legpro-
duktivabb médon kamatoztathassak.

Az énfogalomrol és a tehetségrol szolo szakirodalom egy attekintésében
Hoge és Renzulli (1991) eredményeiket a kovetkezéképpen foglaltak ossze:

1. A tehetséges diakok csoportként nem mutatnak nagyobb hianyossagokat
onértékelés tekintetében.

2. Ha egy gyermeket tehetségesként azonositanak, az pozitiv hatassal lehet
onértékelésére.

|45



| Turmezeyné Heller Erika

46|

3. Egy atlagos képességii csoportbdl kiemelten tehetségesek csoportjaba va-
16 athelyezés negativ hatassal lehet az dnértékelésre.

Osszegezve, a szakirodalom azt jelzi, hogy a tehetséges didkok altaléban po-
zitiv énképpel rendelkeznek mind az iskolai, mind a tarsas teriileteken, habar
adatok utalnak arra, hogy a kiemelked8en tehetséges diakok és a tehetséges la-
nyok kevésbé pozitiv énfogalommal birnak, mint mas tehetséges diakok (vo. Ba-
logh 2004). Az teljesen egyértelmii, hogy a pozitiv énkép elengedhetetlen a te-
hetségesek intenziv fejlédéséhez, a kapcsolat a két tényezé kozott ugyanakkor
igen Osszetett. Ime néhany tényez6, amelyre figyelemmel kell lenniink a gyakor-
lati fejleszté munkaban:

1. Hogyan lehet meghatarozni az énfogalom kiilonb6z6 aspektusait? Né-
hany tehetséges diak esetleg magas tanulmanyi énfogalommal rendelke-
zik, am alacsonyabb szocialis énfogalommal (VanTassel-Baska és mtsai
1994).

2. Az o6nértékelés és a teljesitmény Osszetiiggéseinek modjai — példaul a kie-
melkedd teljesitmény garantdlja-e a kompetencia pozitivabb onértékelé-
sét?

3. Aziskolai programok hatdsa az énfogalomra és az 6nértékelésre.

4. Az iranyitds leghatékonyabb tipusai annak érdekében, hogy a didkoknak
segitsenek az onértékelés és a teljesitmény erésitésében.

3.4.2. Atehetséges diakok endogén és exogén sziikségletei

A) Atehetséges didkok endogén sziikségletei

A tehetséges didkok endogén szocialis-emocionalis sziikségleteivel és jellegze-
tességeivel foglalkozo kutatasokban gyakran el6fordulé megéllapitas, hogy ezek
a gyermekek egyenetlen fejlédésen mennek keresztiil; ezt aszinkron fejlédésnek
nevezik (Delisle 1992; Silverman 1993). Ez nyomon kévethet6 azokban az elté-
résekben, amelyek altalanos vagy konkrét képességszintjitkben, valamint fejls-
désiik olyan mas aspektusaiban mutatkozik meg, mint a fizikai képességek vagy
a szocialis és emocionalis fejlédés.

Egy masik gyakran emlitett, a szakirodalomban leirt szocidlis-emocionalis
sziikséglet néhany tanulé maximalizmusra valé hajlamabdl fakad (Webb-
Meckstroth-Tolan 1982). A maximalizmus elégedetlenség az egyén idedlis és
tényleges teljesitménye kozott fennallo eltérés miatt. Ezt a jellemvonast ugy is
jellemzik, hogy az egyén tulsagosan magas elvarasokkal rendelkezik sajat telje-
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sitményét illetéen. Problémak szamos megnyilvanulasat tulajdonitottak a maxi-
malizmusnak, mint példdul a magas stressz-szintet, befejezetlen projekteket, va-
lamint az egészséges kockazattal jard viselkedés felvallalasanak elutasitasat
(Baker 1996).

A tehetséges gyermekek egy masik, gyakran targyalt endogén sziikséglete
tulzott onkritikara valé hajlamuk eredménye (Anderholt-Elliot 1987). Ez a
sziikséglet azon magatartasukbdl szarmazik, hogy erés onkritikat gyakorolnak,
ha nem sikeriil idedlis teljesitményt elérniiik. Mivel emellett lehetnek maxima-
lista hajlamaik is, 6nértékelésiik gyakran nagyon lehangold, és talzott onkritika-
hoz vezet.

Végezetil, a tehetséges tanulok egy gyakran emlegetett jellemzdje a multipo-
tencialitas (Silverman 1993). A multipotencialitds arra vonatkozik, amikor sok
tehetséges tanul6é nagyon igéretesnek mutatkozik, és nagy érdekl6dést mutat
szamos teriileten. Sok teriileten sikeresnek lenni nagyon nehéz, és rengeteg id6
és nagyfoku elkotelezettség sziikséges minden egyes teriilethez. Egyesek szerint
a multipotencialitas gyakran problémava valik a tehetséges tanuldk szocialis-
emocionalis életében, mivel magasabb szintii stresszhez és érzelmi zavarokhoz
vezethet.

B) Atehetséges diakok exogén sziikségletei

Az exogén sziikségletek a kulturaban, egy adott kornyezet normai és elvarasai
kozott 1étezé ember tulajdonsagaibdl szarmaznak; nem az egyénnek maganak
kiilonallo jellemvonasai. Mivel minden iskola egyéni karakterrel és szocidlis
miliével rendelkezik, nehéz pontosan megjosolni, hogy egy tehetséges tanuld
milyen mértékben fog boldogulni vagy kiizdeni egyéni szocidlis-emocionalis
felépitése kovetkeztében (Cross—-Coleman-Terhaar-Yonkers 1991). A kolcson-
hatas a szocialis-emocionalis tartomanyban az alabbi sziikségletek barmelyiké-
nek kialakulasahoz vezethet: az elfogadtatas sziikséglete, a mas tehetséges tanu-
lokkal valé kapcsolatteremtés sziikséglete vagy a teljesitmény elismerésének
szitkséglete. Osszegezve, a vizsgdlatok azt mutattdk, hogy az exogén szitkség-
letek a tehetséges gyermek pszicholdgiai vagy intellektudlis tartomdnyainak
karaktervonasaibol alakulnak ki, ahogy kolcsonhatasba keriil a konkrét kornye-
zettel (Cross—Coleman-Terhaar-Yonkers 1991; Cross—Stewart 1995; Cross—Co-
leman-Stewart 1995). Ezért ugyanazok a tulajdonsagok, amelyek egy adott te-
hetséges gyermekben az egyik kornyezetben megjelennek, egy 4j kornyezetben
esetleg nem manifesztalddnak szocialis-emociondlis sziikségletekként. Tehdt az
iskolai kornyezetnek ebb6l a szempontbol is meghatarozo szerepe van a tehetség
kibontakoztatasaban!
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3.4.3. Kiegyensulyozott szocidlis kapcsolatok, pozitiv Iégkor

Az iskolanak - mint fontos masodlagos szocializacios szintérnek — a gyermek
fejlesztésében betoltendd feladatkore az utobbi években jelentds valtozason
ment at. Amig évtizedeken at (sot: évszazadokon at!) az ismeretatadoi (képes-
ségtejlesztd) funkcio allt a kozéppontban, addig ujabban a személyiségformdlds-
ban betoltendd fejlesztd funkcié is egyre nagyobb részt ,kovetel” maganak az is-
kolaban. Mi van ennek a hatterében?

Mindenekelétt a csalddok életében bekovetkezett valtozasok okoztak ezt az
Uj helyzetet: a sziill6k megvaltozott életmddja, a mindkét sziilére ranehezedo ke-
resé foglalkozas kényszere, a csaladok életében megnovekvé fesziiltségek tobb
ponton is kérdésessé tették az elsédleges szocializacios szintér (a csalad) haté-
kony funkcionalasat a gyermeki személyiség gyakorlati fejlesztésében. Ponto-
sabban: gyakran e valtozasok kedvezdtlen tendenciakat inditottak el a gyerekek
személyiségének alakuldsaban. Az iskolara egyre inkabb raharult az is, hogy
probalja pétolni (prevencidval és korrekcidval) az igy kialakult hianyokat, nega-
tiv jelenségeket.

A Kkis csoportos, kortarsi kozosségek kohézids erejének csokkenésével a min-
tat ado hattértényezok is gyengiiltek, a gyerekek igy még inkabb magukra ma-
radtak.

Az intézményen tuli hatasok is gyakran kedvezétlenek a személyiségfejlédés
szempontjabol: a targyi, anyagi értékek preferalasa a humanisztikus értékekkel
szemben kedvezotlen iranyt adhatnak a gyermeki személyiség fejlédésének (vo.
Bagdy-Telkes 1988).

Mindezt végiggondolva nem nehéz arra a végkovetkeztetésre jutni, hogy egy
biztos pont marad a gyermeki személyiség fejlesztésében: az iskola. Barmennyi-
re is megterheli a ma amugy is hajszolt iskolat, nincs mas valasztas, vallalni kell
az ismeretatadason, képességfejlesztésen tul a gyermeki személyiség eddiginél
hatékonyabb fejlesztését. Ez persze nem konnyt feladat: az iskola mar jo ideje
megterheli a tanuldk jelentds részét, a napi tanulmanyi munka hatalmas eréfe-
szitést kivan. A személyiség sikeres fejlodéséhez, a jo teljesitményhez minden
gyereknek — természetesen a tehetségesnek is! — sziiksége van arra, hogy érezze:
tandrai joindulatuak, megértdek, egytittérzoek, segitokészek.

Ez csakis akkor érhetd el, ha az iskolai munka kozéppontjaban a gyerek dll, és
minden, ami ott torténik, az a gyerekek személyiségének, képességeinek haté-
kony fejlesztését tartja legféképpen szem elétt.

Melyek azok az elemei az iskolai tevékenységnek, amelyek legdontébb szere-
pet jatszanak a gyerekek iskoldhoz fiiz6dé kapcsolatanak kialakuldsdaban, valto-
zdsdban?
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o A tandrok és didkok kozotti kapcsolat.
o A gyerekek kapcsolata tarsaikkal az osztalyban, iskolaban.
o A tanulok teljesitményének értékelése.

Ezen tényezéknek a tehetséggondozas szemszogébdl is atfogd elemzése meg-
haladja az itteni lehetGségeket, tovabbi részletek: Balogh 2004.



4. A ZENEITEHETSEG ES KEPESSEGEK
FEJLODESET BEFOLYASOLO TENYEZOK

4.1. Oroklédés és/vagy kérnyezet?

Mint dltalanossagban az egyén fejlédésében, ugy képességeinek kibontakozasa-
ban is szerepet jatszanak 6roklott adottsagai, a kornyezet és az oktatds-nevelés
egyarant, azonban 6rokzold vitatémanak szamit, hogy melyik mennyiben fele-
16s a konkrét esetben, a konkrét képességben. Figyelembe kell venniink azt is,
hogy a gyerek nem passziv targya, ,elszenveddje” a kornyezet hatasainak, ha-
nem maga is aktivan befolyasolja azt. A zenei képességek fejlodését tehat a gye-
rek és a kornyezet kolcsonds egymasra hatasaként, interakcidjaként kell tekinte-
niink. Nézziik meg, milyen médon nyilvanul ez meg! Az interakcidknak harom
formdja kiilonboztetheté meg (Scarr-McCartney 1983, idézi Solymosi 2004).

A megidézo (evokativ) interakcid azt a tapasztalatot fejezi ki, hogy téliink is
tiigg, milyen reakcidkat valtunk ki kornyezetiinkbdl. A zenei kornyezet vonat-
kozasaban gondoljunk az anyara, aki gyermekének énekel. Az a baba, aki tjra és
ujra érdeklédéen, 6rommel fogadja ezt, nyilvanvaldan erésebb késztetést jelent
az anyanak a tevékenység gyakori ismétlésére, mint az a masik baba, aki kevésbé
intenziven reagdl. Ily mdédon tehat aki kordn érdeklddik, tobb zenei tapasztala-
tot is szerez. A visszahato (reaktiv) interakcid arra utal, hogy ugyanaz a kérnye-
zeti hatas masképp hat, mas jelentéséggel bir a kiillonb6z6 adottsagu egyének-
nek. Vegyiink példanak egy csalddot, amelyikben a sziil6k mindkét testvért
beiratjak a zeneiskolaba, rdadasul ugyanahhoz a zongoratanarhoz is keriilnek.
Azonban mig az egyik gyerek elkotelezetten, 6rommel jar a zongoradrékra, ad-
dig a masik gyerek szamara kinszenvedés a zongorazas. Az elérehaté (proaktiv)
interakcié akkor 1ép miikodésbe, amikor a gyermek mar kinétt a csecsemokor-
bdl, és az életkor el6re haladtaval egyre tobb lehet6sége lesz, hogy maga is valo-
gasson a kornyezeti hatasok koziil. A késébbiekben e dontések koziil meghata-
roz6 lesz, hogy tanul-e, és milyen hosszan hangszert.

4.1.1. Az oroklédés szerepe

Az 6roklott adottsagok szamszerUsitésére csaladfakutatasokkal, illetve ikerku-
tatdsokkal tettek kisérletet. A csalddfakutatdsok hires zenészdinasztidk adatait
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dolgozzak fel (Galton 1869, idézi Gembris 2002b, Czeizel 1992). Bar a halmo-
zddas mértéke messze magasabb a véletlennél, ez mégsem csak az 6rokletessé-
get bizonyitja, hanem legalabb annyira utal a kdrnyezet, azon beliil a sziil6i haz
meghatarozd szerepére is. A gének szerepének tisztazasaban klasszikusnak sza-
mitanak az ikerkutatasok. Mint Shuter-Dyson és Gabriel (1981) az ezeket is-
merteté miivében Osszefoglalja, a zenei képességekben a velesziiletett adottsa-
goknak az egyes vizsgalatok 26-42 szdzaléknyi részt tulajdonitanak. A nagy
kiilonbség mutatja, hogy e kutatasok sem képesek egyértelmi valaszt adni. Ha-
csak azt nem, hogy a zenei tehetség 6r6kl6dé ugyan, azonban mivel tobb, kii-
16nbo62z6 képességbdl ll, ezek feltehetden kiilonbozé mértékben fiigghetnek az
oroklodéstol.

Az 6roklott adottsagok szerepe a zenepedagdgiaban ugy meriil fel, hogy léte-
zik-e valamiféle ,,plafon”, amelyet az egyén az optimalis kornyezet és oktatas ha-
tasara sem képes attorni. A zenei képességek strukturajarol szolo fejezetben lat-
tuk, hogy milyen sokféle zenei képességet sorol fel a szakirodalom, sét, ezeket
tovabbgondolva nincs olyan képesség, amelyet ne lehetne még tovabbi részké-
pességekre osztani. Bar elméletileg elképzelhets, gyakorlatilag annal kevésbé,
hogy ezek kozott ne lenne olyan részképesség, amelyikben ne lenne fejlédési tar-
talék. Ha pedig valamelyik részképesség fejl6dott, akkor azzal a teljes képesség-
egyiittes is gyarapodott. Az természetesen nem igaz, hogy a szakszer, intenziv
fejlesztés barkit Mozartta tesz, azonban adott egyénnél soha nem érezhetjiik
ugy, hogy a tovabbi fejlesztés hiabavald lenne.

4.1.2. Akérnyezet hatasa
A sziil6i haz
Koézismert a torténet, amely szerint Kodaly arra kérdésre, hogy mikor kell meg-
kezdeni a zenei nevelést, igy valaszolt: ,kilenc hdnappal sziiletése el6tt” (Kodaly
1964, p. 246). E mondasnak egyik lehetséges olvasata csak, hogy minél korabban
kezd6dik, annal jobb, emellett azonban a sziilék szerepének fontossagat is tartal-
mazza. A torténet folytatasaban Kodaly még hozzatette: ,az anya sziiletése el6tt
kilenc hénappal” (uo.). E folytatas még nyilvanvalobba teszi a csaldd felel9ssé-
gét, de ugyanakkor tul is 1ép azon: kifejezi az dltalanos értelemben vett zenei kul-
tura hatasat is, amelynek kialakitasa tobb nemzedék munkaja.

Hétkoznapi tapasztalataink és a tudomdnyos kutatasok egyarant ramutatnak
a sziil6k szerepére a zenei tehetség és képességek kibontakozasaban. A hatas mi-
benlétének vizsgalata azonban nem konnyt, hiszen kibogozhatatlanul fonédik
Ossze a biologiai 6roklédés, a tagabb kornyezet szociokulturalis értékrendjének

befolyasa az adott csaladra jellemz6 egyedi nevelési sajatossagokkal és érték-
renddel.
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A 90-es évektdl egyre tobb kutatds foglalkozik a sziiletés el6tti zenei percep-
cioval (v6. Decker-Voigt 2004). Ezek eredményeképpen bizonyitotta valt az a
tény, hogy a még meg nem sziiletett gyermek nemcsak reagal a zenére, hanem
rendelkezik zenei kompetenciakkal, zenei preferencidkkal, amelyek 6sszefiig-
gést mutatnak a varandos anya zenei kornyezetével. Jollehet az Gjsziil6tt tobb ze-
nei képességgel is rendelkezik, azonban megfelel6 megerdsités nélkiil az elsé ho-
napok utan ezek el is tlinnek. A zenei fejl6dés folyamatéban is rendkiviil fontos
id6szak az elsd életév, amelyben a csecsemé6t koriilvevod zenei kornyezet — elsd-
sorban az anya — a meghatarozd. A csecsemd gondozasaba hagyomanyosan be is
éptilt a zene, amelyben minden kulturdnak egyarant részei az altatok, az éneklés-
sel-ritmizalassal jatszott 6lbeli jatékok.

Ennek ellenére sem sziikséges azonban, hogy maguk a sziilék zenei szem-
pontbdl képzettek legyenek. Jenkins (1976, idézi Gembris 2002b) nem talalt 6sz-
szefliggést az anyak zenei képzettsége és a két-harom éves gyermekek zenei fej-
lettsége kozott. Tanulsagos Brand (1986) kutatasa, amiben egyrészt a részt vevo
csaladok zenével kapcsolatos tevékenységeit, szokasait tarta fel, masrészt meg-
vizsgalta a gyerekek képességeit. Az otthoni zenei kornyezeti hatas dsszetevait
elemezve faktoranalizissel megallapitotta és rangsorolta a legfontosabbakat:

1. A szil6k egyiitt énekelnek a gyerekkel.

2. Dalokat tanitanak.

3. Gyermeklemezeket és jatékhangszereket kapnak a gyerekek.
4. Koz0s hangverseny-latogatas.
5

. A gyermek 6nall6an kezelheti a magnét/lemezjatszot.

A kutatdsokbdl (Manturzewska 1990; Sosniak 1985; Sloboda és Howe 1991)
kirajzolodik a kibontakozott tehetségti, hiressé valt zenészek csaladjanak profil-
ja. Eszerint bar sokuk csaladjaban van zenész, azonban ennél fontosabb a zené-
nek a csaladi értékrendben elfoglalt kiemelked6 pozicidja. Emellett jellemzi a
sziiloket, hogy altalanossagban is magas elvarasokat tamasztanak gyermekiikkel
szemben. A tobb-kevesebb sziil6i nyomas, s6t néha kényszer szamos sikeres ze-
nész életrajzaban visszakoszon (Gertheis 2009).

A kortarsak

A kortarsak koziil kitiintetett az esetleges testvérek szerepe, kiilondsen a na-
gyobb testvér altal nyujtott minta, am hatasuk nehezen valaszthato el a sziil6i
haz hatésatol.
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A gyermekek kozossége is sajat zenei élettel, egyfajta szubkulturaval rendel-
kezik. Mivel a felnéttek zenei nyelve a kisgyermekek szamara tul sszetett, ezért
a gyermekek sajat zenei kulturat alakitanak ki maguknak, amelynek anyagat a
gyerekdalok adjdk. Sundin (1985, idézi Shuter-Dyson 1993a) 6vodasokat kért
meg, hogy énekeljenek neki egy szabadon valasztott dalt. Azt tapasztalta, hogy a
dalvalasztason kimutathaté az adott kozdsség hatdsa. Merrill-Mirsky (1988, idé-
zi Shuter-Dyson 1993a) az énekes jatékok jatszasa kozben megnyilvanulé szoci-
alis hierarchiat figyelte meg. A jatékok soran a szerepek — vezetd, tars, kiilsé
szemléld stb. - meghatdrozott szabalyok szerint valtoznak, ami a gyermek sza-
mara a tarsas készségek gyakorlasat teszi lehet6vé.

A kortarsak szerepe a zenei izlésben is megnyilvanul, ennek hatasa kiilono-
sen a serdiil6korba lépve erdsodik fel (vo. Motte-Haber 2002).

A média hatasa
A média tiikre és egyben alakitdja a kulturanak. A zenéhez valé viszonyunk
alapvetéen megvaltozott a tomegmeédia hatasara. A legfontosabb véltozas, hogy
a zene mindenki szdmara, minden pillanatban elérhet6. A ,bonmot” szerint ko-
rabban meg kellett borotvalkozni ahhoz, hogy zenét hallgathassunk, most pedig
borotvélkozas kozben hallgatunk zenét. A technika fejlddésével a hangmindség
egyre tokéletesebbé, a késziilékek egyre olcsébbakka valtak. Ennek kovetkezté-
ben a zenehallgatasi szokasok teljesen atalakultak, a megnovekedett mennyiségi
igényeket hatalmas zenei iparag igyekszik kiszolgalni. Ezzel egytitt a zenében is
megjelent a tomegaru, marpedig a tomeges ,,zenemugyartas” nem tud és nem is
akar az egyedi darabokkal versenyezni a mindség terén. A konnyen elérhetd,
gyenge mindségli tomegéarut a fogyaszto csak hasznélja, de nem sokra becsiili,
figyelmet nem fordit ra. Az tjabb kori zenehallgatas tehat id6ben tobbet, figye-
lemben kevesebbet jelent.

A média hatdsa nagyban fiigg attdl, hogy milyen mennyiségben ,,fogyasztja”
a gyermek. (Itt ismét visszaérkeziink a sziil6i haz befolyasahoz, amely egy bizo-
nyos életkorig szabdlyozhatja, hogy mit és milyen hosszan lat-hall a gyermek.)
Nézziink néhany kutatasi eredményt! Németorszagban végzett reprezentativ
felmérés szerint

+ a6-9 éves gyerekeknek 93 szazaléka hallgat zenét a szabadidejében,
o a10-13 éves fitknal ez az érték 98 szazalékra novekszik (Kids Verbraucher
Analyse 99, 1999, In Gembris-Davidson 2002).

Az Egyesiilt Allamokban a 12-14 évesek naponta atlagosan hét 6ra hosszat
hallgatnak zenét (Brown és mtsai 1986, In Gembris-Davidson 2002). Bar ezek
nem hazai adatok, és csak meghatarozott korosztalyra vonatkoznak, azt min-
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denképpen megkockaztathatjuk, hogy a zenehallgatassal t6ltott id6hoz képest
vélhetSen eltorpiil az iskolai énekdrdkon és az esetleges hangszertanuldssal elt6l-
tott ido6.

Nem csoda tehat, hogy a média a zenei fejlédésre tobb teriileten is hat. Alta-
lanossagban elmondhato, hogy ennek hatasara az egész vilagon elterjedt a nyu-
gati kultura zenei nyelve, ami mas kultirakban adott esetben a helyi hagyoma-
nyokat is kiszoritotta. Igaz ugyan, hogy a médiabdl hatalmas mennyiségben ér
zenei impulzus mindannyiunkat, azonban célzott valogatas nélkiil ez szinte ki-
zarélag konnytizenét jelent. A zenei képességek valtozasan is nyomot hagy ter-
meészetesen a konnytzene befolyasa. A médianak tulajdonitjak azt is, hogy a ze-
nei fejlddésben is megfigyelhet az akceleracid, ennek jellegzetességei azonban a
konnytizene sajatossagaival vannak Osszefiiggésben. A konnytizenei miifajok
jellemzdje az erds ritmika és az egyszer(i harmdniavilag, ami kiiléndsen a ko-
molyzenéhez képest feltiind. Ez tiikr6zdik vissza abban, hogy mig a ritmikai
képességek fejlédése felgyorsult, addig visszalépés tapasztalhatd a disszonancia-
konszonancia megitélésében. Ez utdbbi teriileten, ami nagymértékben az adott
kultara fliggvénye, a mai fiatalok a szaz évvel ezel6tti hagyomanyok szerint itél-
nek (vo. Shuter-Dyson, 1993a).

