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1. Bevezetés

A gyermekek zenei nevelésével foglalkozd 20. szazadi zenepedagodgiai irdnyzatok
alapvetéseiben szamos hasonlosadg fedezhetd fel, mivel kialakuldsuk a reformpedagogia
eszményei koré csoportosultak. Sziikebb értelemben a 20. szazadi reformpedagodgia
korszakaban megjelend 1j iskoldk pedagdgiai programjainak is meghatarozo részét képezte a
mivészetpedagdgia, melynek kulcsfontossagu eleme a zenei nevelés. A 19. szizadi
iskolarendszer tekintélyelvii szemléletével ellentétben a reformpedagdgiai torekvések a
humanista felfogason alapulé gyermekkdzpontu pedagdgia szellemiség jegyében hoztak 1étre
4 iskolaikat. Ezek a nevelési intézmények hataroztak meg a reformpedagogia torekvéseit,
amelyekkel kolcsonhatasban, illetve parhuzamosan mutatkoztak meg — iddben és térben
egyarant — a zenepedagdgia reformtorekvései, valamint alakultak meg az 0j direktiva iskolai.
A szakirodalmi példak legtobb esetben Carl Orff, Emil Jacques-Dalcroze, Shinichi Suzuki és
Kodaly Zoltan zenei nevelési eszméivel parositjak ezen torekvéseket, és az e koré szervez6dd
zenepedagogiai koncepcidk szamottevd hanyadat képezik a témaval kapcsolatos tudomanyos
kutatasoknak. Ez részben magyarazhatd azzal is, hogy a fentebbi négy zenepedagdgiai
koncepcio iskolai aktudlisan is vezetd szerepet toltenek be a 21. szadzad zenepedagdgidjaban és
zeneoktatasaban egyarant.

A disszertacid6 megirasanak alappillérét jelenti a zenepedagdgidban is aktudlisan
jelenlévd kezdeményezés: a Kodaly koncepciod €s az Orff koncepcido modszertani elemeinek
Otvozése a tantermi oktatdsban. Ennek hatdsai hazankban iddig még nem kertiltek vizsgalatra
tudomanyos kutatds keretein belill. Tobbféle nézépont €l egyidejileg a helyes
fogalomhasznalatot illetden: a mai napig nem tisztazott, hogy a ,,Kodaly koncepcid” vagy a
»Kodaly modszer” kifejezés-e a megfeleld terminologia, és ebbdl fakadoan Carl Orff
Ezért dolgozatunkban egységesen a koncepcio kifejezést alkalmazzuk.

A zenepedagogia nemzetkozi szinterén tilnyomo részben csak az egyesiilt allamokbeli
ének-zene pedagdgusok készitettek Orff koncepcioval kapcsolatos kutatasokat, amelyekben
leggyakrabban a tanulok zenei képességeit, zenével és zenehallgatassal kapcsolatos attittidjét,
valamint az improvizacios képességet szinte minden esetben standardizalt méréeszkozokkel
mérték fel (pl. Bellflower, 1968; Boras, 1988; Flohr, 1981; Glasgow, Hamreus 1968; Hensley,
1981; Hudgens, 1987; Moore, 1984; Mueller, 1993; Rohwer, 1998; Siemens, 1969; Womack,
2008; Zachopoulou, Derri, Chatzopoulou, ¢és Ellinoudis, 2003). Ezt azért tartjuk fontosnak

kihangsiilyozni, mivel az Orff oktatas gyakorlata az Egyesiilt Allamokban valamelyest eltérd



pedagogiai gyakorlatra €piil az eurdpaihoz képest. Ennek oka az europai és az egyesiilt
allamokbeli heterogén iskolarendszer kiilonbségeibdl fakad, valamint a kiillonbségeket
meghatarozza az Orff koncepci6 terjesztdinek eltérd attitidje is, amely a koncepcié multjdban
¢s jelenében egyarant érzékelhetd.

A fentebb emlitett 20. szazadi alternativ zenepedagogiai iranyzatokrol meglehetosen
keveset tudunk ,,Kodaly orszagaban”, igy tudomanyos kutatasok sem folytak ebben a témaban.
Ennek legfébb oka a hazai oktataspolitikdban keresendd, mivel a Nemzeti alaptantervben
rogzitettek szerint a magyar ének-zene oktatas a Kodaly koncepciora épiil, amely mar tobb mint
fél évszazada hatarozza meg a gyermekek zenei nevelését orszagunkban (L. Nagy, 2004; NAT,
2012). A kodalyi elvek legelemibb gondolata az altalanos zenei miiveltség megteremtése a
kozoktatds révén, amely hazadnkban a 21. szdzadi kutatdsok és a zenepedagdgusok
visszajelzései alapjan nem latszik maradéktalanul megvalosulni. A hazai zeneoktatas
gyakorlatara vonatkozé szinvonal megkérddjelezésével parhuzamosan kiilf6ldon mar jo ideje
eredményesen alkalmazzak a Kodaly koncepciot, pontosabban a kodalyi nevelés modszertanat.
Dohany (2013) szerint a zenei nevelés aktorjai erre a kettds presztizsveszteségre a szakmai
forumokon nem képesek megoldast talalni. Ennek ellenére a hazai zeneoktatas-kutatas
szinterén meglehetdsen kevés az olyan jellegli tudomédnyos munka, amely a jelenkor ének-zene-
¢és zeneoktatasaban aktualis problémak komplex feltarasan kiviil valamilyen modon lehetséges
Uj iranyokat vazolna fel tantervi, illetve mddszertani szinten.