A zenei preferenciak, a zenei izlés kialakulasaban is meghatarozé a média.
Mivel ez egyben a konnytizene talstlyat jelenti, ami alol a sziilok koziil is kevés
vonja ki magat, ezért az iskola feladata és felel3ssége a népzene és a klasszikus
zene vilagaba val6 bejarat megmutatasa.

Zenei tehetség a kiilonb6z6 korokban, kultiurakban

A szocializacié soran ismerkedik meg az egyén az 6t koriilvevé kultura sajatos-
sagaival, sajatitja el a kulturalis alapkészségeket. Ez a folyamat az enkulturdcio,
ami tehat része a szocializacionak. Bar az elsajatitas szinvonala természetesen
rendkiviil killonbo6z6 lehet, azonban a folyamat mindenkinél végbemegy nagy-
jabol tizéves korig (v6. Sloboda 2005). Az enkulturacionak tudhat6 be, hogy
meg tudjuk killonboztetni a sajat kultirankbdl szarmazoé zenét példaul az indiai
zenétol.

A kiilonboz6 korok és kultarak tobbnyire eltérnek abban, hogy a zene alko-
téelemeinek - ritmus, dallam, harmonia, hangszin, dinamika — mas aranyban
tulajdonitanak fontossagot, tehat a zenei tehetség és képességek megitélésében
mas-mas teriiletek szamitanak relevansnak. Egyes kulturak a zenében tovabbi
esztétikai szempontokat is bekapcsolnak. A japan tradicionalis zenében példaul
a hang megszdlaltatdsinak modja: a gesztusok, a tartds, a mozdulat kivitelezése
is része a miivészi produkcidonak (Shehan 1987).

Ha a nyugati zenekulturat tekintjiik, a zenetorténet egyes korszakai is kiilon-
boz6 elvarasokat tamasztottak a zenészek felé. Ennek részletes elemzése nem le-
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het e munka témdja, legfeljebb az illusztraci6 kedvéért utaljunk itt néhany szem-
beszoko példara, ugymint a melodikus hallas és harmonikus hallas jelentéségé-
nek kiilonbségére, az improvizacids képesség fontossaganak megitélésére az
egyes stiluskorszakokban. Alapveté kiilonbségek szarmaznak abbol is, hogy
irasbeli rogzitést csak a nyugati miizene alkalmaz, méghozza egyértelm lejegy-
zést az is csak a 13. szazadtol. A notdcié nélkiili zenei kultarakban, igy példaul a
népzenében is, nagyobb szerepe van az emlékezetnek, tadgabb tere az egyéni vari-
acioknak, és a zenemtveknek nincs szamon tartott szerzéjiik. A zenei tehetség
az el6adasban nyilvanulhat meg, amelyben az improvizativ elemek nagyobb
sullyal esnek latba.

Az egyes kulturak kiillonboznek egymastdl abban is, hogy mennyire fontos
szamukra a zene, mennyire tartjak értéknek a zenei tehetséget. Gardner (1983),
korunk egyik legnagyobb hatdsu pszichologiai elméletalkotoja e kérdés kapcsan
hazankat emelte ki példaként, mint ahol kiemelkedéen magas a jo zenei képes-
ségl egyének presztizse...

Kulturank ujabb kori sajatossaga a kiilonféle zenei iranyzatok egymas mellett
élése, amelybdl a korabban csak konnytizeneként emlegetett kategdria 6nmaga-
ban is szdmtalan és folyamatosan valtozé irdnyzatra oszlik. Ezek masféle és
irdnyzatonként is eltéré képességeket igényelnek, mint amit a klasszikus zenei
képzés preferal és fejleszt. Igy a zenei képességek palettdjan megjelentek olyanok
is, mint a rapelés vagy a szamitogépes technika virtu6z hasznalataval val6 kom-
ponalas képessége.

Az intézményes zenei nevelés szerepe

A zenei képességek fejlodését vizsgalo kutatasok (lasd 2.2. fejezet) tanulsaga sze-
rint hétkoznapi tapasztalati tudassal csak az alacsonyabb szintjei érhetdek el a
zenei megismerésnek. A zenei gondolkodashoz és fogalomalkotashoz a formalis
zeneoktatason keresztiil vezet az tt.

Az 6vodai nevelés jelentéségét az adja, hogy ebben az életkorban kell elsajati-
tani valamennyi képességteriilet fejlodésében a sziikséges, alapvetd készségeket,
igy a zenei készségeket is. A nemzetkozi gyakorlatban inkdbb ritkasagszamba
megy, hogy mint hazdnkban, az évodakban alapos zenei képzettségli 6vondk a
gyermekeket tervszeri fejlesztésben részesitik. A gyerekek kiscsoportos kortdl
kezdve a sajat zenei tevékenységben szerzett tapasztalatokbol kezdik megismer-
ni a zene jellemzdit. Igy az 6voddsok képesek hasznélni a gyors-lasst, halk-han-
gos, magas—mély jelzéket azok zenei vonatkozasaban. Az 6vodai zenei nevelés
jelentéségét nem lehet tulbecsiilni! Az iskoldba 1épd gyermekek zenei tesztered-
ményei egy USA-beli vizsgalatban (Shuter-Dyson 1982) azt mutattak, hogy a
célzott fejlesztésben korabban nem részestild gyerekek teljesitménye sokkal ala-
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csonyabb, és hatranyukat az ekkor kezd6dé fejleszté program hatasdra is csak
5-6. osztalyos korukra sikeriilt behozni.

Az egyes orszagok iskolarendszerének a zenei neveléshez valo viszonya rend-
kiviil nagy eltéréseket mutat, aminek 0sszegzésére itt nem véllalkozhatunk (vo.
Sz6nyi 1988, L. Nagy 1997). A kiilonbségek els6sorban nem a célokra vonatkoz-
nak, hanem az oktatas idStartamara, prioritasaira. Egyes orszagokban nem is
része a kozoktatdsnak a zenei nevelés, mint példaul Olaszorszagban, ahol erre
»kiilonora” keretében nyilik csak lehetéség. Nem folytak olyan nagyszabasu
vizsgalatok, amelyek a PISA mérésekhez hasonloan az egyes orszagok zenei ne-
velésének hatékonysagat hasonlitanak dssze 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 zenepedagogiai irdnyzatok eredményeinek dsszehasonlitasara azonban az
Egyesiilt Allamokban tobb, béar kevésbé 4tfogd kezdeményezés is tortént. Ezek
Kodaly-, Orft- és Dalcroze-mddszerek alapjan tanitott osztalyok képességeinek
alakulasat hasonlitottdk ssze empirikus vizsgalatokkal. Az eredmények szerint
nem mutathato ki kiilonbség a kiilonb6z6 metddus szerint tanitott osztalyok fej-
16désében (vo. Constanza—Russell 1992).

A zenei tehetség szempontjabol az iskolai énekorak az azonositas helyszine-
ként fontosak, azonban a fejlesztés a zeneiskolak feladata. Bar hazankban a ze-
neiskolak finanszirozasa egyre kedvezdtlenebb, am nemzetkdzi 6sszehasonlitas-
ban is kiemelked8en jol mikodo formajat alakitottak ki a tehetséggondozasnak.

4.2, Azeneitehetséget befolyasol6 tovabbitényezék

Mint azt a tehetségmodellek hangsulyozzak, a kiilonb6z6 képességek koziil a te-
hetség szempontjabol a specialis képességek mellett a legfontosabb az intelligen-
cia és a kreativitds. A bioldgiai nemhez tartozas tarsadalmi, kulturalis szempont-
bdl és bizonyos mértékig bioldgiailag nyilvanvaléan meghatdrozé, ami a
képességek kibontakozasara is kihat. Az a kérdés, hogy a zenészeknek vannak-e
olyan kozos személyiségjellemzoik, amelyek megkiilonboztetik dket az atlagos
népességtol, nemcsak a hétkoznapi élet naiv tipologiaiban, hanem a tudoma-
nyos kutatasokban is gyakran felmertil. A kovetkezékben e tényezok szerepét te-
kintjiik 4t.

4.2.1. Intelligencia és kreativitas

A zenei tehetség és az intelligencia kozti 6sszefiiggés kérdését vizsgald szamos
kutatas a zenei tesztekben és az intelligenciatesztekben elért eredmények kozti
korrelaciét hasonlitja 0ssze, amely bar pozitiv és szignifikans, am nem tul erds,
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altalaban r = 0.3 koriili értéket mutatott (v9. Shuter-Dyson 1982). Edmunds
(1960, idézi Shuter-Dyson 1982) arnyaltabban kozelit, és azt allapitotta meg,
hogy az alacsony intelligencia alacsony zenei képességekkel jar egytitt. Ameny-
nyiben viszont az intelligencia eléri a 90-es értéket, a magassaga nem fligg dssze
a zenei képességek szintjével. Mas oldalrdl kozelitik meg a kérdést azok a kutata-
sok, amelyek nem az atlagos népességben vizsgaljak az Osszefiiggést, hanem a
kiemelkedé zenei teljesitményt nyujtok intelligencidjanak szintjébdl vonjak le
kovetkeztetéseiket. Cox (1926, idézi Gembris 2002b) életrajzi adatok alapjan
megbecsiilte hires emberek, koztiik zeneszerzék intelligenciahdnyadosit. Igy
Bachnak 125-140, Mozartnak 150-155 értéket tulajdonitott. Kormann (1989)
azt talalta, hogy az altala vizsgalt zenei tehetségek intelligenciahanyadosanak at-
laga 123, vagyis a magas zenei teljesitmény magas intelligenciaval jar egyiitt.
Egybecseng ez az eredmény a korszert tehetségmodellekkel, amelyek mind
hangsulyozzak, hogy a tehetség megvaldsuldsaban a specialis képességek mellett
az intelligencia is szerepet jatszik.

A zenei kreativitds az el6adas, az improvizacio és a komponadlas vonatkozasa-
ban fontos, és ezért mértéke is a zenei megnyilvanulds szinvonalan keresztiil itél-
het6 meg. Valészintleg ez az oka annak, hogy a szakirodalom nem emlit olyan
vizsgalatot, amelyik a zenei tesztek és a kreativitastesztek eredményét vetnék
Ossze, vagy kiemelked6 zenészek kreativitasat vizsgalnak kreativitasteszttel, ami
még feltételezésnek is abszurd, és legfeljebb a kreativitastesztek validitasanak
vizsgalataként lenne értelme, hiszen maga a kiemelked6 produkcid a kreativitas
megnyilvanulasa. Az éremnek a masik oldala szokott inkabb el6térbe keriilni,
azaz a zenének a kreativitast fejleszt6 hatasa. A zenei tevékenység, mint minden-
fajta miivészeti tevékenység, serkenti a kreativitast.

4.2.2. Azeneitehetség nemhez kotottsége

Mint azt mar hangsulyoztuk, nem helyes altaldnossagban ,,a” zenei képességrol
beszélni. Hiszen ha kiilonbo6z6 zenei képességeknek a biologiai nemekkel valo
Osszefliggését vizsgaljuk, mas kép tarul elénk az egyes teriileteken. Amennyiben
azommel észlelési képességet mérd zenei tesztek nemekre lebontott standardjait
nézziik, tagadhatatlan, bar valtozé mértékii és nem jelentds kiilonbség fedezhet6
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 tulsulya vitathatatlan. A komponéldsi tehetségnek a
téri intelligencidval val6 kapcsolatat tobb kutatas is igazolta (Kemp 1985; Hass-
ler 1990; Wubbenhorst 1994, idézi Gembris 2002b). A férfiaknak bizonyitottan
jobb a térbeli tdjékozddasa, ami — természetesen a néknek kiilonosen a korabbi
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évszazadokban hatranyos tarsadalmi helyzete mellett - a pszichologiai oka lehet
annak, hogy szembeszoké a zeneszerzk kozott a férfiak tulsulya.

Az interpretacios és a komponalasi tehetség nemhez kotottségét vizsgalta
nyolc éven keresztiil, 120 fiatal serdiilését és zenei fejlddését nyomon kovetd,
rendkivill 6tletes és alapos longitudinalis vizsgalatdban Hassler (1990), amely-
nek itt csak a konkluzidjat ismertetjiik. Az eredmény egyértelmiien azt mutatta,
hogy legjobban azok teljesitettek, akikre kevésbé voltak jellemzéek nemiik fizio-
légiai és pszicholdgiai sajatossdgai, mas szavakkal kifejezve noként kissé férfias-
nak, férfiként enyhén ndiesnek lehetne éket jellemezni. Az eredményt a szerzo
ugy értelmezi, hogy ez a fajta androginitas azért szolgalja a miivészi tevékenysé-
get, mert feltételezheten az ilyen személy rugalmasabb, empatikusabb, szenzi-
bilisebb, amelyek mind kedvezdek a mivészi személyiség szempontjabol.

A zenepedagodgiai pszicholdgidban is megjelend feminista nézépont azonban
nem fogadja el ezt a megkozelitést (v6. Lamb és mtsai 2002). Véleményiik szerint
a hagyomadnyosan férfiuralmu kultdra a felelds azért, hogy a zenetorténet nem
szentelt kell6 figyelmet a néi zeneszerzéknek. A hatranyos megkiilonboztetést
hangsulyozok azzal is érvelnek, hogy a zenével hivatasszertien foglalkozok ko-
z0tt éppen a legalacsonyabb presztizstiek, a zenetandrok kozott a legmagasabb a
nék aranya. Tehat ugyanugy, mint mas palydkon, a férfiakéval azonos képességti
néknek sokkal kisebb az esélyiik arra, hogy a szakmai hierarchiaban kedvezbb
poziciokhoz jussanak.

4.2.3. Személyiségvonasok

Tobb kutatas tlizte ki célul a zenei tehetség és az egyéb személyiségtényezdk koz-
ti esetleges Osszefliggés feltarasat. A zenészekre jellemz6 személyiségvonasok
meghatdrozasara a személyiségpszicholdgiaban alapveté fontossagunak elis-
mert 6t vonasfaktor (,,big five”, vo. Atkinson és mtsai 1993) dimenzioi alapjan
tobb vizsgalat is késziilt. Az aldbbi rovid attekintés Kemp (1996) osszefoglalo
munkdja alapjan ezek koziil mutat be néhany eredményt.

Arra a kérdésre, hogy az extraverzid—-introverzié szempontjabol mi a jellem-
z8bb a zenei tehetségekre, ellentmondasos a valasz. Kemp (1993) Angliaban,
Bastian (1991) Németorszagban hivatasos zenészekkel végzett vizsgalatabol
egyértelmuen az rajzolodott ki, hogy a zenészek egyik legjellemzébb tulajdonsa-
ga az introvertéltsig. Wubbenhorst (1994) az Egyesiilt Allamokban ellenben azt
talalta, hogy a zenészek 54 szazaléka extravertalt. Ennek az lehet a magyarazata,
hogy az amerikai kulturalis kozegben a népesség korében eleve jellemzdbb az
extraverzio.

Dews és Williams (1989), tovabba Dyce és O’Connor (1994) az 6t vonasfak-
tor koziil a neuroticitas dimenziojaban talalt a népességhez képest magasabb ér-
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téket. Ezt mindkét vizsgalat a fellépések, illetve a karrierért valé aggodas altal
okozott szorongasnak tulajdonitja.

Szamos kutatas probalkozott a zenészek killonb6zd csoportjait — énekesek,
kiillonb6z6 hangszeren jatszok, karmesterek stb. — specialisan jellemz6 személyi-
ségvonasok vizsgalataval (Builione-Lipton 1983; Bastian 1991; Vogl 1993, idézi
Kemp 1996). Kemp 0sszegzése szerint azonban a kapott eredmények egyrészt el-
lentmondasosak, ami a kiilonb6z6 mddszereknek tudhaté be, masrészt nem
mutatnak til a mavészekrol €16 sztereotipiakon.

4.2.4. Azeneineveléstranszferhatasa

A zenei nevelés transzferhatdsa a zenepedagodgia egyik alapkérdésének szamit
szerte a vildgon. Ennek gyokerei az dkorig nyulnak vissza. Amint Platon és
Arisztotelész részletesen ki is fejtették, az 6gorog nevelés nagy szerepet tulajdo-
nitott a zenének a személyiségformalasban. Nézeteik jelentésen befolyasoltak a
kozépkor felfogasat is. A késébbi évszazadokban a pedagdgia valamennyi mér-
tékadd képviseldje szintén hangsulyozta a miivészetek és igy a zene fontossagat a
nevelésben. Magyarorszagon a zenei nevelés transzferhatasa a zenepszichologiai
kutatdsok kozéppontjaban 4llt és all amiatt, hogy a zenei nevelés fontossagat ily
madon is bizonyitsak a tarsadalom és az oktataspolitika szamara. Ez a torekvés
Osszefiigg napjaink iskolainak egyoldaltian intellektualis beallitottsagaval, ahol
nem elég erds érv az, hogy a zene megszerettetése Snmagaban is életre sz6l6
ajandék a gyermeknek. Hazankban maga Kodaly buzditotta a kutatdkat a zene
transzferhatdsanak vizsgalatara, igy e meggy6z6dést szamos magyar kutatas is
alatamasztja. Empirikus vizsgalatok sora bizonyitotta is azt, amit Platontdl
Arisztotelészig, Comeniustdl Rudolf Steinerig oly sokan hittek és vallottak: a ze-
nei nevelésnek 6nmagan is tulmutato jelentsége van a felnévekvo gyermek éle-
tében. Ezek olyan érvek, amelyek ékesen bizonyitjak az ének-zene tantargy kie-
melt jelentdségét, és hogy miért lenne fontos a zenei nevelést a kozoktatasban
eredeti rangjara visszaemelni.

Barkoéczi Ilona és Pléh Csaba (1978) a zenei tagozatos, tehat zenét emelt dra-
szamban tanuld és a szokasos draszamu énekoran részt vevd gyerekek dsszeha-
sonlitdsan keresztiil, négyéves longitudinalis kutatassal igazolta a zenei nevelés
transzferhatdsat. Az eredmények szerint a tobb éven keresztiil tartd intenziv ze-
nei nevelés kompenzalhatja a kulturalis hatranyt. Ez az intelligencia szerkezeté-
nek véltozasaban és a kreativitas fejlédésén keresztiil érvényesiilt. Er6sodott a
korrelacié az intelligencia és a kreativitas kozott, valamint gyengiilt a szocio-
okondmiai status és az intelligencia kozott. A zenei képzés hatasara az évek
soran az alacsony szocialis statusu gyerekeknél csokkent a verbalis és a nem ver-
balis intelligencia kozotti ardnytalansag, azaz az intelligencia szerkezete kie-
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gyensulyozottabba valt. Vitanyi Ivan és munkatarsai (Bacskai és mtsai 1972)
egykori zenei tagozatos diakok életutjat kovetve azt talaltak, hogy az alacsony
szocio-0kondmiai statusu fiatalok tarsadalmi mobilitasara kedvezéen hatott a
korabbi zenei nevelés. Laczd Zoltan (1985, 2002) eredményei szerint a zenei ne-
velés amellett, hogy kedvezden befolyasolja az intelligenciat, képes kompenzalni
a hétranyos szociookonodmiai statusnak az altalanos intellektualis képességek
tejlodésében jatszott kedvezdtlen szerepét is. A zeneterdpia eredményei is bizo-
nyitjak azt a tényt, hogy a zene pozitivan hat a szocidlis és az emociondlis fejls-
désre. Ujra és Gjra felmeriil azonban emellett, hogy a zenei nevelés a személyi-
ségfejlodésben betoltott szerepén kivill kimutathaté hatassal van-e az értelmi
képességek fejlédésére is. Benis Marta és Kalmar Magda (1979) a gondolkodas,
Székacsné Vida Madria (1980) a matematikai és anyanyelvi képességek, az dbra-
zolas, Kalmar Magda (1989) a nyelvi képességek, Paskuné Kiss Judit (1999) az
intellektualis képességek esetében ir le pozitiv hatast.

Az ezt vizsgald szamtalan kiilfoldi kutatas (vo. Spychiger 1993, Burton és
mtsai 1999) kozil az un. Mozart-effektus valt kozismertté (Rauscher és mtsai
1993). A nagy port felvert vizsgalat szerint kozvetleniil egy Mozart-mt (Szonata
két zongorara, K. 448) hallgatasa utan a vizsgalati személyek a Stanford-Binet
standardizalt intelligenciateszt téri intelligenciat vizsgalo altesztjében 8 ponttal
tobbet értek el, mint a két kontrollcsoport, akik semmit sem, illetve relaxacios
instrukcidkat hallgattak. Rauscher és munkatarsai 1995-ben a korabbi vizsgalat
megismétlése soran az emlékezetre is hasonldéan kedvez6 hatdsrol szamoltak be.
Mindkét vizsgalatot megismételték mas kutatok is (tobbek kozott Steele és mtsai
1999; McCutcheon 2000), és ezek eredményei egyaltalan semmilyen, vagy csak
atmeneti és elhanyagolhaté mértékii hatast tapasztaltak mind a téri intelligen-
cia, mind az emlékezet esetében. A Rauscher-féle Mozart-effektus hitelességét
kétségbe vonjak emiatt a szakmai kozvéleményben.

A kiilon zenei fejlesztésben részesiiloknél a teljesitmény javulasa szamos ze-
nén kiviili teriileten kimutathaté. Az ennek hatterében végbemend idegrendsze-
ri folyamatokrol meggy6z6 elméletek sziilettek (Orsmond-Miller 1999; Shaw
2000). A zenei képzésnek az értelmi képességekre vagy a mas tantargyak ered-
ményére gyakorolt transzferhatasat vizsgal6 kutatasok mégis tamadhatéak. Ne-
hezen bizonyithat6 ugyanis, hogy mennyiben tulajdonithaté ez specidlisan a ze-
neoktatas hatasanak, és mennyiben annak, hogy barmire iranyulé fejlesztési
program is kimutathaté fejleszté hatast gyakorol az értelmi képességekre. To-
vabbi nehézségeket okoz, hogy az iskolai gyakorlatban szinte lehetetlen olyan
valodi kisérleti koriilményeket teremteni, ami alapot adna a kisérleti és a kont-
rollcsoport Osszevetésére, hiszen ez megkévetelné, hogy véletlenszertien kiva-
lasztott diakok, tanarok és iskolak vegyenek részt mindkét csoportban, valamint
a zenei fejlesztésen tul az 6sszehasonlitando teriileten is biztositva legyen az ok-
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tatds azonossaga. Ezeket a fenntartasokat hangsilyozza Winner és Hetland
(2000), akik a zene transzferhatdsat vizsgalé nagyszamu kutatas adatainak me-
taanalizise alapjan nem lattak bizonyithatonak e hatas 1étét. Ezen eredményeket
Winner és Hetland (1999) igy kommentadlja: ,Nem azért tanitunk az iskolaban
matematikat, hogy javitsunk a gyerekek zenei képességein. Akkor a zenétdl
miért kellene transzferhatast varnunk? A zene, mint a matematika, a fizika és a
koltészet, fontos része kultiranknak. A gyermekek jovéjét mérhetetleniil szebbé
teszi a zene szerkezetének és szépségének mély megértése. Ez éppen elég indok
az iskolai zenetanitasra.”

4.3. A motivacié kiemelt jelentésége a zenei tehetségfejlesztésben

A motivécié szerepe az emberi viselkedésben meghatdrozé. Eppen ennek felis-
merése magyarazza, hogy szamos — bar a 1ényegét tekintve hasonl6 — definicidja
sziiletett. Kozéki Béla igy hatarozza meg: ... a személyiség tevékenységének
energetikai alapja, a tdrsadalmi sziikségletek és az azok kielégitésére alkalmazott
kornyezeti ingerek szintézisébdl el6allé inditéok” (Kozéki 1972, p. 573). E defi-
nici6 egyfeldl kell6képpen tag, am az iskolai keretek kozott a motivacié tovabbi
Osszetevoit is érdemes megkiilonboztetni, noha ezek természetesen dsszefiiggés-
ben allnak a szlikebb-tagabb kérnyezet hatasaval is. Vizsgaljuk meg, hogy mely
motivumok relevansak e szempontbol! Az egyénre altalanossagban jellemzo,
hogy mennyire torekszik a jo teljesitmény, a siker elérésére. E késztetésnek a tel-
jesitménymotivacié az alapja. Ezzel Osszefiigg az iskolai motivacid, azonban
mégsem azonos vele, hiszen az egyénnek nem csak az iskolai életben van lehetd-
sége jo teljesitményt elérni. Ugyanakkor iskolaskorban jellemzden e két teriilet
nagy atfedést mutat. Az iskolai motivacio dsszetevéi koziil a legfontosabb és leg-
tobbet kutatott a tanulasi motivacié témakore, hiszen a pedagogiai gyakorlat
szamara ez nyujt kapaszkodot. Az empirikus vizsgalatokban Magyarorszagon a
Kozéki-Entwistle-féle (1986) elmélet terjedt el leginkabb. E rendszer is kiilonb-
séget tesz az altalanosabb iskolai és az ennek részét képezé tanulasi motivacié
kozott. A kovetkezékben a Kozéki-Entwistle-féle rendszer szerint csoportositva
Osszegezziik a tanulas f6bb motivumait, amely a tanuldsi motivacié dsszetevoit
négy csoportra osztja:

« azaffektiv-szocidlis, melynek részei a melegség, a valahova tartozas, az elfo-
gadottsag sziikséglete,

o a kognitiv, amely a tudasszerzés, a sajat ut kovetése, az érdeklédés sziitkség-
letét foglalja magaba,

o amordlis, amit a felel6sség, a lelkiismeret, a rendsziikséglet alkot.
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E hdrom, a motivaci6é szempontjabol pozitiv hatasu 6sszetevé mellett egy
nem motival6 dimenzidt is meghatdroznak a szerzok:
o a presszioérzést, amely a szllok és a pedagdgusok tilzott elvardsai nyoman
alakul ki.

Az elméleti keretek felvazoldsa utdn témank kettéagazik. Mindenképpen
meg kell kiilonboztetniink az iskolai ének-zene 6rak és az egyéni hangszertanu-
las motivacios hatterét, hiszen az el6bbi mindenki szamara kotelez6, csoportos
foglalkozas keretében zajlik, az utébbi viszont onként valasztott tevékenység,
egyéni kiilonora, ami eleve feltételezi a kdrnyezet 6sztonzd befolyasat és/vagy az
egyén fokozott motivacidjat.

4.3.1. Motivacio aziskolai ének-zene 6ran

Ahhoz képest, hogy az utdbbi évtizedekben altalanossagban is megkeriilhetet-
lenné valt a tanuldsban a motivacio szerepe, szinte alig fordult figyelem kifeje-
zetten az iskolai zenei nevelés motivacios hatterének vizsgalatara. A néhany ha-
zai kutatas alapjan azonban lestjté kép tarul elénk. Az L. Nagy Katalin (2003)
altal vizsgalt felsé tagozatos mintaban az egytdl 6tig terjedd skélan a gyerekek a
tantargy presztizsét 2,95-0s osztalyzattal értékelték, amellyel az ének-zene az
Osszes tantargy kozott az utolso helyre kertilt. Takacs Viola (2001) 7. osztalyosok
korében, reprezentativ mintan hasonlitotta 6ssze az egyes iskolai tantargyakkal
kapcsolatos attitlidoket. A tanuldk az ének-zene hasznossagat, érdekességét
egyarant az utolso helyre tették az Osszes tantargy koziil. Emellett a harmadik
legkénnyebb tantdrgynak tartottdk az ének-zenét. Megfontolandé azonban,
hogy a tantargy egyértelm(i konnytisége valoban optimalis-e a teljesitmény
szempontjabol, hiszen a tul konnyt feladatok — éppugy, mint a til nehezek — ke-
vésbé motivaldak (vo. Barkoczi-Putnoki 1984; Csikszentmihalyi 1990). A ked-
vezétlen helyzetért L. Nagy (1997) korabbi kutatdsa szerint a pedagdégusok a
tananyag szerkezetét és az alacsony 6raszamhoz képest magas kovetelményeket
okoljak elsésorban, melyek koziil ez utébbi ellentmondani latszik a tanulokban
kialakult képnek. Az érintett pedagogusok a zenei élményt nyujté tevékenységek
— éneklés, zenehallgatas — aranyat novelnék a zeneelmélettel szemben. A sziiki-
tendd témak kozott is elsdsorban a zeneelméletet és a kottairast emlitik.

Sajat, mar korabban emlitett vizsgalatunk is kitért a motivacioé kérdésére. Az
alsé tagozatosok az ének-zenét inkabb kedvelik, mint a fels6 tagozatosok.
A kedveltség alapja koriikben elsdsorban a sikerélmény, és kevésbé a targy érde-
kessége vagy hasznossaga.

A kutatds itt nem részletezheté tovabbi eredményei soran szembetalalkoz-
tunk az ének-zene tantargynak az osztilyzashoz valé ambivalens viszonyaval
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(Tovabbi részletek: Turmezeyné-Balogh 2009). Mint a tobbi ,,készségtantargy-
ban’, itt is mindig djra és Gjra felmeriil, hogy sziikséges-e egyaltalan osztalyozni.
E kérdésben nem kivanunk allast foglalni, azonban az értékelés szemléletére koz-
vetett uton ralatva, bizonyos tanulsagok megfogalmazhatok az osztalyzasra nézve
is. Az ambivalenciat mutatja, hogy jollehet a pedagogustarsadalom az osztalyzas-
hoz ragaszkodik, azonban mintha mégis rossz lelkiismerettel tenné. Ez megnyil-
vanul abban, hogy az osztalyzasban, amint a didkok szemléletébdl kirajzolddik,
lathatoan az irdsbeli munkakra helyezédik a hangsuly. Az, hogy mennyire tartjak
magukat sikeresnek a tantargyban, az irasbeli feladatokban elért teljesitménytik-
kel korrelal szignifikansan, az énekes teljesitményiikkel viszont nem. Lathatd,
hogy a megitélés és értékelés alapja nem az éneklés, azaz az aktiv zenélés. Ez egy-
részt kedvezd a felszabadultabb éneklés szempontjabol, azonban mivel szembedl-
litja az irasbeliség fontossagaval, a diakok felé lathatéan azt az tizenetet kozveti-
tette, hogy az éneklés mint olyan, nem lényeges. A ,rossz lelkiismeret” masik
jeleként értelmezziik, hogy a pedagégusok mintha osztalyoznanak is, meg nem
is, vagyis — a gyerekeknek sajat sikerességiikrdl kialakitott képébdl kimutatha-
téan — a tantargyban a jo osztilyzatok domindlnak. (A pedagdégusok helyében
magunk sem tennénk mdsként.) Ugyanakkor az eréfeszités nélkiil elérhetd, az
egyéni teljesitményt nem tiikroz6 jo osztalyzatok motival6 hatdsa kérdéses. A je-
lenlegi iskolai elvarasok és értékrend kontextusdban ennek az a kévetkezménye,
hogy a tantargy érdekessége csokken, és mint kideriilt, a j6 osztalyzatokat maguk
a gyerekek sem tartjak relevansnak sajét iskolai teljesitménytiikre nézve. A kovet-
kezetlen osztalyzas maga is a tantargy kevésbé fontos voltat erésiti. Kedvezétlen-
nek bizonyul tehat e koztes allapot. Szerencsésebb lenne akar az, ha egyaltalan
nem lenne osztalyzas, vagy ha mégis, akkor azok val6di osztélyzatok lennének.
Megoldast jelent a szoveges értékelés. Ez lehetdséget adna egyben arra is, hogy az
énekes tevékenységek fontossagat az értékelés is erdsitse.

4.3.2. Motivaci6 a hangszertanulasban

A hivatdsos zongoristak 15 éves korukig atlagosan koriilbeliil 5500 orat toltottek
gyakorlassal (Krampe 1994), az ugyanilyen koru hangszertanuldk atlaga 1800
ora koriil van (Sloboda és mtsai 1996). Mi késztet egyes gyerekeket arra, hogy
szabadidejitknek ekkora hdnyadat a korantsem mindig szérakoztatd gyakorlas-
ra forditsak? Mi az oka annak, hogy a hangszeren tanuldk kozott is ekkora el-
térés lehet a gyakorlasra szant idé tekintetében? A valasz nyilvanvaléan a moti-
vaciobeli kiilonbségekben keresendd. A kovetkezékben ennek kiillonbozo as-
pektusait vessziik szemiigyre. Kitériink arra, hogy mit tehet a sziil6 a hangszerta-
nulds motivalasaért, hogyan befolyasolja azt a tandr személyisége, a feladat
jellege, tovabba a didk egyes személyiségjellemzai.
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A gyereket korbevevé kornyezetnek a zenével kapcsolatos értékrendszerét el-
s6sorban a sziil6i haz kozvetiti. Az altalanos fejlodés részeként a gyerekek folya-
matosan tanulnak meg egyre tobb feleldsséget vallalni a feladatok teljesitésében.
Az, hogy a gyermek hogyan halad ezen az titon, rendkiviili médon fiigg a sztil6k
magatartasatol. Tobb kutatds is ramutat arra, hogy a hangszertanulds kezdeti
szakaszdban nélkiilozhetetlen a sziil6 kozremiikodése az otthoni gyakorlasban.
Sosniak (1987) csodagyerekek gyakorlasi szokasait elemezve kimutatta, hogy
kezdetben 6k is a hatdrozott sziiléi elvarasnak engedelmeskedve gyakoroltak.
A szil6k a tobbé-kevésbé hatarozott kiilsé nyomast addig tartottak fenn, amed-
dig ki nem alakult a gyerekben a bels6 késztetés a gyakorlasra. A zenetanulasban
valo aktiv sziil6i részvétel mértéke altalanossagban is szoros sszefiiggést mutat
a gyerek hangszerjatékanak szinvonalaval (v6. McPherson-Zimmermann
2002). Kutatasi eredmények tamasztjak ald, hogy a sziil6 részvétele a hangszeres
tanoran, a tanartol visszajelzés igénylése az elémenetelrdl, emlékeztetés a gya-
korlasra, a sziil6i jelenlét a gyakorlaskor mind olyan tényezdék, amelyek kezdet-
ben sziikségesek a jobb eredményhez, és amelyek el6készitik a talajt a gyakorlas
igényének belsévé valasdhoz. Emellett hasznos Sosniak (1987) még egy eredmé-
nyét is megemliteni. Eszerint a kés6bbi sikeres el6adok sokat koszonhetnek an-
nak, hogy sziileik buzditdsara rendszeresen jatszottak csalddi, barati korben. Az
igy kapott sikerélmény, elismerés, hangszertudasuk értékességének tudata nagy-
ban fokozta motivacidjukat, tovabba a késobbi fellépési helyzetek szempontja-
bdl is rendkiviil hasznosnak mindsitették e korai tapasztalatukat.

Amennyire pozitiv hatasu a sziilé aktiv kozremtikodése a kezdeteknél, any-
nyira fontos az is, hogy id6ében 4t tudja adni gyermekének a feleldsséget sajat
dontéseiért. Szamos életrajzi adalék tanusitja, hogy a kontrollt elengedni nem
tudo sziilé jobb esetben 6sszetitkozések soraba bonyolddik gyermekével, rosz-
szabb esetben gatolja tehetségének kiteljesitését.

A zenetanulas felé tett els6 lépésekre a sziil6 befolyasa dontd, azonban az
uton val6 haladasban meghatarozé a tanar szerepe. Davidson és mtsai (1995/96,
idézi Gembris 2002/b) azt vizsgaltak, hogy mi az dsszefiiggés a tanitas eredmé-
nyessége és a hangszeres tanar személyisége kozott. Ennek feltardasahoz a 8-18
év kozti alanyokat hangszerjatékuk szinvonala alapjan rangsorolva 6t csoportba
osztottak, tovabba felkérték dket, hogy jellemezzék els6 hangszertanarukat. En-
nek soran a legjobbak baratsagosnak, szorakoztatdnak és jo szakmai tudastnak,
ellenben a leggyengébbek baratsagtalannak és gyenge hangszerjatékosnak mu-
tattak be els¢ tanarukat. Azok, akik id6kozben abbahagytdk tanulmanyaikat,
jellemzden a szorongaskeltd légkort emlitették. Sosniak (1990, idézi Gyarmathy
2002) zongoramiivészek életutjat elemezve arra a kovetkeztetésre jutott, hogy
a tandri személyiségnek, a tanar-diak viszonynak mas-mas aspektusai valnak
fontossa az életkor el6re haladtaval. Eredményei egybecsengenek a fenti kutata-
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séval a kezdok esetében: a baratsagos, szorakoztatd légkor meghatarozd, ahol
fontosabb volt az érdeklddés felkeltése, mint a szakmai szigorusag. A serdiild-
kortdl kezdve a tanarokat a kovetkezetes, pontos munka, a magas szint(i szakmai
elvarasok jellemezték. A kapcsolat szempontjabol nem a szeretet, inkabb a tisz-
telet valt fontossa. Fiatal feln6tt korban a leendé muvészek hires zenészek tanit-
vanyai lehettek, aki egyben példaképiik is lett. A koztiik valé kapcsolat ekkor a
zene, a kozos munka koré szervezddott, ezen keresztiil nyilvanult meg.

Kozismert, hogy a motivaciot befolyasolja a feladat jellege, ami a hangszerta-
nulasban is tetten érhet6. E tekintetben az els6 dont6 1épésnek a hangszervilasz-
tds szamit. Egyes gyerekek mar a kezdet kezdetén hatarozott elképzeléssel ren-
delkeznek. (Itzaak Perlman, a legendas hegedlimtivész, aki egyébként zenével
egyaltalan nem foglalkozd csaladba sziiletett, haroméves koraban a radidban
hallott hegedtverseny hatasara kijelentette sziileinek: ,,Ezt akarom!” Ezutan ad-
dig kényorgott, amig sziilei végiil magantanart szereztek neki.) Ha ez a késztetés
nagyon erés, semmiképpen sem tanacsos a dontésnél figyelmen kiviil hagyni,
hacsak testi meg nem felelés nem indokolja. Ezt tdmasztja ald és segiti Gordon
(1988) hangszervalasztasi tesztje 9-10 éves gyerekek szamara, akik kiillonb6z6
fa- és rézfivoés hangszerek hangszinének meghallgatdsa alapjan talalhatjak meg
a szamukra legvonzoébbat (vo. Dombiné 1992). Gordon (1991) sajat vizsgalatara
hivatkozva azt allitja, hogy a teszt alapjan valaszté gyerekek kozott 75 szazalék-
kal kisebb a lemorzsolédas.

A hangszertanulds soran nagy jelentésége van annak, hogy a konkrét zenemdi
mennyire motival6 a tanulé szamdra, azaz mennyire kedveli azt. Renwick és
McPherson (2000, 2002) részletes esettanulmanyt végzett egy kezdd klarinétja-
tékos gyakorlasi szokasair6l. Ennek soran kideriilt, hogy azt a darabot, amit a
gyerek maga valasztott, tizenegyszer (!) annyi ideig gyakorolta, mint a tanar altal
kijelolteket. Nemcsak mennyiségben, hanem mindségben is masképp gyakorolt.
Az dltala valasztott darabot nem végigjatszotta, mint a tobbinél szokésa volt, ha-
nem részekre bontotta, a hibakat azonnal kijavitva. Ennél a darabnal alkalmazta
a tandra altal javasolt valamennyi gyakorlasi technikat, amit egyébként nem tett
meg. Természetesen ebbdl nem kovetkezik, hogy valamennyi darabot a didkok
jeloljék ki, hiszen a hangszertechnika fejlesztéséhez sziikséges skalak, ettidok
nemigen keriilnének fel a népszertiségi listara. Ugyanakkor tanulsagos, hogy a
tehetséges diakok gyakorlasi idejiiknek onként is jelent6sen nagyobb részét tol-
tik ezek gyakorlasaval, mint tarsaik.

Az utébbi évek nagyhatasu ,,flow” (dramlat) elmélete szerint az egyén idedlis
esetben magas szintli 6rom élményét, egyfajta idealis allapotot él at a szamara
inspiraciot jelentd feladat teljesitése kozben (Csikszentmihalyi 1997). Ilyenkor
olyan erdsen koncentral a feladatra, hogy szinte kiszakad a térbdl és az idébol.
A feladatba valg efféle teljes belefeledkezés akkor kovetkezhet be, ha a feladat dltal
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tamasztott kihivds képességeinkkel megfelel6 ardanyban van. Ha a feladat tdl kony-
nyl a képességeinkhez képest, akkor unalmasnak érezziik, ha tul nehéz, akkor
szorongast okoz. E tény 6nmagaért beszél: a tanarnak rendkiviili a feleldssége a
kihivasok testre szabasaban. A nehezebb feladatok esetében a biztatasnak azt kell
céloznia, hogy a tanar hisz névendéke képességeinek megfelelségében.

A fenti kutatasok a statisztika eszkozeivel azt mutattak meg, hogy az adott
hatas dltaldban hogyan befolyasolja a didk motivacidjat. Nyilvanval6 ugyanak-
kor, hogy ugyanaz a hatas eltér6 reakciokat vélt ki a kiilonb6z6 egyéneknél, azaz
a motivacio kérdésében sem lehet eltekinteni az egyéni jellemz6kt6l. A kovetke-
z6kben ezek koziill mutatunk be néhany olyan szempontot, amely a pedagdgiai
gyakorlat szamdra is fontos lehet.

Bar mindannyiunk életében el6fordul siker és kudarc is, am ez az ,,atlagem-
ber”-hez képest sokkal nagyobb jelent6séggel bir a miivész szamara. A kudarc-
orientalt sikerét és kudarcit is kiilsé okoknak tulajdonitja. Igy a siker, amelyet
nézete szerint a szerencsének és a feladat konnytiségének koszonhetett, nem
okoz szamara igazi biiszkeséget, a kudarcbdl pedig, amit szerinte a tul nehéz
feladat és a balszerencse miatt szenvedett el, nem lesz lehetdsége tanulni. Az
ilyen egyénekre jellemz6 az ugynevezett paradox feladatvallalas, vagyis hajla-
mosak vagy tul konnyd, vagy tdl nehéz feladatot vallalni. E16bbi esetben nem
kockaztatja a kudarcot, utébbiban pedig bebiztositja magat, hogy ha kudarcot
vall is, akkor azt a feladat nehézségének tudhatja be. Nemcsak az jellemz6 az
egyénre, hogy kudarcat milyen okoknak tulajdonitja, hanem az is, hogyan rea-
gal arra. Egyesek a kudarc hatasara feladjak az eréfeszitést, masok pedig éppen
ellenkezéleg, tovabbi energidkat mozgositanak magukban (Dweck 2000, idézi
Sloboda 2005).

A zenetanulasnak sziikségképpen része a névendékhangversenyeken, vizs-
gakon, esetleg versenyeken valo megmérettetés. Mint lattuk, a tartds motivaltsag
fenntartasahoz sziikség van arra, hogy az egyén bizzon a képességeiben. A sze-
replésekkel jaro kiils6 értékelés az onbizalmat erdsitheti, azonban karokat is
okozhat. Egy-egy fellépés mint cél 6szténzéen hat a gyakorlasra, de hatasa hosz-
szabb tavon csak akkor pozitiv, ha a didk a célt sajatjanak érzi, nem pedig tandari
vagy sziil6i elvarasnak akar megfelelni. Bar altalanossagban kozismert, hogy a
célok kittizése fokozza a teljesitményt, azonban Ablard és Parker (1997) a hang-
szertanulassal kapcsolatos célok kittizésének egy masik aspektusara hivja fel a fi-
gyelmet. A célokat jellegiik alapjan két csoportra osztjak: folyamatcélokra és
végeredménycélokra. Folyamatcélnak tekintik azokat, amelyek valamiképpen a
képességek fejlesztésével kapcsolatosak, mint példaul egy nehéz darab megtanu-
lasa, egy technikai probléma megoldasa. A végeredménycél ezzel szemben kéz-
zel foghatdbb, konkrét eseményekhez kapcsolhatd. Ilyennek mindsiil példaul az
év végi vizsga osztalyzata vagy a magasabb iskolaba vald bekertilés. Ablard és
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Parker kutatdsa azt tanusitja, hogy az egészséges személyiségfejlodés szempont-
jabdl a folyamatcélok a kivanatosak, mivel ezek batoritjak a tanulot a tevékeny-
ség oromének atélésére. Ezzel szemben a végeredménycélok hangsilyozasa
perfekcionizmushoz vezet, aminek kovetkezménye a feladat élvezete helyett szo-
rongas lesz.
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5. AZEGYES ZENEI KEPESSEGEK FEJLODESENEK
ELETKORI SAJATOSSAGAI, GYAKORLATI
FEJLESZTESENEK FOBB ASPEKTUSAI

5.1. Azeneiészlelés képessége

Az érzékelés és az észlelés az alapja a megismerési folyamatoknak. ,, Az észlelés
révén az érzékszervekre haté ingerekbdl jelentséggel bird dolgok lesznek” (Séra
2004, p. 192). Az észlelés tehat elvalaszthatatlan a kognicidtol.

A zenei megismerési folyamat az akusztikus ingerek érzékelésével kezddik,
ami nem tudatos tevékenység. Az érzékletek gondolkodas, kovetkeztetés és a ko-
rabban mar feldolgozott informacidkkal valé kombinalas utani elraktarozasaval
kialakulnak azok a kognitiv sémak, amelyek alapjan az informaécio6 feldolgozha-
to. Ezek a folyamatok jorészt nem tudatosak, hiszen sok, egymast gyorsan kove-
td, nehezen azonosithaté mozzanatbol allnak. A zenei kognitiv sémak voltakép-
pen a hang fizikai tulajdonsagainak megfelel6 zenei jelenségek reprezentacioi.
A zenei észlelés tehat az a folyamat, amelynek soran a hangok fizikai tulajdonsa-
gai ugy képezddnek le, amilyen viszonyban vannak egy altalanositott struktura-
val; vagyis a zenei rendszerek kontextusaban. Az altalunk leirt fogalom megfele-
16je a hétkoznapi és zenepedagogiai szohasznalatban a ,,zenei hallas”.

A kovetkezokben a ritmus, dallam, harmonia, hangszin és hangerd észlelésé-
nek fejlédési folyamatat tekintjiik at.

5.1.1. Azeneiészlelés els6 megnyilvanulasai

A zenei észlelés fejlodésének sajatossagait vizsgalo kutatasokban is, mint a fejlo-
déslélektanban dltalanossagban, rendkiviili érdeklédés fordul az wjsziilott- és a
csecsemokor felé. E kutatasok mindegyike ramutat arra, hogy a zene és a beszéd
észlelése kezdetben nem valik el. Azok a zenei képességek, amelyek legkorabban
megjelennek, egyben a beszédfejlédés alapijai is.

Az utébbi két évtizedben fordult az érdekl6dés a prenatalis kutatasok felé,
hiszen ebben az idészakban kezd6dik meg a zenei tapasztalatszerzés, és a mag-
zati kor zenei fogékonysaga vitathatatlan. A hangok érzékelésére mar a magzat
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is képes. A belsofill idegsejtjei bar a terhesség 6todik-hatodik honapjatol kezd-
ve képesek a miikodésre, azonban ez a halldszervek érési folyamatanak csak a
kezdete. E korai tapasztalat szerepet jatszik az anyanyelv hangzasanak jellegze-
tességei iranti prediszpozicioban is (Papousek 1994), emellett a zenei kornyezet
hangjai is eljutnak a magzathoz. Ennek koszonhetd, hogy az ajsziiléttek bizo-
nyitottan rendelkeznek zenei tapasztalatokkal, és mint ahogy az anyanyelv ira-
nyaban is, ugy az 6t ért zenei hatasoktdl fiiggé zenei preferenciakkal is. A ter-
hesség alatt gyakran hallott dallamokat a sziiletés utan is felismerik (Feijoo
1981; Satt 1984; Hepper 1991, valamennyit idézi Gembris 2002a). Shetler
(1989, idézi Fassbender 1993) harminc gyermeket vizsgalt, akiknek édesanyja a
terhesség alatt meghatarozott zenei programban vett részt. A gyermekek elsé
két életévében nem volt kimutathato kiilonbség a zenei fejlddésben a tobbi cse-
csemBhoz képest, azonban az ezt kovetd id6szakban egyértelmiien jobbnak
mutatkozott a zenei emlékezetiik, zenei érdeklédésiik és az éneklési képessé-
giik. Wilkin kisérletében a varandoés anyak nap mint nap ugyanazt a meghata-
rozott zenei felvételt hallgattak. A magzatokat 38 hetes korukban vizsgalva azt
talaltak, hogy tobbet mozognak, és pulzusuk alacsonyabb a kontrollcsoporthoz
képest. A sziilés utan hat héttel a kisérletben részt vevé babak sokkal aktivab-
ban reagaltak a zenei ingerekre (Wilkin 1995, idézi Jordan-Decarbo-Nelson
2002). Caine (1991) eredményei szerint azok az Gjsziilottek, akiknek édesanyja
a varandossag alatt énekelt, kevesebbet vesztenek sziiletési sulyukbdl, tovabba
nyugodtabban viselkednek.

Kordbban altalanos volt az a feltételezés, hogy az Gjsziilétt a hangokat elmo-
sodottan, differencidlatlanul érzékeli. A valdsagban a sziiletés pillanatatol képes
az akusztikus ingerek feldolgozasara. Ezt bizonyitja, hogy mar az ujsziilott képes
észrevenni a zenei azonossagot és kiillonbozdséget (Gordon 1981). Az egyszer(i
zenei jelenségeken kiviill a csecsemé képes zenei struktirdk, igymint ritmus,
dallam, tonalitas, frazealas felfogasara is. Az ezzel foglalkozo kutatasok az utob-
bi két évtizedben megujitottdk a zenei képességek szemléletét. Krumhansl és
Jusczyk (1990, idézi Gembris, 2002a) négy és fél és hat honap kozti csecsemdk-
nek a zenei frazealassal kapcsolatos preferencidjat vizsgalta. Ennek keretében
egy Mozart-meniiett kétféle eldadasara adott reakciot hasonlitottak 6ssze, ahol
az egyikben zeneileg értelmes, mig a masikban a szerkezettdl idegen helyen ta-
goltak a dallamot. A vizsgalat eredménye az volt, hogy a gyermekek szignifikan-
san tobbet figyeltek a ,helyes” frazealdsu zenére. A helyes frazedlds iranti fogé-
konysag a beszédfejlddésben nélkiilozhetetlen, hiszen a nyelv elsajatitasaban
kulcsfontossagu a hangok dradatdnak helyes tagolasa.
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5.1.2. Aritmus észlelésének fejlédése

A ritmus iranti fogékonysag mar kozvetlentll a sziiletés utan megnyilvanul. Az
ujsziilottek masképp reagalnak az egyenletes, mint a szabalytalanul kovetkezd
koppantasokra (Spiegler 1967, idézi Rotter 1997). Képesek megkiilonboztetni az
egy hosszi-egy rovid hangkombinaciét ennek forditottjatol. Két—-harom hoéna-
pos korban észreveszik a hat hang hossztsagu dallam ritmusanak valtozasat
(Demany és mtsai 1977, idézi Bruhn 1993a).

Jollehet, mint lattuk, a csecsemok is rendelkeznek ritmikai képességekkel,
azonban mivel figyelmiiket a jelen pillanatra fixaljak, azaz szamukra csak a jelen
id6 létezik, ezért az id6 strukturaldsanak képessége, ami pedig a ritmus lényege,
csak sziik keretek kozott érvényesiilhet. Az id6 kontinuitasdnak felfogdsa az dlta-
lanos értelmi fejlédés része, amiben szerepe van a verbalis képességek fejlddésé-
nek is. A ritmikai képességek fejlddésében tampontot jelentenek Piaget-nak az
id6érzék kialakulasara tett megallapitasai. Ezek szerint az id6 tagoldsara masfél
éves koraig nem képes a gyermek. Kétéves kora koriil képes az eseményeket id4-
rendben szemlélni, és hatdrolja el a jelen pillanatot a multtdl és a jovétsl. Ha-
roméves kordra atlatja egy nap eseményeinek, majd 6téves korara egy hétnek a
rendjét. Ekkorra érti meg az orat is. Az id6érzék fejlddése még ekkor sem ért
a végére, hanem csak 11-12 éves korra fejlédik ki teljesen.

Az egyenletes liiktetésnek megfeleld mozgasra a mdsodik életévben valnak
képessé, azonban csak rovid ideig képesek a szinkront fenntartani, ami még egé-
szen négyéves korig nehézséget okozhat (Moog 1968, idézi Bruhn 1993a). Két-
éves korra az improvizalt éneklésnél tobbé-kevésbé egyenletes és folyamatos a
tempd (Oerter 1971).

Hdroméves korig csak két kiillonb6z6 hosszusagu hangot hasznalnak, amit a
lejegyzésnél hagyomanyosan negyedként és nyolcadként értelmeziink (Moog
1968, idézi Bruhn 1993a). Ebben a korban a gyermekek negyede képes egy rit-
mus eltapsolasara (Williams és mtsai 1933), azonban a beszélt ritmus utanzasa
szinte egyikiiknek sem okoz mar nehézséget (Rainbow és Owen 1979).

Négyéves korban képesek egy tjonnan tanult dal szovegének ritmizalasat on-
alloan kitalalni (Bromse 1966, idézi Bruhn 1993a). A spontan improvizalt ének-
lésben és ritmizalasban megjelenik a harmadik és a negyedik féle hanghossztsag
(Moog 1968, idézi Bruhn 1993a). Ekkorra a gyermekek haromnegyede tud egy
ritmust eltapsolni. Ekkorra tudnak kiilonbséget tenni a gyors és a lasst kozott,
sot, a tempo gyorsasagat vagy lassusagat tartjak a zene legjellemz6bb tulajdon-
saganak (Young 1982, idézi Gembris 2002b).

Otéves korara minden gyermek képes az egyszer(ibb ritmusok eltapsoldsara.
Bonyolult ritmusokat akkor tudnak eltapsolni, ha a ritmus széveghez kapcsolo-
dik (Davidson-Colley 1987). Ebben a korban még nem mindig pontos a hangok
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és kiillonosképpen a sziinetek hosszusaga (Motte-Haber 2002). Az egyenletes
liktetés iranti érzék ekkorra megszilardul (Zenatti 1993). Ekkorra képesek a
gyerekek a zenére jarni.

A fejlédés hatéves korban ugrasszer(i. Nagy biztonsaggal képesek mar a hosz-
szabb ritmussorok, haromféle ritmusértéket tartalmazo, valamint szinkdpalt rit-
musoknak allandé tempdban vald visszatapsolasara is (Minkenberg 1991). Hét-
éves korra ehhez mar a szoveg segitségére sincs sziikség (Davidson-Colley
1987).

A ritmikai képességek lényegében hétéves korra kialakulnak, a fejlédés ettél
kezdve lelassul. A tizenegy évesek teljesitménye nem jobb a kilencévesekénél
(Shuter-Dyson 1982). Gembris (2002b) megallapitdsa szerint az utobbi id6kben
végzett vizsgalatok a ritmikai képességek fejlédésének felgyorsuldsat mutatjak a
korabban mért adatokhoz képest. Az e tertiileten is 1étez6 akcelerdcié a média
korai hatasanak tudhato be, és mértéke a ritmikai képességek teriiletén két-ha-
rom évre tehetd.

5.1.3. Adallam észlelésének fejl6dése

A hangok soranak dallamként valo felfogasa harom 6sszetevébdl all: az egymas
utan kovetkezé hangok kozti hangmagassag kiilonbségének, a dallamot alkoto
hangok mozgasiranyanak, azaz a dallam konturjainak, valamint a hangok egy-
mashoz val6 viszonyanak, azaz a tonalitdsnak az észlelésébdl. Az alabbiakban
ezek fejlédését mutatjuk be.

Hangmagassag-megkiilonboztetés

A hangmagassag kiilonbségeinek észlelése iranti nyitottsag egyben a beszédfej-
16dés alapja is. A beszédhang magassaganak valtozasai igazitjak el a csecsemét a
mondanivaléhoz kapcsolédd érzelmek dekddolasaban, valamint az anyanyelv
intonacidjanak elsajatitasaban. Ennek 0sztonos felismerése nyilvanul meg ab-
ban, hogy a felnéttek mds intonaciéval szélnak a gyerekekhez, mint a felnétt
hallgatéhoz. A gyerekek felé iranyulé beszédben sokkal nagyobb szerepe van
a hangmagassag valtozasainak (Fernald 1991, idézi Thompson-Schellenberg
2006).

A hangmagassdg korai megkiilonboztetésének képességét vizsgalva kiilonbo-
z6 eredmények sziilettek. Necsajeva (Netschajewa 1954, idézi Michel 1974) azt
talalta, hogy 3-4 honapos korban az oktav, egy honappal késébb a kvint, majd
7-8 honapos korra egyénenként eltéré modon a kis szekundtdl a kis tercig terje-
d6 hangkozok megkiilonboztetésére képesek a csecsemok. Bridger (1961, idézi
Bruhn-Oerter 1993b) arrél szamol be, hogy egyes csecsemdk egy—6t napos (!)
korukban képesek a kis terc kiilonbség észlelésére is. Osszességében feltehetd
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(Bruhn-Oerter 1993b), hogy a kiilonb6z6 hangmagassagokra val6 fogékonysag
velesziiletett képesség, ami mint egyes velesziiletett reflexek, a késdbbiekben ki-
alszik, de a kognicidval tjra felépitheté. Megjegyzendd, hogy e kutatasok a zenei
kontextusbol kiragadva vizsgaltak a jelenséget. Zenei kontextusban a kis sze-
kund kiilonbség észlelése 5-6 éves korra valik dltaldnossa (Cohen és mtsai
1989).

A hangmagassag-kiilonbséget a nyugati kultiraban hagyomanyosan a ma-
gassag-mélység fogalmakkal fejezziik ki, ami kulturélis konvencié eredménye,
és arra utal, hogy a kiilonb6z6 frekvenciaju hangokat a kottaban a fiigg6leges si-
kon magasabban, illetve mélyebben helyezziik el. Jéllehet az iskolaba 1ép6 gyere-
kek széban mar jol ki tudjak magukat fejezni, azonban a fogalmak helyes hasz-
nalata ebben a korosztalyban még altaldnos probléma (v6. Gruhn 2003).
A magas-mély, folfelé-lefelé, hosszabb-rovidebb fogalmaknak a zenére val6 al-
kalmazasa 11 éves korra szilardul meg. Ugyanakkor a megfeleld zenei jelenségek
azonositasa nonverbalis tesztekkel sokkal eredményesebb (Cooper 1994). A ne-
hézséget a téri tdjékozddas okozza, ami a konkrét muveleti gondolkodas szaka-
szaban vilik sikeresebbé.

Itt érdemes kitérniink az abszolut hallas kérdésére, ami a hangmagassagra
vald visszaemlékezés képességét jelenti. Kries (1926) és Révész (1946) is azt a né-
zetet képviselte, hogy az abszolut hallas a zenei tehetség fontos és velesziiletett
jellemzdje. Ezzel szemben az wjabb kutatasok (Shuter-Dyson-Gabriel 1981;
Lang 1993) szerint a kettd és 6t éves kor kozotti szenzitiv periodusban alakul ki,
de szerepe van benne az 6roklédésnek is. Mas kutatasok azt bizonyitjak, hogy
ebben a korban célzott gyakorlassal elsajatithaté az abszolut hallas (v6. Auriol
2005).

Dallam észlelése

A dallam észlelése kezdetben a dallam kdrvonalaira épiil, azaz nem a dallamot
alkoté hangkozok nagysaga, hanem a mozgas iranya a meghatarozo. A fejlodés
abban all, hogy id6vel egyre tobb egyéb részletet képesek pontosan megfigyelni
a gyermekek.

Hat honapos csecsemék képesek felismerni a mar ismert dallamhoz hasonld
olyan valtozatot, amelynek konturjai azonosak a mar hallott dallammal, csak a
konkrét hangko6zok nagysagaban kiillonboznek egymastol (Dowling 1985). Két
hénapos csecsemdk jol ismert dallamot hallgatva észreveszik, ha a dallamban
egy hang megvaltozik, ugy, hogy mas iranyba 1ép, vagyis a dallam konturja is
megvaltozik. Ugyanakkor nem tekintik valtozasnak, ha a dallamnak egy hangja
helyett annak oktavja szélal meg, amennyiben a mozgas iranya nem valtozik.
Ebbdl az kovetkezik, hogy az oktav-ekvivalenciat, ami nem fizikai, hanem zenei
jelenség, mar megtanultdk. Tovabba, ha egy dallam transzpondlva, azaz mas
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magassagokon szolal meg, azt ismerdsnek értékelik, aminek feltétele szintén az,
hogy a dallamot ne az egymast kdvetd, adott frekvenciaju hangok sorozataként,
hanem zenei Osszefiiggésiikben halljak (Demany-Armand 1984, idézi Bruhn-
Oerter 1993b). Ez kulturatdl fiiggetlen képességnek tlinik, mert minden zenei
kultdrdnak kozos vonasa, hogy a transzponalt dallamot azonosnak tekintik,
azaz a hangokat az egymassal val6 6sszefiiggésiik alapjan értelmes csoportokba
rendezve észlelik. Erdekes megjegyezni, hogy bizonyos énekesmadarak is képe-
sek a transzponalt dallam felismerésére, annak ellenére, hogy elsésorban az ab-
szolut magassagokat veszik figyelembe. Felveti ez annak a lehetdségét, hogy a
hangok relacidjanak észlelése olyan univerzalis képesség, amellyel nemcsak az
emberi faj rendelkezik (Hulse-Cynx 1985).

Lamont (1998) azt vizsgélta, hogy a dallami észlelés fejlettségében milyen
szerepe van a formalis zeneoktatdsnak. Ebben azt talalta, hogy 6-11 éves korban
nagyobb szerepe van az enkulturaciénak, mint az iskolanak, a zenei szenzitiv
periodus lezarultaval, 11 és 16 éves kor kozott azonban a dallami észlelés csak
azoknal fejlédik, akik célzott zenei képzésben részestilnek. Schwarzer (1997) ki-
sérletében arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az 6t-hét éves gyerekek mas mo-
don észlelik a dallamot, mint a felnéttek. Mig a felndttek egy dallam felismerésé-
ben a dallam vonaldra hagyatkoznak, addig a gyerekek nem tudnak csak a
dallam vonalara fixalni, hanem a hangszinre, a hangerdre, a tempora is hagyat-
koznak a felidézésben.

Tonalis érzék

A kiilonboz6 kutatasok egyetértenek abban, hogy a dallami képességek koziil a
tondlis érzék alakul ki legkésdbb. Mint fentebb lathattuk, a dallam észlelésében
eldszor a konturok a meghatarozok, ezutan valnak egyre pontosabba az azt alko-
to egyes hangkozok, majd ennek kialakuldsa utan valik ki a rendezéelv, ami a
dallam hangjainak hierarchiajat, azaz a tonalitast adja.

A tonalitds kulturalis képz6dmény, amelynek kultaranként és koronként
rendkivill eltérd szabalyai lehetnek, és ez magyarazza azt is, hogy a dallami ké-
pességek koziil a tonalis érzék alakul ki legkésébb. Vannak-e azonban olyan
pszichologiai torvényszertségek, amelyek a hangsorok kialakulasaban tetten ér-
het6k? Ennek megvalaszolasaban arra tdmaszkodhatunk, ha 6sszehasonlitjuk a
kiilonbo6z6 kultdrak hangsorainak k6zos vondsait. Minden zenei kultura az ok-
tavot osztja valamiképpen tovabbi fokokra, valamint minden hangsorban szere-
pel a tiszta kvart és kvint, amit e hangkozok veliink sziiletett preferencidja indo-
kol. K6z6s jellemzd az is, hogy a hagyomanyos hangsorok maximum hétfokuak.
Elfogadott nézet, hogy a hangsor fokainak szamaban a révid tavi emlékezet
szab hatart. A rovid tava memoria kapacitasa 7 + 2 egység. E sajatossag vala-
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mennyi kognitiv folyamatban szerepet jatszik, és igy a hétnél tobb foku skaldk
befogadasa emiatt okoz nehézséget (Thompson-Schellenberg 2002).

Ugy tlinik tehat, hogy a dodekafén zene nemcsak Ujszert(isége, szokatlansaga
miatt érthet6 nehezebben. Schonberg azt allitotta, hogy kell§ tanulas utan a ti-
zenkétfoku zene éppen olyan kozérthetd lesz, mint a tonalis zene, azonban az
emberi informdciofeldolgozas torvényszertiségei ennek ellentmondani latsza-
nak, rdadasul nemcsak a révid tdvii memoria terjedelme miatt, ahogy azt az
imént lattuk, hanem még egy aspektusbol is, amiben a dodekafénia szintén kii-
16nbozik a természetesen kialakult hangsoroktdl. A hangsoroknak tovabbi uni-
verzalis jellemzéje, hogy fokaik nem egyforma tévolsagra vannak egymastol.
Gondoljunk a hétfoku hangsorokat alkotd kis és nagy szekundokra, illetve a
pentatoniaban a nagy szekundokra és kis tercekre, amelyekbdl e hangsorok épit-
keznek. Ugy tlinik, hogy nemcsak azért igazodunk el kdnnyebben a diatonia-
ban, mint a dodekaféniaban vagy Debussy egészhangt hangsoraban, mert az
enkulturaci6 soran abba néttiink bele, hanem az észlelés szempontjabol eleve
elényosebbek a kiilonb6z6 mérett fokokbol all6 hangsorok.

Tobb kutatds is igazolja azt a rendkiviili fogékonysagot, amelynek koszonhe-
téen a csecsemOk képesek barmely kultira zenei nyelvének elsajatitasara. Lynch
és Eilers (1991) kisérletében fél év korili csecsemdk operans kondicionalds
eredményeképpen egyforman jol képesek voltak azonositani a dur-moll hang-
rendszer és a javai pelog-zene hangrendszerét. Ugyanebben a feladatban a javai
hangsor hangjainak megkiilonboztetésekor a kontrollcsoportként szolgalo fel-
nottek korében még a hivatasos zenészek is gyengébb eredményt értek el, mint a
csecsemOk. Tobb kutatds is megallapitotta (vo. Gembris 2002b), hogy a dur-
moll hangrendszert a nyugati kulturkérben felnovekvé gyermekek barmiféle
céliranyos fejlesztés nélkiil, az enkulturacié eredményeképpen mar az elsé élet-
évben ismerésnek érzik.

Mindezen eredményeket 0sszegezve nem lehet nem észrevenni a parhuza-
mot az anyanyelv és az adott kultura tonalitasanak elsajatitasa kozott. Az jszii-
16tt kezdetben egyforman nyitott valamennyi nyelv és valamennyi zenei kultdra
tonalitasa felé. Am ahogy az anyanyelv megtanuldsa utén a késébbi életkorban
mas nyelvek mar ,,idegen nyelvek’, ugyantuigy mas kulturak tonalitasa az enkul-
turdcié eredményeképpen valik idegenné.

5.1.4. Harmoniai észlelés és a tobbszélamusag észlelésének fejlédése

A harmoniai észlelés els6 megnyilvanuldsa a konszonancidnak a disszonancia-
val szembeni preferalasa. Felmeriil a kérdés, hogy fizikai torvényszertségek
vagy tanult mintak alapjan itéliink valamit konszonansnak. Tobb kutatas is arra
utal, hogy az un. tiszta hangk6zok (oktav, kvint, kvart) elényben részesitése ve-
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liink sziiletett tulajdonsag. Ezt bizonyitja, hogy mar a csecsemok is meg tudjak
kiillonboztetni a tritonust (= bdvitett kvart vagy sztikitett kvint) a tiszta kvarttél
és kvinttdl (Schellenberg-Trainor 1996, idézi Thompson-Schellenberg 2002).
A tiszta hangkozok kitiintetett szerepére utal az is, hogy valamennyi, a nyugati-
tol eltéré hangkozokbol épitkezd zenei kultira hangrendszerében megtalalhato
akvart, a kvint és az oktav. E hangkozok tehdt a k6zos pontjai a kiilonbozo kulta-
rék eltéré hangrendszereinek. Tanulhatonak tlinik ellenben, hogy zenei kontex-
tusban mit fogadunk el j6 hangzasnak, amit leginkabb a zenetorténeten keresz-
tiil kovethetiink nyomon.

Két akkord azonossagat vagy kiilonbozdségét a gyermekek hétéves kortol
tudjak megfigyelni (Minkenberg 1991). A konszonancia-disszonancia megité-
lésében tovabbi tényezd is szerepet jatszik. Ezt szemlélteti az a kutatas, amely 6t
és tiz éves kor kozott vizsgalja egy, a gyerekek szamara ismerds dallam haromfé-
le kiséretével szembeni preferenciat (Zenatti 1993). Az egyik kiséret a nyugati
funkciods zene szabalyai szerinti, a masik atonalis, a harmadik bitonalis. Mint lat-
tuk, a tiszta hangkozok preferencidja vellink sziiletett adottsagnak tekintheto.
Ennek alapjan azt varnank, hogy a vizsgalatban részt vevd gyerekek az elsd,
vagyis a leginkabb konszondns valtozatot részesitik elényben. Ennek ellenére az
eredmények szerint az 6tévesek dontése még teljességgel esetleges. Az ellent-
mondas hatterében az all, hogy masképp észleljiikk a dallamot, és masképp a
harmoéniat. A kiilonbség lényege, hogy a dallam mintegy kidomborodik sza-
munkra, annak észlelését elényben részesitjiik, az azt kiséré harmoéniakat az en-
kulturaciénak e korai stadiumaban még figyelmen kiviil hagyjuk. A dallam kon-
turjanak észlelésbeli prioritasa a beszédfejlédéssel fiigg dssze, mivel ez egyben a
nyelvi intondcid elsajatitdsanak az alapja is. Bizonyitja ezt, hogy a dallam kon-
turjat és a beszéd intondcidjat ugyanaz az agyi teriilet dolgozza 6l (v6. Thomp-
son-Schellenberg 2002). A dallamhoz képest tehat evolucids szempontbdl ma-
sodlagos a harmonia szerepe, és ezért csak az enkulturaciéval végbemend
perceptualis tanulas eredményeképpen vetiil figyelmiink a dallamot kisérd har-
monidkra. Hatéves kortdl ugrasszertien novekszik a konszonans kiséret vélasz-
tasa, majd a tizéveseknek mar 95 szazaléka ezt valasztja, tehat kijelenthetd, hogy
ekkorra megy végbe ezen a teriileten az enkulturaci6. Ebbdl az is kovetkezik,
hogy az ennyi idés gyermekekben még nem élnek zenei eléitéletek, és fogéko-
nyak a kortars zenére, valamint mas kultirak zenéjére. Tobbszélamu zenébdl az
egyes hangok, szélamok kihalldsa nehéz feladat. Zenatti (1969, idézi Shuter-
Dyson 1993b) kozismert gyermekdalokat dolgozott fel fugaként, amiben a gye-
rekek a feldolgozas nehézségétdl fiiggden nyolc és tiz éves kor kozott ismerték fel
a dallamot. Ha azonban a dal a basszus sz6lamban volt, ugyanez a feladat még ti-
zenkét éves korban is nehézséget okozott.
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A harmonia észlelésének fejlddésében egyértelmien megfigyelhet6 az akce-
leracio, ami annak tudhaté be, hogy a gyerekek a médian keresztiil mar jofor-
man a sziiletéstdl kezdve folyamatosan egyiitt élnek a felndttek zenei vilagaval.
Imberty (1969, idézi Zenatti 1993) harmoniai képességvizsgalatinak megismét-
lése soran az akkori hétévesek szintjét mar az otévesek teljesitették (Zenatti
1993).

5.1.5. A hangszin- és hanger6észlelés fejlodése

A hangszin és a hangerd észlelése nemcsak zenei képesség, hiszen evolucios je-
lent6sége nyilvanvald, mivel a kornyezet hangjainak felismerése, az altaluk hor-
dozott informdcio értékelése adott esetben a tulélést jelenthette. A hangszinek-
kel szembeni érzékenység is veliink sziiletett képesség, mint azt az Gjsziilotteknél
latjuk, akik megismerik anyjuk hangjat.

A legkorabbi életkor, ahol hangszerek hangszinének eredményes megkiilon-
boztetési képességét talaltak, a hat-tizenkét honap (Clarkson és mtsai 1988;
Trehub és mtsai 1990). Ennek a képességnek a késbbi alakuldsa nagyban fiigg a
pedagdgus — 6vond, tanitd — ezzel kapcsolatos fejlesztd tevékenységétdl. Schell-
berg (1997, idézi Gembris 2002b) fejleszt6 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 felis-
merni a tanult hangszerek hangjat és azok kombinacioit is.

A hanger6 érzékelésében a sziiletés utan kozvetleniil az Gjsziilotteknél a fel-
néttekénél 25-30 decibellel magasabban van az a hatar, amelyt6l a hangokat
meghalljak (Bredberg 1985, idézi Bruhn-Oerter 1993b). Masfél éves korban
még mindig 15-20 dB a kiilénbség, ami csak kétéves korra tlinik el. A hangerd-
vel szembeni magasabb ingerkiiszob a halloszervek érési folyamatanak sajatos-
sagaival magyarazhato.

5.2. Azéneklési képesség

A hétkoznapi gyakorlat szivesen azonositja az altalanossagban vett zenei képes-
séget az éneklési képességgel. A koznapi nyelvben altalanos, hogy ,botfiilinek”
nevezik a hamisan énekl6 egyént. Az éneklés és a zenei képességek kozotti kap-
csolatot erdsitik meg a nagy zeneszerzok életébdl vett biografiai momentumok
is. Visszatérd elem az életrajzokban, hogy a késobbi nagy zeneszerz6 gyermek-
koraban énekhangjaval tlint ki. A teljesség igénye nélkiil hadd utaljunk itt Las-
susra, akit gyermekkordban szép hangja miatt tobbszor is elraboltak; Haydnra,
Schubertre, akik a bécsi Stephansdom gyermekkdrusanak énekeseként szerez-
hették meg a zenei palyahoz sziikséges alapokat. Azoknak a zeneszerzéknek az
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esetében, akik — mint Bach vagy Mozart - zenészdinasztia tagjaként mar kisko-
rukban hangszeres képzést kaptak a csaladon beliil, inkabb meglep6 hangszeres
elémeneteliikrdl szolnak a torténetek. Ez azonban nem feltétleniil jelent ellent-
mondast, hiszen elképzelhetd, hogy a korai hangszerjaték latvanyosabb volta
miatt az éneklés nem kertilt bele a legendariumokba. Telemann 6néletrajzaban a
kovetkezéképpen irt az éneklés jelentSségérol: ,, Az éneklés az alapja mindenféle
zenei tevékenységnek. Aki zenét szerez, annak énekelnie kell a mondataiban.
Aki hangszeren jatszik, annak az éneklésben is jaratosnak kell lennie” (Lebenss-
Lauft 1718, idézi Gembris 2002b, p. 300).

Ahogy a nyelvhasznalat 6sszefligg a gondolkodassal, ugy a zenérdl is elsésor-
ban a hangunkkal gondolkodunk. Hangszerjaték, zenehallgatas vagy akar csak
egy dallam elképzelése kozben belséleg is énekliink, amint azt a gége mozgatod
izmainak miszeres vizsgéalata is bizonyitja (Habermann 1986, idézi Gembris
2002b). Ezzel lehet 6sszefiiggésben az is, hogy az egyes zenemiivek esztétikai ha-
tasaban is jelentds szempontként értékeljiik, ha a dallam . fillbemaszd”, azaz éne-
kelhet6. Tobb zenei stilus formaidealja is az éneklést koveti, amennyiben a fraze-
alas az emberi 1élegzetnyi id6t veszi a formalas alapegységének.

Az ének és a beszéd filogenetikusan kozos gyokérbol ered. A sajat hangunk és
sziileink hangjdnak élménye a legkorabbi tapasztalataink kozé tartozik. Miel6tt
a kisgyermek megtanulna beszélni, mar jél miikodik a hanggal val6 kommuni-
kacio kozte és édesanyja kozott. Ezt a rendszert Papousek (1994) nyelv el6tti
abécének nevezi. Ez a fajta nonverbalis kommunikacié a hangszin, hangmagas-
sag, hanglejtés, hangerd, tempd eszkozeivel él, amelyek egyben a zene kifejezd-
eszkozei is. Ebbdl a kozos gyokérbdl eredeztethetd a beszéd és az éneklés, ami
ebben a fazisban nem valik még el egymastol.

Ugy tiinik, hogy ez a fajta nonverbalis kommunikacié az anyai 6sztonokben
is kddolva van. Papousek azt talalta, hogy a nyelvtdl és a kulturatdl fiiggetleniil
amerikai és kinai anyak az adott kontextusban - a gyermek megnyugtatasa, fi-
gyelmének felkeltése, dicsérete stb. — azonos dallamvonallal fejezik ki mondani-
valdjukat csecsemdjiik felé. Tehat az anyai intonacio szorosan 6sszekapcsolodik
a kommunikacids és érzelmi tartalommal, amit a csecsemd nagyon koran elsaja-
tit. Az éneklési képesség a késobbiekben a zenei-kognitiv és az észlelési képessé-
gek, valamint a hangképz6 szervek finommozgasi mechanizmusanak fejlédésé-
vel tokéletesedik.

A csecsemd hangadasaban egyéves kor koriil valik szét az ének és a beszéd.
Az éneklés kezdetben mint a hanggal val¢6 jaték jelenik meg. Dowling (1985)
megfigyelése szerint a gogicséléstdl és a beszédtdl hatarozottan megkiilonboz-
tethet6 éneklés 18 hdnapos kor tajékan jelenik meg. Az éneklés utanzason ala-
pul. Ennek soran a gyermek prébalja az altala kiadott hangot a hallott mintahoz
igazitani. Spontan éneklését a sokszor ismétl6do, azonos dallamvonala motivu-
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mok jellemzik, azonban az ismétlések soran a hangmagassag alland6an valtozik.
A dallam iranya jol kivehetd, de a hangkozok esetlegesek, barmikor megvaltoz-
hatnak. A gyermek levegévételével nem igazodik a motivumok hatarahoz, ha-
nem sziikség szerint megszakitja azokat. A motivumot zar6 sziinetet nem mint
ritmikai elemet érzékeli, hanem csak mint tetszéleges hosszusagu varakozast.
A ritmus tobb motivumon keresztiil is stabil lehet, de a beszéd ritmusa barmikor
kitéritheti.

A masodik életévben lesz képes a gyermek a daltanulasra. A dalnak egy-egy
rovid részlete ragadja meg, ezt énekelve gyakran atcstszik improvizalasba.
A daltanulassal parhuzamosan visszaszorul az éneklésszer(i spontan gogicsé-
1és, a hangkozok egyre inkabb hasonlitanak a diatonikus hangrendszer hang-
kozeire.

Héaroméves kortdl egyre jobban sikeriil egy dal hallas utdni éneklése. Klan-
derman (1979, idézi Motte-Haber 2002) a daltanulds folyamatanak jellegzetes-
ségeit 3 és 5 éves kor kozott vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ennek a
korosztalynak még nehézséget okoz, ha egy dal folyamén tobbszor ismétlédo
dallamt motivumok utan megvaltozik a dallam irdnya. Ilyenkor hajlamosak az
el6bbi 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
felnéttek éneklése nem kiilonbozik a nyolcévesekétdl (Davidson—Scripp 1990).

Ellentétben a nyelvelsajatitas képességével, amely a veliink sziiletett geneti-
kai program alapjan minden egészséges gyermek szamadra adott, a tiszta ének-
1és képessége nem fejlodik ki mindenkinél. Amig a beszédfejlédés mechaniz-
musarol, szakaszairdl, zavarainak okarol szamos elmélet sziiletett (v6. Gyori
2004), addig az éneklési képesség fejlédése terén mutatkozé eltérések hattere
még feltaratlan. Nem ismerjiik a fejleszthet6ség mértékét, kilatasait sem. Ko-
daly a ra jellemz6 rendithetetlen hitébdl ered6en nagy hangsulyt helyezett arra,
hogy minden zenei tagozatos altaldnos iskolai osztalyba vegyenek f6l ,,morgds”
gyerekeket is, akiknek fejlédésén demonstralhatd, hogy minden gyermek fej-
lesztheté. Ennek eredményességérdl azonban sajnos nem késziiltek tudoma-
nyos igény vizsgalatok.

»Morgdsnak” azt a gyereket nevezi a zenepedagdgiai koznyelv, aki folyama-
tosan mds hangot énekel. A német tanarok kikérdezésével végzett kutatasaban
Bruhn (1991) a morgdsokat négy csoportba osztja. Vizsgalata alapjan a morgo-
sok 5,5 szazaléka Un. monotonénekes, azaz végig egy hangon ,énekli” a dalt.
20,9 szazalékuk énekében kirajzolddik ugyan a dallamnak valamiféle kérvonala,
azonban ez egydltalaban nem koveti a dalét. 40,6 szazalékuk énekében a dallam
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konturja nagyjabdl hasonlit a daléra, végiil 33 szazalék jol énekli a dalt alkoto
hangkozoket, de mas tonalitasban.

Van alapja annak az elterjedt vélekedésnek is, hogy a lanyok jobban énekel-
nek, mint a fiak. Az el6bb emlitett német vizsgalat szerint a hétévesek koroszta-
lyaban a fitk 27 szazaléka, a lanyok 11 szazaléka ,,morgos”; ugyanez a 18 éves
korosztalyban 8 illetve 2 szazalék, szintén a lanyok javara.

Amint az a fentiekbdl kidertilt, az éneklésben a zenei-kognitiv allapot titkro-
z6dik vissza, azaz a fejlett éneklési képesség a tobbi zenei képesség fejlettségét is
valdszinusiti. Ugyanakkor ennek forditottja, azaz hogy a fejlett zenei képességek
sziikségszerten egylitt jarnak a fejlett éneklési képességgel, nincs bizonyitva, er-
re vonatkozé empirikus vizsgalatok nem torténtek, legfeljebb implicit médon
ugy keriilt el6 a kapcsolat kérdése, mint a Gordon-féle Advance Measures of
Music Audiation zenei képességet méro teszt érvényességét vizsgalo kiilsé krité-
rium. Fullen (1993, idézi Gembris 2002b) az eldrejelz6 érvényességet és a krité-
riumérvényességet vizsgalva Osszehasonlitotta egy féiskolai koérus tagjainak
énekteljesitményét és teszteredményeit. Ennek soran kifejezetten alacsony kor-
reldciot talalt a két tertilet kozott, hiszen az r = ,24 érték azt jelenti, hogy az éne-
kes teljesitmény és a zenei hallas kozott az eseteknek csak mintegy hat szazaléka-
ban van Osszefiiggés.

Az egyes zenei képességek és az éneklési képesség fejlodésének osszetiiggése,
egymasra hatasa még feltaratlan. Ennek ellenére altalanos a pedagdgiai gyakor-
latban, hogy a zenei képességek fokat az alany énekes teljesitményével azonosit-
jak, ami a megitélés nagyfoku esetlegességét eredményezi.

5.3. Azenei memoria

A jo zenei képességli egyének kozos jellemzojének tekinthetjiik a jo zenei memo-
riat. Szamos torténet kering hires zeneszerz6k kiemelked6 zenei emlékezeti telje-
sitményérdl. Ezek koziil a legkozismertebb a fiatal Mozartrol szol, aki Allegri 9
szolamu, Miserere cimt, tobb mint tiz perc hosszusagii miivét egyszeri hallas
utan, az el6adasrdl hazatérve emlékezetbdl lejegyezte. A zenetanarok kozott is va-
l6szintileg egyetértés van abban, hogy a tehetségeket tobbek kozott a jo zenei me-
morigjuk is megkiilonbozteti atlagos térsaiktol. Igy logikusnak tinhet a feltétele-
zés, hogy a képességek fejlesztésében jo szolgalatot tesz a memoria edzése, amit
sok tanar zenei memoriter feladatokkal lat leginkdbb megvalosithatonak.

5.3.1. Azenei memoria pszicholdgiai hattere

Bar altalanossagban természetesen igaz, hogy az emlékezés gyakorlasa az emlé-
kezés képességét fejleszti, azonban a memoria pszicholdgiai sajatossagainak is-
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merete ennél differencidltabb megkozelitést sugall (vo. Toth 2000). Nézziink egy
hires kisérletet, amely bar nem zenei témajui, mégis frappansan megvilagitja,
hogy az informacié kodolasa (beillesztése a meglévé tudasstruktiraba) és visz-
szanyerése (felidézhet6sége) milyen nagy mértékben fiigg az elzetes tudastol.
Groot sakkmester és pszichologus (1965) kezd6 és halad6 sakkozo kisérleti ala-
nyainak 20-24 figuras jatszmadllasokat mutatott, amelyet 6t masodpercig néz-
hettek. Ezutan reprodukalniuk kellett a babuk elhelyezését, ami a gyakorlott
sakkozoknak nem jelentett gondot, a kezd6k azonban csak néhany figura helyét
tudtak felidézni. A feladatot megismételték ugy is, hogy a tablan nem valdsagos
jatszmak allasaként, hanem taldlomra felrakott babuk helyét kellett megjegyez-
ni, am ekkor a kezddk és a haladok teljesitménye kozti kiilonbség elttint: mind-
két csoport egyarant csak néhany figura helyére emlékezett.

Mi a tanulsaga a kisérletnek? Tudvalevd, hogy a révid tavi memdria kapaci-
tasa 712 egység, amit a 20-24 sakkbabu nyilvanval6an meghalad. Tehat az a
gyakorlott sakkozd, aki mégis képes volt a rendelkezésére allé 6t masodperc
alatt ennyit megjegyezni, nem a 20-24 kiilonall6 egységet, hanem a koztiik valo
Osszefliggést raktarozta el. A taldlomra foltett babuk kozott erre nem tamasz-
kodhatott, igy e helyzetben beigazolédott, hogy korabbi teljesitménye nem al-
taldnossagban a vizudlis memorian vagy valamiféle specidlisan a sakktablara
kifejlesztett memorian, hanem sakktudasanak magas szintii szervezettségén
alapult.

Az elézetes tuddsnak koszonhetd, hogy bizonyos informaciok kozott ossze-
figgést fedeziink fel, és igy az egyes elemeket tombokbe foglalva egy egységként
memorizaljuk, megsokszorozva igy memoriank kapacitasat. Tegyiink egy pro-
bat! Ismételje meg fejbol egyszeri olvasas utan a kovetkezé bettisort:

¢eqgfacghdceq.

Tizenkét informacidegységet tartalmaz a fenti betiisor, ezért lehetetlen egy-
szeri olvasasra megjegyezni. Ha azonban az olvas¢ tanult zenész, rogton felfe-
dezte a C-dur I-IV-V-I kadencia hangjait, és gond nélkiil el tudta ismételni, hi-
szen ami az Osszhangzattanban jaratlanoknak tizenkét informacidegység, azt
egy egységre tudta redukalni, megndvelve igy memoriajanak kapacitasat. A me-
moria tehat a megértett, belsdvé valt tudason alapul, mas szavakkal: a zenei me-
moria szinvonala a zenei tudas hi tiikre.

A zenepedagogiai gyakorlat szimara érdemes megkiilonboztetniink azt is,
hogy milyen tipusu emlékek taroldsardl van sz6. Ennek alapjdn a pszichologiai
szakirodalom kétféle memoriat kiilonit el: a deklarativ és a procedurdlis emléke-
zetet. A deklarativ emlékezet a ,,tudni, mit” tipust tudast, azaz tényeket, infor-
maciokat raktdroz. Ezeket viszonylag konnyen megjegyezziik, de konnyen el is



A zenei tehetség felismerése és fejlesztése |

felejtjiik. A zenében ilyen tipusu emlékek példaul a hangsorok nevei vagy a zene-
szerzOk életrajzi adatai. A pruceduralis emlékezetben raktarozott tudas ,,tudni,
hogyan” jellegti. Ide tartoznak az észlelési és motoros tapasztalatok, mint példaul
az éneklés és a hangszerjaték. Ezek rogziilése sok gyakorlast, tobb id6t igényel,
felidézésiik kevésbé tudatos, inkdbb automatikus, viszont amit egyszer elsajati-
tottunk, kevésbé van kitéve a felejtésnek. E kétféle memoria meglehetdsen fiig-
getlen egymastol: példaul hiaba mondand fel valaki részletesen a voné huzasa-
nak helyes technikdjat, att6l még nem tud hegediilni. Forditva is igaz: aki tud
hegediilni, nem feltétleniil tudna szavakban visszaadni a vono kezelésének méd-
jat. A kétféle memoria kiilonboz6ségét mutatja az is, hogy bizonyos agysériilé-
sek miatt a deklarativ memoriajukban sériilt emberek proceduralis emlékei tel-
jesen érintetlenek maradhatnak.

Kiilonbozik e két teriilet abban is, hogy az egészen korai, akar csecsemdkor-
ban szerzett proceduralis tapasztalatainkat fel tudjuk idézni, hiszen akkor tanul-
tunk meg példaul jarni, de deklarativ emlékeket csak késdbbi életkorunkbdl va-
gyunk képesek szandékosan felidézni. Ez a kettsség jelentds a zenei fejlodés
szempontjabol. Gardner (1983) hivja fel rd a figyelmet, hogy a zene esetében 6n-
magaban a proceduralis memoridban elraktarozott tudas is rendkiviil magas
szintl lehet, amint a csodagyerekek példaja mutatja, akik pusztan ily médon
megdobbentd zenei teljesitményre lehetnek képesek. Bizonyos zenei kulturak-
ban elégséges is a proceduralis tudas, azonban a nyugati zenekultdraban megke-
riilhetetlen a zenei irds-olvasas, azaz a notacid. Ez maga utdn vonja a deklarativ,
azaz ,tudni, mit” tuddsanak szitkségességét. E kétfajta megkozelités jelentGs
konfliktus forrdsa lehet a tehetséges gyermekeknek sajét tehetségiik megitélésé-
ben, mint Bamberger (1982a, idézi Gardner, 1983) ramutat. A korai életkorban
kialakult intuitiv tudassal ellentétes az analitikus tudds. Gardner a kett6 kozti
kiilonbséget abban latja, hogy mig a proceduralis tudas kialakuldsahoz a zene
globalis észlelésén keresztiil el lehet jutni, addig a deklarativ tudashoz a korabbi
zenei tapasztalatok konceptualizalasa sziikséges. Ez utdbbival valé talalkozas a
gyereknél kialakithat egy folyamatos 6nkontrollt a képességek fejlddése soran,
és ez zavarokat okozhat a korabban teljesen 0sztonos fejlédési folyamatban.
E probléma komolysagat jelzi, hogy a zenei csodagyerekek a serdiilékorba érve
ezt komoly krizisként élik meg, amely egyes esetekben akar a palya ivének meg-
toréséhez is vezethet, és amelynek jellegét, sulyat Bamberger a ,midlife (életko-
z¢ép) krizis”-éhez hasonlitja.

5.3.2. Hogyan memorizaljunk?

Bar a hangszertanulas soran mindennapos feladat a mivek kotta utani megta-
nuldsa, mégis kevés tanar nyujt segitséget a hatékony memorizalas elsajatitasa-
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hoz, pedig mint latni fogjuk, a helyes médszerekkel valé tanulas 6nmagan tal-
mutato elényokkel is jar.

Egy darab eljatszasakor latjuk a kottat, halljuk a zenét, érezziik a sajat mozga-
sunkat, tehat latasi, hallasi és mozgasos emlékeket gytjtiink. A felidézésben
mindhdrom tipust emlék segitségiinkre van, azonban egyénileg valtozik, hogy ki
milyen ardnyban tamaszkodik egyikre vagy masikra. A mozgas megjegyzésére
valé szélséséges tamaszkodas voltaképpen a ,magolas” zenei fajtaja. Tobb hires
hangszeres zenész figyelmeztet ra, hogy a kinesztetikus memoria hagyja legeld-
szOr cserben a jatékost (vo. Gieseking-Leimer 1932/1972; Noyle 1987). A hivata-
sos zenészek csak a gyors, virtudz részletek megjegyzésében tamaszkodnak erre,
amikor nincs idd a tudatos kontrollra, csak az automatizalt cselekvésre.

Egy bizonyos emlék felidézhetségét nagyban segiti, ha minél tobb uton ér-
kezett informacio, és a kddolaskor minél tobb més informaciéval van kapcsola-
ta. Ebbdl kovetkezik, hogy a cél a kddolas soran sokiranyu kapcsolatok létreho-
zasa, és ezzel az értelmes memorizalassal egyben a tagabb értelemben vett zenei
tudas fejlodik, illetve az interpretacio atéltebbé vélik. Aiello (1999) a memoriza-
lashoz javasolt modszereket két csoportba osztja. Az egyikbe a mii sokoldalu
elemzése tartozik, amelynek soran a formai, dallami, ritmikai, hangnemi, har-
moniai, dinamikai stb. sajatossagokat kell attekinteni. J6 szolgélatot tesznek en-
nek soran a kottdban tett szines jel6lések, a struktura dbrazolasa, bizonyos zenei
torténések szavakba foglalasa. A masik csoportba a mi gyakorlasa soran alkal-
mazhato feladatok keriiltek. Kiemelked6en hasznos az énekes megszolaltatds a
hangszeres helyett és a hangszerjatékkal parhuzamosan is, zongoristaknal egy
szolam éneklése a tobbi jatéka mellett. A kottakép memorizaldsa, a zene ritmu-
sanak, tempdjanak, egyes gesztusainak sajat mozgassal valo kifejezése, a tobbfé-
le tempdban vald gyakorlas mind a kapcsolodé emlékfajtak szamat és egyben a
mélyebb megértést noveli. Az igy kodolt darabnak csak gondolatban torténd le-
jatszasa all a folyamat végén, amelynek soran a mozgds, esetleg a kottakép elkép-
zelése mellett a legfontosabb a darab hangzasanak belsé hallasa.

5.4. A zeneiirads-olvasas

Az éneklés és a hozza kapcsolodo jatékos mozgas a zenei tapasztalatszerzés
alapja és eszkoze. Erre épiil a zenei fogalmak kialakitasa. Amikor a gyermek mar
kialakult mentdlis strukturaval rendelkezik az adott jelenségrél, megtorténik a
mar sokoldaliian megtapasztalt jelenségek fokozatos tudatositdsa, ami a hangok
és ritmusértékek szimbdlumainak — nevének, jelének — megismerését jelenti. Az
igy elsajatitott zenei ismeretek gyakorldsa az a 1épcs6, amelyrél tovabb lehet 1ép-
ni a kottairdsban, -olvasdsban valé alkalmazasra.
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Mi az oka annak, hogy mig a beszélt nyelv irasdnak-olvasasanak elsajatitasa a
legtobb embernél zokkendmentesen végbemegy, addig a zenei irasra, olvasasra
joval kevesebben képesek még azok koziil is, akik szamos egyéb zenei tevékeny-
ségben jol teljesitenek? Elsé gondolatunk nyilvan az lenne, hogy az életben valo
boldogulas szempontjabdl nem egyforma a sulya a kétféle irasbeliségnek. Emel-
lett az is eszlinkbe juthat, hogy — nyilvan az el6z6 szemponttél nem fiiggetleniil
— az oktatds joval tobb figyelmet fordit az irds-olvasas tanitasara, mint zenei
megfeleldjére. Bar mindkét magyarazat igaz, azonban mélyebb okok is szerepet
jatszanak: a zenei folyamat leképezése, a notacié ugyanis tobb absztrakciot igé-
nyel, mint a nyelvé.

Az emberiségnek tobb évszazadnyi erdfeszitésébe keriilt, amig ezt a bonyo-
lult konstrukciot létrehozta. Mint latni fogjuk, a zenei iras-olvasas elsajatitasa-
kor hasonld utat kell a gyereknek is végigjarnia. Ennek soran szamos elvonat-
koztatast kell végezni, fogalmat kell megalkotni. Mint korabban lattuk, a zenét
egészlegesen észleljiik, tehat amikor dallamroél, hangk6zokrdl, ritmusrol beszé-
link, akkor absztrakciot végziink. Ha az egyiket a masikrol levalasztva halljuk,
csak specidlis helyzetben tudndnk felidézni egy adott zenemtivet. Onmagéaban
tehat dallam és ritmus nem létezik: szétvalasztasuk gondolkoddsi muvelet ered-
ménye.

5.4.1. Azeneifogalmak hasznalata

Ahhoz, hogy egy fogalmat megalkothassunk, altaldban sziikségiink van sok
olyan tapasztalatra, amelyek megszerzése soran feltarulnak az adott jelenség sa-
jatossdgai, kozos jegyei. Ugy kell tehdt szervezni a tanitdsi-tanuldsi folyamatot,
hogy a tanulo adekvat tevékenység sordn megszerezze a fogalom tapasztalati bdzi-
sat (vo. Piaget 1970; Skemp 1975). Ha ez nem torténik meg, akkor a jelentéssel
nem bird értelmetlen jelek kezelése, felhasznalasa komoly gondot okoz a tanu-
loknak. A fogalmak hatékony kialakitasahoz nem elegendé csak a kiils6 tapasz-
talas (cselekvés), a gondolkodasi miiveletek kozremikodése nélkiil nem lesz
maradandé a fogalom. A kiilonbozés és egyezés feltarasa, a 1ényeges ismérvek
kivalasztasa, az egymashoz kapcsolddas tisztazasa a belsd értelmi miiveletek nél-
kiil nem lehetséges. A gondolkodasi muveletek segitségével tudjuk az egyes dol-
gokat elemezni, a tulajdonsagokat azonositani és elkiiloniteni, a kozos jegyeket
kiemelni, egységbe foglalni, s az osszefiiggések feltarasa alapjan a jelenségeket
megfelel6 kategoridba sorolni. E miiveletek fejlesztése is csak akkor lehet haté-
kony — mint minden mds képességé —, ha a tanitdsi-tanuldsi folyamat a tanuldok
adekvat tevékenységére épiil. Az absztrakt fogalmak elsajatitasanak folyamata fo-
kozatosan megy végbe olyan mértékben, amilyen mértékben az ismeretek konk-
rét tartalommal telitédnek. Minél elvontabb egy fogalom, anndl erdsebb konkreti-
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zdlast igényel kialakitdsa a tanulokban. Ezt a kovetelményt gyakran figyelmen
kiviil hagyjuk, igy tanulnak meg {ires nyelvi és egyéb jeleket szép szammal tanu-
16ink. Ezek pedig, amint azt a gyakorlati tapasztalat is bizonyitja, alig hasznalha-
tok valamire.

A fogalom - amint az kozismert - altalanositott ismeret, absztrakt, nem
szemléletes jellegli. Ennek az absztrakt, nem szemléletes tartalomnak a hordozoi
a jelek. Fontos tehdt, hogy a fogalomalkotds folyamatiban kialakuljon a tartds
kapcsolat a jel és a fogalmi tartalom kozott. Az alabbiakban példaként néhany
fontos zenei fogalom kialakitasat elemezziik.

A zenei vonatkozasu fogalomhasznalatban altalanos kategoriak a ,,gyors—
lasst’, a ,,rovid-hosszt” és a ,,halk-hangos”. Ezek mind azt feltételezik, hogy a
megszolalo zene megfelel alkotoelemét — a tempdt, a ritmust, a dinamikat - le
tudjuk valasztani. Ha ez megtortént, e fogalmak hasznalata a tovabbiakban ke-
vesebb nehézséget okoz. A legnehezebb a ,magas-mély” fogalom kialakitasa,
mert ez a legabsztraktabb. Ha a dallamot tekintjiik, azt spontan médon kontur-
jai szerint észleljiik. A konturt a dallam mozgasanak folfelé vagy lefelé iranya ad-
ja, azonban a ,folfelé-lefel¢”, ,magas—mély” fogalmak térbeliségre vonatkoznak,
tehdt mas érzékszervi modalitassal megszerezheté informaciot feltételeznek,
nem hallasi ingert. Vagyis az egyik érzékszervi modalitason szerzett informaciot
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 alnaiv kérdés csak azt a célt szolgalja, hogy las-
suk, nem a hangzds lényegét, természetadta tulajdonsagat, hanem a kottairds
kedvéért kialakult kulturalis konvenciét fejez ki a ,magas-mély” fogalom zenei
hasznalata. E fogalomnak a kottairas adja a jelentéségét.

A fentebb felsorolt tobbi zenei fogalommal szemben a ,,magas-mély” nem
kozvetlentil kapcsolodik a gyerekek szenzomotoros tapasztalatszerzéséhez, ezért
sokkal nagyobb a szerepe a célzott fejlesztésnek. Ezt igazolja Lawton és Johnson
(1992) kisérlete is. Ennek soran négyéves gyerekek egyik csoportjat olyan zenei
fejleszté programban részesitették, amelynek kozéppontjaban a ,magas-mély”,
»gyors—lasst’, ,,halk-hangos” fogalmak kialakitasa llt. A kontrollcsoport szin-
tén részesiilt zenei fejlesztésben, a kiilonbség az volt, hogy a zenei fogalmak nem
szerepeltek a foglalkozasokon. Az eredmények azt mutattak, hogy a ,, magas—
mély” fogalom hasznalataban jelentds elényre tett szert a kisérleti csoport,
azonban a tempora és dinamikdra vonatkozo6 fogalmak haszndlataban nem ta-
pasztaltak kiilonbséget a kisérleti és a kontrollcsoport kozdtt. Ovodai zenei neve-
léstinknek fontos lehet ez az eredmény, hiszen itt nagy figyelmet forditanak a ze-
nei fogalmak kialakitasanak alapozasara. Azonban Uj szempont lehet, hogy az
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egyes fogalmak kialakitasara szant id6ben els6bbséget kellene biztositani a ,,ma-
gas-mély” dimenzi6nak!

5.4.2. Azeneiiras-olvasas jelent6sége

Hazankban Kodaly munkdssaga nyoman megkérddjelezhetetlen a zenei irds-ol-
vasds fontossaga. Aki erre nem képes, azt Kodaly a nem éppen hizelgé ,,zenei
analfabéta” kifejezéssel illette. Bar nem minden zenei kultdra igényli a kottat,
azonban a nyugati kultira komolyzenéje nem miivelhet6 ennek ismerete nélkiil.

Egyforman fontos-e a kotta irasa és olvasasa? Davidson és Scripp (1990) vizs-
galata szerint az egyesiilt dllamokbeli zenei féiskolasok kozott csak elvétve akad
olyan, aki képes egy egyszert dallam (a ,,Happy Birthday”) hibatlan lejegyzésé-
re. A szerz6k megallapitottdk, hogy a hangszeres képzés ellenére, amely feltétele-
zi a kottaolvasasban valo jartassagot, a zenei iras képessége gyakorlas nélkiil
meglepden alacsony szinten reked meg. Magyar specialitdsnak mondhaté, hogy
a zenei képzés nagy hangsulyt helyez a zenei irds képességének fejlesztésére,
ezért elképzelhetetlen, hogy a magyar zenei fiskolasok korében hasonlé ered-
mények sziilethetnének. A zenei olvasas nélkiilozhetetlen a zenészeknek, de a
zenei irasnak kozvetlen haszna legfeljebb a zeneszerzé szamara van, aki gondo-
latait igy tudja csak rogziteni. Tehat amig az olvasas nélkiilozhetetlen eszkoz, ad-
dig az irasnak a hétkoznapi zenei gyakorlat szempontjabdl alig van jelentésége.
Ugyanakkor a zenei irds mindennél jobban bepillantast enged a zenérél valo
gondolkodasba (v. Turmezeyné 2007). Ugy tlinik, az irds a zene strukturdjénak
mélyebb ismeretét igényli, annak megértését tiikrozi vissza. A zenei lejegyzés te-
hat a zenei megismerés tudatosabba tételéhez vezet, és ez a tudatossag kamato-
zik a tobbi zenei képességben is, legkozvetlenebbiil a zenei olvasasban.

Térjiink vissza a ,,Happy Birthday” lejegyzésével kapcsolatos kutatashoz!
A lejegyzés utan azt a feladatot kaptak az alanyok, hogy énekeljék el, amit irtak.
A durva hibak ellenére — példaul a kezdé és a zar6 hang megegyezett a lejegyzés
szerint — a dalt minden kétely nélkiil énekelték el, anélkiil, hogy észrevették vol-
na irasuk hibait. Ezzel mdris a kottaolvasas kritikus pontjahoz érkeztiink. Sza-
mos olyan zenész van, akik nem tudjak a kottat fejben elképzelni, a kotta nem
idézi fel benniik a hangzast, hanem csak hangszeriik segitségével tudjak megszo-
laltatni. Oket nevezte Kodaly (1964) ,,mankds zenészeknek”, mashol pedig ,,sii-
ketnéma zenészeknek” (i. m. p. 258).
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5.4.3. Azeneiiras-olvasas gondolkodasi hattere

A kozvetlen uton - hallas, éneklés, mozgas — szerzett sajat tapasztalatok a fogal-
mak kialakitasanak el6feltételei. A fogalmak kialakitasa és rugalmas hasznalata
teszi lehetévé a zenérdl valo gondolkodasnak azt a specidlis modjat, amit a zenei
iras igényel. Mivel a zenét értelmes egységekben - frazisokban, motivumokban,
formulakban - észleljiik, ezért a nehézség abban 4ll, hogy a lejegyzéshez ezeket
az egységeket onmagukban értelmet nem hordozé elemekre (az egyes hangok-
ra) kell felbontani.

A zenei iras fejlddésének vizsgalata a gyermekek dltal kitalalt notacio jelleg-
zetességeibdl von le kovetkeztetéseket a gondolkodas fejlédésérdl. E kutatasok
kozos kiindulasi helyzete soran a gyerekek azt a feladatot kapjak, hogy egy élta-
luk jol ismert dalt prébaljanak meg ugy dbrazolni, hogy az is, aki nem ismeri a
dalt, el tudja majd énekelni. Nyilvanvalo, 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
modszerrel nyomon kovethetd, hogy a zenei tapasztalatok hogyan képezddnek
le a gyermeki gondolkodasban.

Az altaldnos kognitiv fejlodés Piaget altal leirt jellemz6i nyomon kovethe-
téek a zenei irds fejlédésében. A muveletek el6tti és a konkrét muveleti szakasz
sajatossagai jelennek meg Bamberger (1982b, 1991) és Gromko (1994) kutata-
saiban, amelyekben a fejlddést sajat kitalalast notacio elemzésén keresztiil vizs-
galtak. Az eredmények a kovetkezéképpen foglalhatok dssze:

o A 4-5évesek balrdl jobbra irnak. Probaljak csoportositani a hangokat a ze-
nei értelem szerint. Az idétartamot nem tudjak a térben kifejezni, hanem
ritmusra mozgatjak a ceruzat, azaz a hangok vagy a méréiitések szamat ad-
jak vissza. A ritmikus mozgas pontokban, vonasokban, csigavonalakban
képez8dik le. Ugy tlinik ebbél, hogy szdmukra a ritmus fontosabb jellem-
z6je a zenének, mint a dallam. (Aki kisgyerekekkel foglalkozik, bizonyara
tapasztalta, hogy a ,,Mit énekeltetek ma az 6vodaban?” kérdésre gyakran
egy mondokat idéznek fel ebben az életkorban.)

o Az5-6 évesek nem tudjak egyszerre a dallamot és a ritmust kifejezni. Vagy
egyiket, vagy masikat valasztjak ki, és azt rogzitik. A legtobben azonban a
ritmust valasztjak. A zenei gondolkodasban is megjelenik tehat a Piaget al-
tal leirt azon jellemzdje a korosztalynak, amely szerint ebben az életkorban
nem képesek az un. decentralasra, azaz nem képesek egy adott targynak
egyszerre tobb jellemzojét is figyelembe venni.

o A 6-8 évesek elsGsorban a dallamot akarjak kifejezni, azonban térekednek
a ritmus rogzitésére is, ezért a hangokat a ritmus szerint csoportositjak.
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A dallam mozgasanak kifejezésére tobbféle kifejezésmod is lathato. A ha-
gyomanyos notacionak megfelel6 magasabb-mélyebb elhelyezés mellett
gyakran alkalmaznak kiilonb6z6 hosszusagu fiiggéleges vonasokat — a
hosszabbak a magasabb, a révidebbek a mélyebb hangokat jelzik —, masok
sotétebb és vilagosabb arnyalatokat hasznalnak a mélyebb, illetve a maga-
sabb hangokra. A ritmust egyesek a dal szovegének beirasaval fejezik ki.
Olyan megoldasok is el6fordulnak, hogy szamokat hivnak segitségiil: a
dallam ala beirjak, hogy hanyadik méréiitésre esik az adott hang. Ezek
a gyerekek voltaképpen az iitemek szervezderejét ,talaltak fol”

Mint latjuk, 4 és 8 év kozott a gyerekek hasonlé utat jarnak be, mint a notaci-
ora iranyul¢ kezdeti torekvések. Nyolcéves korra kialakul a zene grafikus repre-
kiil ezen a szinten reked meg a késébbiekben. A hagyomanyos jelekkel valo
zenei iras-olvasas is csak célzott gyakorlassal fejlodik.

Gromko és Poorman (1998) is ugy véli, hogy a grafikus reprezentacio segiti a
zenei képességek fejlodését. Meglatasuk szerint ehhez nincs szitkség a hagyoma-
nyos zenei iras-olvasasra, s6t, az ikonikus szint fejlesztése a donté momentum,
nem a hagyomanyos zenei szimbélumok tanitdsa. A fejlesztés legjobb modjanak
azt latjak, ha a gyerekek minél tobb manipulacidval - firkalassal, gyurmaval,
palcikakkal — maguk fedezik fel a zenei folyamat leképezési lehetéségeit. E gya-
korlatnak is van hagyomanya zenei nevelésiinkben. A képességfejlesztésben
fontosnak tartott ikonikus abrazolast hazankban is tobben alkalmazzak, jellem-
z6en a zenemiivek formai dsszefiiggéseinek feltarasara. Apagyi Maria (1984) és
Székacsné Vida Maria (1980) e tevékenységben elért tapasztalatokat, eredmé-
nyeket tettek kozzé.

Bamberger (1991) azt hangsulyozza, hogy a zenei iras-olvasas nélkiilozhetet-
len a zenei formalis muveleti szakasz eléréséhez. Tanitdsat azért tartja fontosnak,
mert mas oldalrol ragadja meg a zene jellemzdit, mint a tobbi zenei tevékenység.
Az tj iranybol nyert szemléletmdd hatdsara kialakul6 ,,tobbszoros hallas”-nak
koszonhetden a zenei megismerésnek 4j dimenzié nyilnak meg, és teszik lehetd-
vé a tovabblépést a fejlédésben. Bamberger és Gromko is nagy fejleszt6 hatast
tulajdonitanak a zenei jelenségekkel kapcsolatos fogalmak (magas—mély, révid-
hosszu, gyors-lassu) kialakitdsanak.

Mint korabban hangsulyoztuk, a zenei iras képességének fejlesztése a nem-
zetkozi gyakorlatban inkabb szamit kuriézumnak, mint evidencianak. Azon ki-
viil, hogy a zenei irast nem gyakoroltatjak, a kottaolvasdsra is csak mint a hang-
szerjatékhoz sziikséges képességre tekintenek. A Suzuki-moédszer szerint a
kottaolvasasnak csak akkor kell megjelennie a hangszertanulasban, amikor a ze-
nemtvek bonyolultsaga, hossztisaiga mar nem teszi lehet6vé a hallds utani tanu-
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last. Az Egyesiilt Allamokban és mds orszdgokban Gordon szdmos kovetdje
szintén csak eszkoznek tekinti a kottaolvasast. Gordon a kottaolvasas tanitasa-
nak céljat csak a nélkiilozhetetlen zenei kulturtechnika elsajatitasaban latja, és a
grafikus reprezentacionak a zenei kognicidra gyakorolt pozitiv hatdsat is meg-
kérddjelezi. Szerinte a zenei irds-olvasas elsajatitdsa nem fejleszti a zenei hallast,
s6t, id6 el6tt tanitva akadalyozza azt. A zenei megismerés donté momentuma-
nak az audidciot tekinti (1asd 2.2.2. fejezet), amelynek folyamatat a nyelvvel alli-
totta parhuzamba. Ahogy gondolkodni szavakkal lehet, ugyanugy a zenérdl a
sokszor hallott dallami és ritmikai mintakbol kialakitott ,,szdtar” segitségével
gondolkodhatunk. A zeneoktatds feladata ennek a szétarnak a folyamatos gaz-
dagitdsa. A kottairas, -olvasas szabalyait ezért tizéves korig — a magyar zenepe-
dagdgiai megkozelitéssel ellentétben — nem magyarazzak el, hanem a hangzas és
a lejegyzés latvanya kozti asszociacio fel6l kozelitik meg.

Osszevetve a Kodaly ttmutatdsa nyomadn kialakitott zenepedagdgiai megkd-
zelitést a zenei iras-olvasas fent bemutatott pszicholdgiai hatterével, tobb kozos
pontot is taldlunk. A zenei fogalmak kialakitasanak fontossaga mint a zenei iras-
olvasas alapja, itt is megjelenik. Bamberger elméletére rimel a kottaismeret je-
lent6ségének meghatarozasa: ,,...az irds-olvasds alapos elsajatitasa nélkiil a zene
tovabbra is megfoghatatlan, misztikus valami marad. A »zenei valdsag« csak
biztos iras-olvasas révén lehet tudatos” (Kodaly 1964, p. 330). Bar Gordon a ze-
nei iras-olvasds elsajatitasanak nem tulajdonit jelentdséget, és oktatasanak fo-
lyamatat is mas uton kozeliti meg, a képesség lényegét 6 is a kottakép és a hang-
zas kozotti asszociacios kapcsolat kiépiilésében latja Koddlyhoz hasonléan, aki
igy ir err6l: ,,...a latott kotta azonnal hangga, a hallott hang azonnal kottaképpé
valtozik” (Kodaly 1964, p. 278). Az ezt lehetové tevé kognitiv sémakat nevezi
Gordon ,audidci¢”’-nak, aminek megfelelje a magyar zenepedagégidban a
»belsé hallas” Itt jegyezziik meg, hogy a bels6 hallds fontossagara a magyar ze-
nepedagdgia tttdrdje, Varré Margit mar 1921-ben megjelent miivében ramuta-
tott. Gordonnak az a nézete, amely szerint a késdbbi zenei tanulas alapja az a
»szotar”, amelyet a gyermekek a minél tobbféle dallami, ritmikai, harmoniai ta-
pasztalatbdl alakitanak ki, mar Varré Margitnak is alapvet6 tétele volt.

5.4.4. Mijellemziajo kottaolvasokat?

Az eddigiekben lathattuk, hogy az egyes zenepedagdgiai iranyzatok kozott nincs
6sszhang a kottairds, -olvasas megitélésében. Az dllasfoglalasban kapaszkodokat
nyujthat, ha attekintjitk néhany olyan kutatas eredményeit, amelyek a j6 kottaol-
vasok jellemzdit tarjak fel. Ezek a kutatasok bar hangszerjatékosok korében foly-
tak, azonban mddszereiknek koszonheten altalanossagban is bepillantast en-
gednek a kottaolvasasban szerepet jatsz6 folyamatokba.
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Induljunk ki abbdl, hogy a zenei lejegyzés hagyomanyos szimbdlumrendsze-
rének alapjait mindenki ismeri, hiszen az altalanos iskolaban tanulta ezeket. Ez-
zel természetesen nem azt allitjuk, hogy mindenki hasznalni is tudja ezeket az
ismereteket, de azt szinte barki tudja, hogy 6t vonalra irunk, ismeri a hangok ne-
veit, tudja, hogy iitemvonalak tagoljdk a zenét stb. Mi jellemzi azokat, akik eze-
ket az ismereteket alkalmazni is tudjak? Hasonlatként képzeljiik el azt a kisisko-
last, aki éppen most tanul olvasni! A betiiket egyesével silabizalja, majd a sz6
értelmét csak a végére érve ismeri fel, és ekkor boldogan megismétli a teljes szot.
Az olvasni tanuldt az kiillonbozteti meg a gyakorlott olvasotol, hogy mig a kezd6
az egyes betilikbdl rakja Ossze a szavakat, addig a gyakorlott olvasdk a széra ra-
nézve eldzetes tudasuk alapjan anélkiil is automatikusan felismerik azt, hogy a
bettliket egyenként végig kellene nézniiik. A gyorsabb tempdju olvasas tehat en-
nek a fajta ,energiatakarékossag”-nak koszonhetd, amit a korabbi tapasztalatok
tesznek lehetdvé. Aki probalt mar szoveget az ,eliitési” hibak szempontjabol el-
lendrizni, az tudja, hogy ehhez masfajta, fokozott figyelemre van sziikség.

A gyakorlott kottaolvasok hasonldan jarnak el: nem hangonként, hanem el6-
zetes tudasuk alapjan képz6dott egységenként értelmezik, azaz tombositik az in-
formacioét. Hirmashangzatot, vagyis egy egységnyi informaciét latnak ott, ahol a
tudatlan harom darab hangot lat. Dallamos moll skdlamenetet észlelnek egy
egységként, szemben azzal, aki a folfelé és lefelé modositott hangokkal egyen-
ként kiizd meg. Ennek tudhatd be, hogy a kottaolvasasban gyakorlottak ugyan-
ugy hajlamosak atsiklani a zenei sajtéhibakon, mint ahogy az ismerds szavak ol-
vasasa kozben is gyakran eléfordul. Ezt a jelenséget igazolta is Sloboda (1976)
kutatasa. Ennek soran zongoristdknak olyan - tonilis zenei - kottat adott,
amelyben egyes hangokat a zenei értelemmel ellentétes modositd jelekkel latott
el. A tapasztalt kottaolvasok észre sem vették a hibat, hanem magatol értetédéen
a zeneileg odaill6 hangot jatszottak.

A korabbi tapasztalatoknak koszonhetden tehat nem kell a kotta minden rész-
letét megfigyelni, hanem gondolatban folyamatosan kiegészitjiik, elévételezziik a
zenei folyamatot. (Hasonld ez ahhoz, mint ha példaul egy asztalnak csak az egyik
felét latnank, mert a masik felét valami eltakarja, akkor is felismernénk annak
»asztalsagat’, és el6zetes tudasunk alapjan gondolatban képesek vagyunk kiegé-
sziteni az altalunk nem latott tovabbi két asztallabbal.) Lehmann és Ericsson
(1996) zongoristak elé olyan preparalt kottat tett, amelybdl helyenként egy vagy
tobb hang hidnyzott. A feladat az volt, hogy folyamatos jaték mellett ezeket a he-
lyeket odaill6 hangokkal hidaljak 4t. Az elbirdlds szempontja egyrészt a hidnyzo
rész terjedelme, masrészt a kiegészités zenei megfelelése volt. Az e feladatban
elért teljesitményt 0sszehasonlitottak a laprol olvasasi teljesitménnyel. Az ered-
mények szerint a kétféle feladat teljesitménye nagymértékben Osszetiigg: tehat a
kottanak értelmes zenei egységenkénti észlelése a jo kottaolvasas zaloga.
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A fentieket alatamasztjak azok a kutatdsok, amelyek a kottaolvasas kozbeni
szemmozgasokat elemezték. A jobb kottaolvasok gyorsabban tapogatjak le te-
kintetiikkel a kottat, nem fixalnak minden egyes hangra (Waters és mtsai 1997).
Tekintetiikkel el6bbre tartanak, de folyamatosan visszapillantanak az aktualisan
megszo6lalo hangra. Tehat még miel6tt realizalddna, fejiikben mar azel6tt meg-
sziiletik a hangzas. A kevésbé jok szemmozgasai kaotikusak, mintha dllandéan
azt keresnék, hogy a latottaknak mi lehet az értelme (Goolsby 1994, mindkettét
idézi Lehmann-McArthur 2001).

Bar koztudott, hogy a gyakorlott zenészek szeme mindig el6bbre jar, azon-
ban az, hogy mennyivel jar el6bbre, mastol is fiigg, nemcsak a kottaolvasas ké-
pességétdl. Az el6ado a szamadra jol ismert stilusban tobbel elébbre tart, mint egy
kevésbé elovételezhetd kortars darabban. A darab bizonyos pontjai kénnyebben
anticipalhatok: a zarlatoknal tud a tekintet leginkabb elére szaladni, hiszen eze-
ket a részeket hatarozza meg leginkabb a zenei konvenci6. Ha azonban véletlen-
szerlien Osszekevert iitemekbdl allo kottat kell lejatszani, a jo kottaolvasok eld-
nye eltinik, semmivel sem nyujtanak jobb teljesitményt, mint a gyengék
(Sloboda 1993).

Mindezek a kutatdsok egységesen azt mutatjak, hogy a kottaolvasas képessé-
gének szinvonala a zenei gondolkodas fejlettségének tiikre. Kideriil az is, hogy a
kottaolvasasi képesség fejlodésének elofeltétele a minél tobb zenei tapasztalat,
amely lehetdvé teszi az alapvetd szabalyszertiségek felismerését. Bar e szabaly-
szerliségek felismerése torténhet — és automatikusan torténik - tudattalanul is,
azonban a zeneelméleti tudas mindenképpen elénydsen befolyasolja a fejlédést.

Az értelmes kottaolvasas azt jelenti, hogy még miel6tt megszélalnanak a
hangok, mér azel6tt gondolatban el6re elképzeljiik, mi fog megszoélalni. Ezzel el-
lentétben az ,értelmetlen kottaolvasd” a kottaképet csak a hangszer megszolal-
tatasanak modjaval kapcsolja Ossze, azaz a hangzas nem a fejében sziiletik meg,
hanem mintegy utélag konstatalja azt. Roluk irja Kodadly: ,,Nem zenészek: gép-
kezel6k” (Kodaly 1964, p. 282). Az értelmetlen kottaolvasast szandékosan sarki-
tottuk ennyire, hiszen a val6sagban némi tapasztalat birtokdban mindenki képes
sajat hangszerén az elérelatas valamilyen szintjére. A fejlesztésnek azonban jo
modszere a hangelképzelés, azaz a bels6 hallas fejlesztése. E modszert, ami logi-
kusan kovetkezik a kottaolvasas pszicholdgiai hatterébdl, tobb zenepedagdgus is
javasolja. A bels6 hallas fejlesztése az 6vodaskortdl jelen van zenei nevelésiink-
ben. Kevésbé épit azonban erre a hangszertanitasi gyakorlat, pedig ennek is
megvannak a hagyomdnyai: Kovacs Sandor (1960), a hires zongorapedagégus
modszerének egyik sarokpontja is éppen az volt, hogy tanitvanyainak el6bb kel-
lett fejben elképzelniiik a hangzast, mint ahogy hangszerhez iiltek volna.
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5.4.5. Azeneiiras-olvasas 0sszefliggése mas zenei képességekkel

Az eddigiekben ismertetett kutatasok eredményeibdl lattuk, hogy zenei iras-ol-
vasds és a zenérdl valo gondolkodas kart karba 6ltve egyiitt jarnak: kdlcsonosen
feltételezik és egyben fejlesztik is egymast, egyik sem nélkiilozheti a masikat a
magasabb szintli zenei megismerésben. A zenepedagdgiai gyakorlat szdmara
azonban felvetddhet az a kérdés is, hogy e képesség fejlettsége mennyiben fontos
azenei képességek Osszességében. A zenei képességekre szeretnénk példaul alta-
lanos kovetkeztetést levonni, amikor a zeneiskolai tanulmanyokra jelentkezd
gyerekek koziil kell kivalogatnunk az arra legalkalmasabbakat. Mivel ebben a
szituacioban nem vérhato el a zenei tesztek hasznalata, ezért a tanarok a hagyo-
many szerint megénekeltetik a gyerekeket, hallds utan ritmust tapsoltatnak ve-
litk vissza. E gyakorlat hatterében az a feltételezés dll, hogy az éneklés és a hallas
utani tapsolds olyan kozponti fontossagu zenei képességek, amelyekbdl tovabbi
zenei képességekre is érvényes kovetkeztetést vonhatunk le.

Helytallo-e vajon ez a gyakorlat? Ennek megvalaszolasat is célul tiztiik ki sa-
jat kutatasunkban, amelyben 17 zenei képesség fejlodésének sajatossagait vizs-
galtuk (lasd 2.1.2, 2.3.3, 6.3. fejezetek). Az egyes zenei képességek kozti tavolsa-
gok feltérképezésével elsésorban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy mely
képességek vannak leginkabb szoros kapcsolatban a tobbivel. Ennek soran elv-
ben az egyes képességek kozti korrelaciok egyenkénti dsszehasonlitdsara is ha-
gyatkozhatndnk, de a sok valtozé miatt ez az it nehezen lenne jarhaté. Ha azon-
ban a korrelacios értékeket hasonldsagként fogjuk fel (nagyobb korrelacié =
nagyobb hasonldsag), akkor a tobbdimenzios skalazas osszegzi és képi élmény-
nyé alakitja a hasonldsagok matrixat. Ennek soran az egyes képességeket egy-
egy ponttal szimbolizalva e pontokat egy képzeletbeli haromdimenzios térben
abrazoltuk. Az 5. dbrdn a zenei képességek haromdimenzids ,térképe” jelenik
meg. (A haromdimenzids abrazolas értelmezésekor figyelembe kell venniink,
hogy az dbran lathato tavolsagok attol is fliggnek, melyik perspektivabol szem-
léljiik. Nem lehetséges tehat az abranak olyan forgatasa, amely nem torzitana a
tavolsagok egy részénél.)
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5.dbra. Az egyes zenei képességek abrazolasa 3 dimenzids térben, negyedik osztalyosok
eredményi alapjan (S-Stress =.11)

Az értékelésben {6 szempontunk az, hogy van-e olyan képesség, amelyikbol
tobb masikra is lehet kovetkeztetni. Ily modon az a dontd, hogy a kozéppontban,
ahol az egyes pontokbdl indul6 egyenesek osszefutnak, vagy annak kozelében
mely képességek helyezkednek el. Ennek alapjan bebizonyosodott, hogy a dal-
lamirds mintegy kozponti magja a zenei képességek rendszerének az adott kor-
osztalyban. A kozponthoz masodik legkozelebbi képességnek pedig a dallam
hallas utani diszkrimindcidja bizonyult.

Ahogy a kozépponthoz valé minél kozelebbi elhelyezkedésben az adott zenei
képesség fontossagat lattuk, ugy a legtavolabb elhelyezkeddket a legkevésbé rele-
vansnak itélhetjiik. Ezt a poziciot a ritmikai ismeretek, valamint a hangszin és a
hangerd hallas utani diszkrimindcidja foglalja el. A ritmikai ismeretekrél mar
tobb szempont szerint is bebizonyosodott, hogy ezek elsajatitasa a zenei kontex-
tustdl fiiggetleniil, logikai tton is lehetséges. A hangszin és a hangeré esetében
pedig nyilvanvald, hogy észlelésiiknek nem csak zenei vonatkozasa van, ezért ki-
fejezetten a zenei észleléshez, és igy a zenei képességekhez vékony szalakkal kap-
csolddnak.

Mint lathato, a dallamiras mintegy kdzponti magja a zenei képességek rend-
szerének. Az altalunk vizsgalt zenei képességek koziil tehat a dallamirds kozpon-
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ti jelentdségli, a 10-11 évesek esetében tehdt ez az a képesség, amelynek fejlettsé-
gébdl leginkabb lehet kovetkeztetni mas zenei képességek szinvonaldra.

Ez az eredmény kiilondsen annak ismeretében elgondolkodtatd, hogy mint
méréseink mutattdk, valamennyi irassal-olvasassal kapcsolatos tertileten a tan-
tervi kovetelményekhez képest nagyon alacsony teljesitmények sziilettek. An-
nak ellenére, hogy a tantervi kovetelmények lathatéan nem teljesithetdk e terii-
leten, a zenei irds-olvasas fejlesztd hatasar6l a mindinkabb szorité idéhiany
ellenére sem szabad a kozoktatasban lemondani. Ezt igazolva latjuk abban, hogy
méréseink szerint a dallami és ritmikai képességek fejlédése gyorsabb, mint a
harmoniai, a hangszinnel és a hangerdvel kapcsolatos képességeké, mivel az
el6bbiek éppen a zenei irds-olvasas tanitdsa kapcsan tjabb megismerési szem-
pontokkal gazdagodtak. A zenei képességek fejlddésében a zenei irds azért meg-
hatarozé, mert ennek elsajatitasa segiti a zenei megértés kognitiv folyamatat, le-
hetévé téve a korabban tapasztalati Uton megszerzett tudas 4j szempontu
rendezését. Ezen eredmény alatamasztja Kodaly megallapitasat (1964, p. 251):
»Aki megtanul jol lejegyezni, ezzel megtanul jobban gondolkodni, a hallottakat
Osszefogni, mindenben a lényeget meglatni”

5.5. Zeneértés, zenei kifejezOképesség

A zenének az emberi lélek f6l6tt gyakorolt hatalma Platén 6ta altalanosan elfo-
gadott nézet. A zene és az érzelmek Osszefliggésének tobbféle vetiilete van asze-
rint, hogy a zeneszerz6, a zenehallgatd vagy a zenei el6adas oldalardl kozelitiink.
Ezek koziil az els§ sik, a zeneszerzének mive altal kozvetiteni szandékozott tize-
nete kiviil esik a zenepszichologia hatokoérén, inkabb a zeneelmélet, a zeneeszté-
tika és a zenetorténet eszkozeivel kozelithetd meg. Ezért az utobbi két aspektus-
bdl: a zenehallgatéra gyakorolt hatds, tovabba az el6adoi expresszivitas
iranyabol bontjuk ki a kovetkezokben e témat.

5.5.1. Mitfejezkiazene?

A zenehallgat6 szempontjabol két 6 kérdéskort mutatunk be: az egyik azt kutat-
ja, hogy képes-e a zene a zenén kiviili tartalmak kommunikacidjara, a masik pe-
dig a zenének a hallgatéra gyakorolt hatasat vizsgalja. Nemcsak a hétkoznapi
szohasznalatban altalanos, de még a Nemzeti Alaptantervben is megjelenik a
»zeneértés” fogalma. Mit is jelent ez? Mint mér eddig is tobbszor tettiik, ismét
érdemes a zene és a nyelv parhuzaman elgondolkodni. Aki egy nyelvet nem ta-
nult, az nem képes strukturdlni a hangok aradatat, a szavak hangalakjat nem
tudja semmilyen kategoriahoz sem hozzarendelni. Ugyanigy a zene megértésé-
nek alapfeltétele az adott zenei kultira ismerdssége, aminek alapjat az enkultu-
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racid jelenti. Az életiink sordn szerzett zenei tapasztalatok mennyiségétél és mi-
néségétol fligg, hogy az adott kultura kiilonbozd zenei stilusai koziil melyiknek
a ,nyelvét” tanuljuk meg, azaz értjiik meg, és ami ebbdl kovetkezik, ismerjiik fel
értékeit. Ha egy altalunk nem beszélt nyelven mondjék, a legszebb koltemény
sem jelent szamunkra semmit, sét, értelmetlennek halljuk. Ugyantugy abban a
zenei vilagban, amelyben jaratlanok vagyunk, kevéssé lehetiink képesek meg-
itélni az adott mi esztétikumat.

Kinalkozik az altalanosan elfogadott magyarazat, hogy a zene érzelmeket fe-
jez ki. Annak bizonyitasara, hogy a zene altal kozvetitett érzelmi tartalmat tény-
leg képesek vagyunk-e dekodolni, tobb kisérlet is tortént. Ezek alapfeltevése jel-
lemzGéen az, hogy mar csecsemdkortol képesek vagyunk az emberi arckifejezés
vagy a beszéd intondci6ja alapjdn az alapvetd érzelmek felismerésére. Ugy tinik,
hogy a zene is alkalmas bizonyos szintig az érzelmek ilyenféle kozvetitésére.
Tobb kutatas is igazolta, hogy 6vodas, kisiskolas gyerekek hozza tudjak rendelni
a hallgatott zenei részlethez a vidam/szomord, illetve valamivel kevésbé ered-
ményesen, de a nyugodt/izgatott, mérges/ijedt arckifejezést mutatd sematikus
abrat is (Minkenberg 1991; Trehub 1993). A lanyok és a fitk kozott e képesség
szinvonaldban nincs kiilonbség. Megjegyzendd, hogy a szerzok szerint a gyere-
kek e teljesitményében szerepet jatszik a sziil6i hazban vagy a zenei képzésben
szerzett korabbi tapasztalat.

Lattuk tehat, hogy az alapvet6 érzelmek felismerése a zenében nem okoz kii-
16n6sebb gondot. Specialis kérdést jelent a programzene, amelynek deklaralt
célja valamilyen zenén kiviili tartalom kifejezése a zene eszkozeivel. A 19. szazad
zeneszerz6i azt vallottak, hogy a zene eszkozeivel is megjelenithetéek a vilag
dolgai. E miivek mar cimiikben elére tdjékoztattdk a hallgatot arrdl, hogy mit
»kell” hallania. Azonban felismerhetd-e vajon a tartalom a program segitsége
nélkiil is?

Trainor és Trehub (1992) kutatdsa azt igazolta, hogy az egyszertibb tartalmat,
mint példaul allatok zenei dbrazoldsat mar a haromévesek is felismerik. A vizs-
galat soran Prokofjev: Péter és a farkas cimii miivében szerepl dllatok képét a
kicsik 0ssze tudtak péarositani zenei megfeleldjiikkel. E képesség az életkorral
fejlédik. Graml, Kraemer és Gembris (1988) longitudinalis vizsgalataban els6tol
negyedik osztalyos korig kovette a fejlédést. A feladat szerint Sztravinszkij Ttiz-
madar szvitjének jeleneteit dbrazold képeket kellett elrendezni abban a sorrend-
ben, ahogy az a miiben hallhatd. Az elsdsok koziil még csak néhanyan voltak er-
re képesek, ellenben negyedikes korukra valamennyien hibatlanul teljesitettek.

Magyarorszagon Csillagné Gal Judit (1992) foglalkozott e témaval. Kutatasa
lényegesen kiilonbozik a fentiekt6l abban, hogy nem zart kérdéseket alkalma-
zott, azaz nem adott tampontot elére felkinalt valasztasi lehetéségekkel, hanem
az alanyoknak sajat maguknak kellett a bels6 képet megteremteniiik, és ennek
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alapjan a nyilt kérdésekre valaszolniuk. Ugyanakkor maga a kérdésfeltevés (Mi-
lyennek képzeli azt az embert, akit a zene abrazol?) mégis bizonyos mértékig ira-
nyitotta a valaszok korét. A vizsgalat soran fiatal felnéttek (I. éves tanito- és 6vo-
képz6s hallgatok) Muszorgszkij: Egy kiallitas képei cimli miivének egyik tételét,
a Gnémot hallgattdk. A karaktert az alanyok kétharmada adta vissza helyesen.
Tovabbi tanulsagos megallapitast is tett a kutatond. A vizsgalathoz ugyanis két-
felé osztotta a mintat: az egyik csoport csak egyszer, a masik egymas utan ha-
romszor hallgatta meg a tételt. A két csoport eredménye kozo6tt nem volt érdemi
kiillonbség, azaz a zene altal kozvetitett informaci6 kozvetleniil jut el a hallgatd-
hoz, és ehhez nincs sziikség a részletek megfigyeléséhez.

E kutatasok kozosek abban, hogy valami médon - képekkel, kérdésekkel —
elére orientaltédk alanyaikat, terelve 6ket bizonyos témdk felé. Ami tehat bizonyi-
tottnak tekinthetd az efféle vizsgalatokbdl: bizonyos zene inkabb idézi az egyik
dolgot, mint tobb masikat. Arra a kérdésre azonban, hogy zenén kiviili timpon-
tok nélkiil milyen jelentést tulajdonitana a hallgatd, nem vélaszolnak. Osszessé-
gében az intelligencia-kutatas kiemelked6 képvisel6je, Gardner (1983, p. 106)
frappansan megfogalmazott allaspontjaval kell egyetérteniink: ,,A zene nem 6n-
magaban kozvetiti az érzelmeket, hanem ezeknek az érzéseknek a formdjdt ra-
gadja meg”

5.5.2. Azene altal kivaltott érzelmek

Az eddigiekben a zene altal kozvetitett tartalom megérthetdségére kerestitk a va-
laszt, azonban ett6l meg kell killonboztetniink az e tartalom atélésével kapcsola-
tos kérdéseket. Nem szorul kiilondsebb bizonyitdsra, hogy a zene hatdssal van
érzelmeinkre, am e hatas mibenlétének empirikus vizsgalata a legnehezebbek
kozé tartozik. A zene hatdsira keletkezett érzelmek csak részben a zenemfivet,
de egyben a befogadot is jellemzik. Természetes, hogy ugyanaz a zene masképp
hat a kiilonb6zé személyiségt egyénekre, de ugyanakkor szamolni kell azzal,
hogy ugyanannal az alanynal is mennyi - a zene eszkoztaran kiviil es6 — kordbbi
élmény, tapasztalat vagy éppen a pillanatnyi szitudcié szinezheti az érzelmeket.

Mindezen nehézségek ellenére sem mondott le a pszicholdgia e teriilet ku-
tatasarol. Az eredmények tobbféle forrasbol fakadnak. A neuropszicholédgia a
magneses képalkoto eljarasok felhasznalasaval tarta fel, hogy mely tertiletek ak-
tivdloédnak az agyban a zenére adott emocionalis reakciok kovetkeztében (vo.
Blood és mtsai 1999). A masik adatgytjtési lehetdség az emocionalis reakciok
hatasara bekovetkezd fizioldgiai valtozasok vizsgalata, amellyel kimutathatéva
valt példaul, hogy a zenehallgatas az endorfin, a kortizol termel6dését fokozza
(Reilly 1999). E kutatasi iranyok még gyerekcip6ben jarnak, de bizonnyal sok
Ujat tartogatnak. A legnagyobb multtal rendelkezd megkozelités a vizsgalati sze-
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meélyek verbalis beszamoldira épit. Mivel elsésorban ez az irdnyzat hozott eddig
a pedagodgiai gyakorlat szamara fontos eredményeket, ezért a kovetkez6kben
ezeket ismertetjik.

Sloboda (2005) felndtteket kérdezett ki els6 tiz életéviik legjelentSsebb zenei
élményérol. A visszaemlékezésekben a legjelentGsebb zenei élmény leggyakrab-
ban 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 megnyilvanulasahoz kotédik, csak 17
szazaléka itélte meg azt pozitivnak. A negativ élmény tobbnyire az iskoldban va-
16 megszégyeniiléshez kapcsolddik, de a szerzd sziikségesnek latja felhivni a fi-
gyelmet ezzel kapcsolatban a korai zenei versenyeztetés veszélyeire is. A sajat
el6adasuk miatt negativ élményeket atéléknek a zenéhez, a zenehallgatédshoz va-
16 viszonyulasat hosszt tdvon is hatranyosan befolyasolta e gyerekkori élmény.
Az eredmények az iskola szerepét is érintik. Az iskolai eseményeknek csak 29
szazaléka, mig a mas helyszineken torténteknek 60 szazaléka pozitiv szinezetd.
A csaldddal, baratokkal atélt élmények 50, a tanarokkal atélteknek 27 szazaléka
volt pozitiv. Szintén elgondolkodtaté a zenei nevelés szempontjabol, hogy a po-
zitiv emlékekben szereplé zenedarabok kozott senki sem emlitett gyerekdalt.
Magyarazhato ez azzal, hogy mivel a gyerekdalok a mindennapok részei, ezért
nem kotddik hozza a rendkiviiliség élménye, amire a kérdésfelvetés vonatkozott.
Ugyanakkor azt a kovetkeztetést is le lehet vonni, hogy a gyermekek fogéko-
nyak, s6t, igénylik a mésféle zenét is. Ugy tiinik, és ezt a kutatds itt nem részlete-
zett tovabbi adatai is meger6sitik, hogy a katartikus zenei élmények nem a tan-
oran érik a gyerekeket. Ez azonban nem jelenti azt, hogy a pedagégusnak nincs
feladata. A tudatos, ért6 zenehallgatoi attitid kialakitasa az ének-zene 6rak fon-
tos része. Igy teremthetd meg az a nyitottsag, fogékonysag, ami lehet6vé teszi egy
zenemuvel val6 talalkozas katartikus megélését. A szisztematikus tanérai mun-
ka mellett azonban hasznaljuk ki a tanoéran kiviili lehetéségeket, — a hangver-
seny-latogatast, a kozosségi események, iinnepek méltd zenei kornyezetét — hi-
szen Sloboda eredményei szerint elsésorban ezek az egész életre szo6lo zenei
élmények szinterei.

5.5.3. Azel6adoéi expresszivitas

Mindannyian magatdl értet6dd természetességgel mindsitjilk ugyanazon zene-
mu egyik el¢adasat jobbnak, egy masikat pedig gyengébbnek. Amennyiben hi-
vatdsos mivészekrdl van szo, vélhetéen mindkét eléadé megbirkdzott a darab
altal tamasztott technikai kovetelményekkel, htien tolmacsolta a kottaban leirta-
kat, tovabba megfelelt az adott stilus el6ado6i konvencioinak is. Miben all az a
tobblet, amit az el6éad6 hozzaad? Ennek végiggondolasa sziikséges annak a fon-
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tos kérdésnek a megvalaszolasahoz, hogy tanithatd-e, illetve mily médon az el6-
addi expresszivitas?

Amit egyik oldalrol érzelmi tartalomként értelmeziink, az a masik oldalrél a
zene ritmusanak, tempojanak, hangszinének, dinamikajanak, intonaciéjanak
objektive is megfigyelhetd, az adott el6adasra jellemz6 egyéni variacidja. Ugyan-
akkor az is bebizonyosodott, hogy maguk az el6addk nincsenek tudataban ezek-
nek az eszkdzoknek, és a kifejezés érdekében inkabb bizonyos érzelmi allapotok
telidézésére hagyatkoznak (Persson 2001). Nem igaz ugyanakkor, hogy a jé el6-
adok ,,tobbet” adnanak hozza a kottaban leirtakhoz: amatér és hivatasos zongo-
ramiivészek el6adasat elemezve kideriilt, hogy a profik nem térnek el jobban a
kottatdl. A kiillonbség inkabb abban érhetd tetten, hogy az amatér eléadok elté-
rései egymashoz - és igy valamiféle képzeletbeli atlaghoz — inkabb hasonlitanak,
ellenben a hivatasos el6adok valtozatai egyedibbek, kevésbé tipizalhatdak (Repp
1997).

Sok zenetanar azon az allasponton van, hogy a jatéktechnika inkabb tanitha-
to, mig a zenei kifejezés els6sorban 6sztonosen torténik. E szemléletbdl az ko-
vetkezik, hogy az el6adas expresszivitasanak elérésében gyakran magukra ma-
radnak a névendékek. Hagyomanyosan a tanarok leggyakrabban sajat maguk
bemutatjak a miivet, ezzel modellt adva a névendéknek. Bar e mddszer hatékony
és egyszer(, mégis van korlatja, ugyanis a diak esetleg nem képes e komplex ze-
nei élménybdl a valéban relevans tanulsagok levonasara. Tovabbi hatranya,
hogy a tanari minta utanzasabol nem feltétleniil vezet ut az egyénre jellemzd, sa-
jat kifejezésmod felé. A masik gyakran alkalmazott lehetdség kiilonb6zé meta-
fordk hasznalata, amely a muvel adekvat hangulatoknak, érzelmeknek a felidé-
zésével orientdlja a didkot. Bar e mddszer sokaknak segit, de kordntsem biztos,
hogy énmagaban az érzelmek atélése automatikusan visszatiikrozédik az el6-
adas expressziv mindségében.

E két hagyomanyos lehet6ség mellett tanulsagos lehet a pedagogiai gyakorlat
szamara az ugynevezett ,kognitiv visszacsatolas” mddszer, amelynek hatékony-
sagat kisérletileg is bizonyitottdk. Ennek soran gitaron tanulok azt a feladatot
kaptak, hogy jatékukban meghatarozott érzelmeket fejezzenek ki. A felvételen
rogzitett eléadasokat a diakokkal kozosen elemezték abbdl a szempontbol, hogy
milyen objektiv akusztikai jellegzetességek (dinamika, tempo, artikuldcié stb.)
segitségével torekedtek a hatas elérésére. Ezutan hallgatoként masok el6adasat
kellett értékelniiik annak alapjan, hogy milyen mértékben sikeriilt az adott érze-
lem kifejezése. Mindezek utdn kozosen 6sszegezték, hogy melyek azok a zenei
eszkozok, amelyek hasznalataval a legeredményesebben kozvetithet6 az adott
érzelem. A kisérlet kovetkez6 szakaszaban mindegyik tanul6t szembesitették
azzal, hogy a hallgatok megitélése szerint milyen mértékben sikeriilt megvaldsi-
taniuk a kit(izott célt. Ezt osszevetették azzal, hogy az ehhez legalkalmasabb ze-
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nei eszk6zok koziil melyeket hasznaltak, illetve nem hasznaltak fel. Ezutan ismét
az eredeti feladatot kaptak, azaz jatékukban meghatarozott érzelmeket kellett
kozvetiteniiik. Ennek soran a fiiggetlen biralok szerint sokkal jobban teljesitet-
tek, mint els6 alkalommal, illetve annal a kontrollcsoportnal is, amelynek tagjai
nem részesiiltek ilyenfajta oktatasban (Juslin-Persson 2002). E médszer a kezdd
novendékeknek segit abban, hogy tudatosan dssze tudjdk kapcsolni az érzelmi
tartalmat a zene eszkozrendszerével, de nyilvanvaléan nem a hivatasos mtivé-
szek el6addasmddjanak csiszoldsat célozza, hiszen az igazi miivészi teljesitmény
lényege éppen a konvencionalis eszkozokkel szemben az egyediségre valo racso-
dalkozas.



6. KOMPLEX TEHETSEGGONDOZO PROGRAMOK

Sokan foglalkoztak a tehetséggondozé programok tervezésének kérdéseivel (vo.
Heller és mtsai 2000), azonban a gyakorlatot leginkabb segité elmélet Feger
munkassagabol szarmazik (vo. Balogh és mtsai 1997). Az dltala megfogalmazott
célok - a gyermek fejlédésének szempontjara épitve — teljes kortivé teszik az is-
kolai tehetséggondozd programokat. A szerz6 nézeteit a kovetkezékben foglal-
hatjuk 6ssze.

6.1. A komplex tehetséggondozé programok kritériumai, tipusai

Tehetséggondozd programok nagy szamanak elemzése vezetett ahhoz a kévet-
keztetéshez, hogy a tehetséggondoz¢ intézkedések négy variansa kozotti kovet-
kez6 kiilonbséget meghatarozzuk:

a tehetséges gyermek erds oldaldnak tamogatasa,

a tehetséges gyermek gyenge oldalainak fejlesztése,

~megel6z¢és”, ,1égkorjavitas’, ,, foglalkoztatasi terapia’,

olyan teriiletek tamogatdsa, amelyek kozvetve befolyasoljak a tehetség ki-
bontakozasat.

Ll

Részletesebben:

1. A tehetséges gyermek erds oldaldnak tdmogatdsa. Ezen beliil azokat a szem-
pontokat veszik figyelembe, amelyek tipikusan a kiilonleges adottsagokat fe-
jezik ki: a gyors felfogoképességet, a jo emlékezdtehetséget, a tanulds vala-
mely teriiletén az intenziv és gyors elmélyiilést, illetve specialis képességeket
(pl. miivészetek, sport, matematika stb).

2. A tehetséges gyermek (tehetséggel Osszefiiggd) gyenge oldaldnak kiegyenlitése.
Tehetséggel osszetiiggd gyenge oldalon ,,hianyossagot” kell értentink, amely
a tehetség fejlédését megneheziti, vagy éppenséggel megakadalyozza.
A gyenge oldalak - dltalanos intellektualis tehetség esetében — valamiféle ki-
egyensulyozatlan tehetségprofilban nyilvanulnak meg; példaul egy intelli-
genciateszt csaknem minden résztesztjében kiemelkedd teljesitményt nyujt a
tanuld, és az egész teszt gyenge eredménye egy részteszt kovetkezménye.



| Turmezeyné Heller Erika

100 |

Vagy az iskolaban Osszességében kiemelkedd teljesitmény mellett egyetlen
tantargyban sulyos hianyok mutatkoznak. Problémak adédhatnak azonban a
tanulasi és munkamddszerek vagy a motivacio teriiletén is (Mez6-Mezd
2007). A gyenge oldalak szarmazhatnak tovabba a kedvezétlen kornyezeti
feltételekbdl; az ilyen gyenge oldalak kiegyenlitésére alkalmazott segit6 in-
tézkedéseket példdul az in. kompenzacids nevelés keretében hajtjak végre.

Tovabbi csoportot képeznek a tehetséges ,,alulteljesiték”. Mindenesetre az
»alulteljesités” csupan egy szimptoma; meg kell allapitani, mely tényezok
okozzak az alulteljesitést (Mez6-Miléné 2004). Az okfeltaras azt mutatja,
hogy e varidns programja szamara résztveviket felderiteni és megnyerni al-
dozatosabb munkat jelent, mint a tehetségesek erds oldalainak fejlesztéséhez.
A gyenge oldalakat pétlolag diagnosztizalni kell; hiszen a gyenge oldalaknak
olyan sok fajtdja fordulhat el6, amelyek mindegyike kiilonb6z6 banasmoédot
igényel. Ennek alapjan az a program, amely a tehetséggel kapcsolatos gyenge
oldalakat akarja megsziintetni, tobbnyire terapiai orientaltsagu és inkabb
pszichologiai bazisu; sét, gyakrabban egyedi segitségnyujtasban nyilvanul
meg. Fontos szerepet jatszanak e problémak megoldasaban a tehetség kérdé-
sével foglalkozd tanacsado allomasok.

. Megelbzés, légkirjavitds, foglalkoztatdsi terdpia. A ,megel6zés” a tehetséges

tanuléra iranyul, és azt kell megakadalyoznia, hogy a kedvét elveszitse, és
hogy az alulkévetelés alapjan aszocialis magatartasmod fejlédjon ki benne.
A ,légkorjavitas” Osszességében az osztalyban uralkodo szituaciora vonatko-
zik, és azt akarja elérni, hogy az atlagot meghalad6 tanulé a maga gyors és
tobbnyire helyes valaszaival nehogy elbatortalanitsa a tobbieket, vagy a ta-
nart bosszantsa azaltal, hogy a didaktikai koncepciojat tul gyorsan atlatta va-
laki.

. Olyan teriiletek tdmogatdsa, amelyek kozvetleniil nem hatnak a gyermek te-

hetségének fejlesztésére. Itt ismét egy olyan csoport talalhatd, amelyet vala-
mely ismertetdjegy alapjan (mint magas intellektudlis képesség, zenei adott-
sag, sportbeli képesség) hoztak létre, ezt kovetden azonban a gondozas olyan
teriileteken torténik, amelyekben a csoportalakité ismertetdjegyek jelenték-
telenek. Példaul a kiemelked6 intellektudlis képességekkel rendelkezé gyer-
mekeket festészetben, tancban vagy sifutasban ,,tamogatjak” Ilyesfajta tehet-
séggondozast talalunk gyakran a sziil6i egyesiiletek tevékenységében.
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6.2. Komplex tehetséggondozé6 programok tervezése

A tehetséges gyerek hatékony fejlesztéséhez mind a négy elem fontos, s a korsze-
rii (rendszerszerti) tehetséggondozo6 programokban ezek mindegyike megtalal-
haté. A kovetkez6kben bemutatunk egy hazai példat, amely magaban hordozza
az el6bbi értékeket.

A nyolcvanas évek mdsodik felétdl fellendiilés tapasztalhaté a tehetségfejlesz-
tésben Magyarorszdagon. Ez egyrészt annak volt koszonhetd, hogy a fentebb em-
litett egyoldalu specialis tehetségfejlesztés a pedagdgusokban is hianyérzetet kel-
tett, s keresték azokat a formakat, amelyek a komplex fejlesztés kovetelményei-
nek jobban megfelelnek — mint azt mar korabban is kifejtettiik. Masrészt 1987-
ben megalakult az Eurdpai Tehetséggondozé Tarsasag, majd a kovetkezd évben
ennek Magyar Tagozata Gefferth Eva vezetésével, s ez lehet6vé tette a kiilfoldi
szakmai kapcsolatok jelent6s fejlddését. Ennek a szerencsés helyzetnek a termé-
se az a ,Komplex tehetségfejleszté program” 12-14 éves tanulok szamdra, amely
Torokszentmikldson, a Bethlen tti Altaldnos Iskoléban indult meg 1987 szep-
temberében (Balogh-Nagy 1991). Az ének-zene tagozatos iskola tantestiilete
akkor mar évtizedes tapasztalatokkal rendelkezett a tehetségfejlesztés e specialis
teriiletén, azonban érezték ebben az egyoldalusagot. Ennek kovetkeztében Nagy
Kalman igazgato vezetésével kidolgoztak egy tervezetet, amely — kisérletképpen
- a Kossuth Lajos Tudomanyegyetem Pedagogiai-Pszicholdgiai Tanszéke kozre-
miikodésével keriilt bevezetésre.

Ahogy azt mar el6bb roviden jeleztiik, az elsédleges cél a gyermekek képessé-
geinek feltdrasa és intenziv fejlesztése volt — keresve a hatékony pedagdgiai esz-
kozoket. Ebben fontos szempont az édltalanos intellektudlis képességek és a
specialis képességek parhuzamos fejlesztése. Ugyanakkor kiemelt része a célki-
tlizésnek a személyiségfejlesztés (pl. motivacio, 6nismeret, alkalmazkodas, mo-
ralitas, viselkedéskultura stb.) is, egyetértve azzal a nézettel, hogy fejlett szemé-
lyiség nélkiil nehezen képzelhetd el a tehetség kibontakoztatasa (vo. Gefferth
1988).

A tanulok délel6tti és délutani foglalkozasai szerves egységet alkottak. Els6d-
leges feladat volt a tantervi kovetelmények minél magasabb szint( teljesitése,
ugyanakkor ahogyan a gyermekek képességei teljesitményiikben megmutatkoz-
tak, lehetGség nyilt tehetségiik tovabbi kibontakoztatasara kiilon foglalkozaso-
kon. A délelétti foglalkozasok az altalanos iskolai 6ratervvel 6sszhangban foly-
tak, délutan azonban - a tehetséggondozas céljainak megfeleléen — specialis
blokkokban folyt a munka.

A délutani savban specialis blokkokban folyé gazdagit6 programok adtak ke-
retet a tehetséggondozasra, ezek a kovetkezdk voltak:
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« anyanyely,

o matematika,

o természettudomany,

o rajz-esztétika,

o ének-zene esztétika,

« német nyelv, angol nyelv, orosz nyelv, latin nyelv
o szamitastechnika,

» mindennapos testnevelés,

o kommunikacio- és onismeret-fejlesztés,

o tanuldsi stratégiak, technikak fejlesztése.

Mig délel6tt egyiitt dolgoztak a tanuldk a tanérdkon, addig délutan mar bon-
tott csoportokban folyt a munka. Itt a feladatokat differencidltan kaptak, s ez
tobb célt is szolgalt: igy lehetdség nyilik a tandrai anyag elmélyitésére, gyakorlas-
ra, feldolgozasi készségeik fejlesztésére, az adott szakteriilet iranti érdekl6dés
felkeltésére, illetve az egyéni érdeklédés elmélyitésére, a pedagogus és gyermek
kozotti személyesebb kapcsolat révén a tanuloi személyiség fejlesztése specidlis
feladatainak teljesitésére, a gyerekkozpontd légkor megteremtésére és fenntarta-
sara, a ,,]azitd” programok pedig biztositjak a tanuldk érzelmi feltoltodését.

Az elébb ismertetett ,,els6 magyarorszagi komplex program” az elmult két
évtizedben sok kovetdre talalt itthon és kiilf6ldon, ma is jelentds szamu altala-
nos iskola dolgozik ezzel a komplex tehetséggondozé rendszerrel, természetesen
az intézmény adottsagaihoz igazitva azt. Ezek a ma is hatékonyan miikodé prog-
ramok 9sszhangban vannak a kiilf6ldon talédlhato legkorszertibb komplex prog-
ramokkal (v6. Balogh-Koncz 2008).

6.3. Hatasvizsgalat a programok eredményességérél, vizsgalati eszkoz
a zenei képességek mérésére

A hatasvizsgalat célja a tervezett és megvaldsult eredmények 6sszehasonlitasa, a
program sikerességének feltarasa, jovébeni tervek megfogalmazasa. Ennek ki-
alakult rendszerében (b&vebben: Balogh 2004) a motivacids tényezdk, egyes sze-
mélyiségjellemzok, a tanulasi stratégia, az intelligencia mérése mellett az ,erds
oldal’, esetiinkben a zenei képességek fejlodését is nyomon kell kovetni.

A korabban bemutatott elvi alapokra, képességstruktirara épitett (lasd 2.1.2,
2.3.2. fejezetek) feladatrendszert mutatjuk be a kovetkezékben. A kiilfoldon ki-
dolgozott zenei tesztekkel szemben e méréeszkdz a magyar zenei nevelés szem-
pontjabdl relevans percepcios és reprodukcios képességek vizsgalatara, ezeken
keresztiil pedig a zenei kognitiv szinvonal értékelésére alkalmas. (E helyen csak
a feladatlapok kozlésére van mod, a tovabbi részletek, illetve a 2-4. osztalyosok
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korében mért eredmények bévebben: Turmezeyné és mtsai 2005a, 2005b; Tur-
mezeyné 2007; Turmezeyné-Balogh 2009.)

A) Hallas utani feladatok

1. Enekeld vissza la-szdtaggal a hallott hangparokat!

L]

2. Két hangot fogsz hallani, de az el6z6 feladattol eltéréen, most a két hang egy-
szerre sz6lal meg. Enekeld vissza la-szétaggal a hallott hangkozoket!

-

3. Ismét két egyszerre megszolalé hangot fogsz hallani. Az elhangzas utan meg-
adjuk a mélyebb hang szolmizalt nevét. Enekeld a két hangot szolmizélva.

mi  dé do

4. Enekeld vissza la-sz6taggal a hallott dallamokat!

a) b) <)
3 4 e

5. Dallamrészleteket fogsz hallani. Minden motivum egy-egy dallam elsé fele.
Talalj ki befejezé motivumot, és az elhangzas utan folytasd a dallamot!
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6. Enekeld vissza szolmizalva a hallott dallamokat!

a) b) Q) d) e)
| e e |
'-.J'I:'"':"I'”-"I*"

sz0 sz0 dé dé doé

f)

LA

%E&PIPFI1FI‘—~| ] E
mi

7. Figyeld meg a kovetkez6 dallamok ritmusét! Az elhangzas utdn tapsold el a
ritmusat!
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B) irasbelifeladatok

1. Hasonlitsd ssze az egymast kovetd hangparok magassagat! Allapitsd meg,
hogy a masodszorra felhangzo két hang azonos-e az elsdvel, vagy eltér attdl!
Ha azonos, akkor az ,,a” ha kiillonbozd, akkor a ,,k” bettit karik4zd be!

A) a k O
B) a k O
C) a k O
D) a k Il
E) a k Il
F) a k O
G) a k O
H) a k O
D a k O
) a k O

2. Hasonlitsd 6ssze a parba allitott, egyszerre megszdlalé hangokat! Ha a ma-
sodszorra hallott azonos az elsével, akkor az ,,a”, ha kiilonbozik attdl, akkor a
»K” betlit karikazd be!

A) a k O
B) a k Il
C) a k Il
D) a k O
E) a k O
F) a k O
G) a k O
H) a k O
D a k Il
) a k O

3. Hangparokat fogsz hallani. Az els6 hang szolmizalt nevét a feladatlapon
megadtuk. Hogyan szolmizalnad a hangpar masodik hangjat? Ird a betje-
1ét a pontokkal jelolt helyre!

A) la ... O
B) sz6 ...... O
C) dé ...... O
D) mi ...... O
E) sz6 ...... O
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. Hasonlitsd dssze a hallott dallamokat a kottaképen lathato parjukkal!

4. Az egyszerre felhangzé hangok mélyebb tagjanak szolmizalt nevét az alabbi

sorokban megadtuk. Allapitsd meg a masik, a magasabb hang szolmizacio-
jat, és ird a pontokkal jelolt helyre!

A mi ...... O
B) dé ...... [l
C) dé ... O
D) mi ...... |
E) 26 ...... L]

. A felhangz6 hangparok elsé hangjat a vonalrendszerben elhelyezve latod.

Kottazd mellé a hidnyzo, masodikként megszolalé hangot!

1 — — ] D
— — 4 O
[ L — __..-'.._il : __.i [

. Dallampérokat fogsz hallani. Allapitsd meg, hogy az elsé és masodik dallam

>

megegyezik-e, vagy eltér! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha kiilonb6z6, akkor a
»K” betlit karikazd be!

A) a k O
B) a k O
C) a k O
D) a k O
E) a k O
F) a k O
G) a k O
H) a k [l
D a k O
) a k O

n
)

azonos, akkor az ,,a” ha kiillonbozd, akkor a ,,k” betlit karikazd be!

A) a k B) a k C)a k
Y -3 T — = — . O
A S R 1 ] H -.-L:,,r:,,; .: O
= "4 i T D

d’ s s
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O
O
O
G) a k H) a k I) a Kk
? o - =0
st ] wi ariiio
m s |
D a k K) a k L) a k
SR EPEEE EiEedn
| l, m
M) a k N) a k

4
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8. Rovid dallamokat fogsz hallani, mindegyiket haromszor egymas utan. Kot-
tazd a dallamokat az alabbi sorokba, a megadott kezdéhangrdl indulva!
A dallamok ritmusat segitségképpen a kottasor f616tt lathatod!

La Bk CEREE TT 1 YT
R =

S m

111

i
&

E"l

m

9. Hasonlitsd 6ssze az elhangz6 dallamparok ritmusat! Ha azonos, akkor az
»a 5 ha kiillonbozd, akkor a ,,k” betlit karikazd be!

A) a k O
B) a k O
C) a k O
D) a k O
E) a k O
F) a k O
G) a k O
H) a k [l
D a k O
) a k O

10. Hasonlitsd dssze a felhangz6 dallamparok ritmusat a kottaképen lathatd-
val! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha killonb6z6, akkor a ,k” bet(it karikazd be!

A) a k B) a k C)ak D) a k

= - I:I
e gt ) i B
Ll
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E) a k F) a k G) a k H) a k 0
S SR =S e
I) a k ) a k K) a k L) a k ]
T BaEH & S o 74 .HE
M) a k N) a k

e H ;J‘.j:_ﬂ 0

11. Ird az alabbi iitemekbe a felhangzé dallamok ritmusat! Minden dallam

haromszor hangzik el. A diktalast megel6z6 kopogdas a mérét jelzi.

2 2

[ %]
ok
00 OOoOo Ooooo
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12.

13.

14.

Hasonlitsd 0ssze a kovetkez6 hangzatparokat! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha
kiilonbozé, akkor a ,,k” betit karikazd be!

A a k O
B) a k O
C) a k L]
D) a k O
E) a k O
F) a k O
G) a k O
H a k O
I) a k [
) a k ]

A kovetkezo zenei részleteket kétszer fogod hallani. Hasonlitsd dssze a két
eléadds tempdjat! Allapitsd meg, hogy a masodik eléadds tempdja azo-
nos-e az elsével, gyorsabb vagy lassabb annal! Ha a masodik elhangzas azo-
nos tempdban szolt az els6vel, akkor az ,,a” ha gyorsabb volt, akkor a ,,gy”,
ha pedig lassabb, akkor az ,,I” bettit karikazd be!

A) a gy 1 O
B) a gy 1 O
C) a gy 1 O
D) a gy 1 O
E) a gy 1 O
F) a gy 1 O

A kovetkezd zenei részleteket kétszer fogod hallani. Most a két eldadas
hanger6sségét hasonlitsd dssze! Allapitsd meg, hogy a masodik el6adas
hangereje azonos-e az els6vel, halkabb vagy hangosabb annal! Ha a maso-
dik elhangzas azonos hangerejti az els6vel, akkor az ,,a”, ha halkabb volt, ak-
kor ,,h”, ha pedig erésebb, akkor az ,,e” bettit karikazd be!

A) a h e O
B) a h e O
C) a h e H
D) a h e H
E) a h e O
F) a h e O
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15.

16.

17.

A kovetkez$ zenei részleteket kétszer fogod hallani. Figyeld meg, hogy
ugyanazon a hangszeren szolal-e meg a két el6adas! Ha a két hangszer
azonos, akkor az ,,a” ha kiillonbozd, akkor a ,,k” betlit karikazd be!

A a k Il
B) a k O
C) a k O
D) a k O
E) a k O
F) a k Il

Kiilonboz6 dallamokat allitottunk parba. Figyeld meg, hogy ugyanaz a
hangszer szolaltatja-e meg a két-két dallamot! Ha azonos, akkor az ,,a”, ha
kiillonboz6, akkor a ,,k” betiit karikazd be!

A a k Il
B) a k Il
C) a k Il
D) a k O
E) a k O
F) a k O

Allapitsd meg, hogy hany hangszer sz6l egyiitt a kovetkezd zenei részletek-
ben! A hangszerek szamat ird a pontozott helyre!

A) ... O
B) ...... Il
C) ... |
D) ...... |
E) ... O
F ... O

[111
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18.1rd a kotta alé a hangok szolmizalt neveit a megadott kezd6hangrél indul-

1' —~- i IL IF]'— -“'_I--;.i-. =
e eare ST = i HTE O

1 1 g - — ] O
BI - ‘-".j-g'?itf:iﬂ._l‘”“-':'

S

19. Kottazd a vonalrendszerbe a sorok alatti betlikottds dallamokat, az adott

ritmussal!
T I O
Z——F— == = E
s 1 s m m r d |
. 1 i LI O -
—— — E— — T — — —
e ——| sS—r— =
s m r d | mrd s |
10T 11 |

o
O
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20. Talalj ki ritmusokat a kettes iitemnek megfelel6en, és ird be az alabbi tég-
lalapokba! Barmilyen ritmusértéket felhasznalhatsz, de 3 kiilonb6z6 titemet
irj megoldasként!

|

O

O
Az alabbi két téglalapba 1-1 négyes iitemet irj!

O

O

21. Tagold iitemekre az alabbi ritmussorokat, azaz huzd meg a hianyzé iitem-

vonalakat!

. O
Nininiinl | 2 |- '||l 0
| 1 s
' oo | - | O
2 2 |z||!.||| 2117117 | |.‘ 0
' | O
O

2 Pl Pl |"'.“"|-|
. e = |
4100 Jd r1 PTTL ||z | zul
4| | Y Pl Lo z 'xl
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C) Szdébelifeladatok

1. Enekeld szolmizélva az alabbi lépéseket!

a) szOo-mi b) sz6-14 ¢) mi-do d) la-mi e) szo-ré

2. Enekeld el szolmizalva az alabbi dallamokat!

a) b)
1 ni 11 L3 Il | |
s | ssm s | S dmm: s m romr d d
Q) d)
- 1 I I - I Il "
I s I m rm d | | dd s,V d r m r d
e) f)
S Mr | Aar] i | EI | A TT1 1 1
sfmfl s s sfmr d d I, t dt, L'mrdt 11, |
3. Tapsold el az alabbi ritmusokat!
a) b)
- 1 |
S N I R I S - B
o} d)
20 |l 2 =10
e) f)
> n o= N 25 |
) h)
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