Az Orff koncepcio a hazai zenei nevelésben csak emlités szintjén ismert, kvetdi is csak
kis létszdmban képviseltetik magukat, tovabba a zenepedagogia kevés figyelmet fordit az imént
emlitett kezdeményezés alakulasara. A kutatds céljai kozott nem szerepel a Kodaly koncepciot
¢és az Orff koncepcidt a mérleg két serpenydjére tenni és egymadssal szembeallitani, csupan
egyféle lehetséges 1j direktivat kivanunk ismertetni, amelynek alkalmazhatdsagardl és valodi
értekérdl a pedagdgusok tapasztalatai adhatnak hiteles visszajelzést. A kisérletezé kedvii
zenepedagodgusok alacsony létszamanak és a zenepedagogia figyelmének hianyaban kevés a
tapasztalaton alapuld pedagdgiai gyakorlat, igy a témdban kevés hazai — a zenepedagdgia
tudomanyagahoz kapcsolddo — szakirodalom all rendelkezésiinkre.

A Kodaly koncepcidt tekintve szamos példa 4all rendelkezésiinkre a hazai
szakirodalomban. Disszertacid szintli dolgozatok sziilettek a koncepcio koré épiild kiilonbozo
teriiletek mélyrehatd vizsgélataval (vo. Pethd, 2011), tovabba nagyszdmu publikacio all
rendelkezésiinkre hazai és nemzetkozi folyoiratokban egyarant. Ezenfeliil hazankban
anyanyelven all rendelkezésiinkre az 0sszes Kodallyal kapcsolatos eredeti forras, amely a

nemzetkdzi szintéren foly6 tudomanyos diskurzus vonatkozéasaban jelentds elonnyel szolgal a



hazai Kodaly-kutatok szamara. Ennélfogva a Kodaly koncepciorol rendelkezésre allo
szakirodalmak mintajara az Orff koncepcié mélyrehatobb vizsgalatara vallalkozunk.
Dolgozatunkban egyrészt kiemelten kivanunk foglalkozni az Orff koncepcid részletes
feltarasaval neveléstorténeti, -filozofiai, -elméleti és mddszertani aspektusbol, mivel a hazai
szakirodalom eddig még nem tudhat magéaénak disszertacid szinti értekezést ezen a teriileten.
A disszertacié masik szegmense kettds célt hatdroz meg. Az ének-zene oktatasban kialakult
allapot eldremozditasanak érdekében tudomanyos aspektusbol megkozelitve idealis lehetdséget
kinalnak a komparativ vizsgalatok. Ezek eredményei ravilagithatnak az egyes koncepciok kozti
kiilonbségekre, beleértve annak esetlegesen eléfordulo hibait, hidnyossagait €és erényeit, ezaltal
lehetdséget kinalva az egyes moddszertani elemek atvételére, illetve kisérleti alkalmazasara.
Kutatasunkban megkiséreljiik a Kodaly koncepcid és az Orff koncepcid gyokereinek elméleti
sikon torténd komparativ vizsgélatit a mdodszertan feltdrasa mentén. Az elméleti perspektivabol

torténd komparativ vizsgalatunk elgondolasat egyrészt azon irasok ihlették, amelyek a Kodaly

crer

évtizedekben (v6. Gonczy, 2009; Szabd, 1980b; Toth, 1996).

A dolgozat empirikus szakaszanak masik felében egy tudoményos pedagogiai kisérlet
eredményeit interpretdljuk, amelyet 4altalanos iskolai tanulék zenei képességmérésére
dolgoztunk ki. Az altalunk végzett kisérletben az Orff koncepcié modszertani elemeinek ének-
zene Orai kiegészitd tananyagként torténd implementélasa valosult meg, amelynek hatasat a
zenei képességmérésen keresztiil kdvettiilk nyomon.

A disszertacio felépitését tekintve az elsd szakaszban az Orff koncepcio kialakulasanak
elézményeit tarjuk fel neveléstorténeti aspektusbol. A 19. szdzadi romantika korszakdbol
kiindulva az oktatasfilozéfiai paradigmavaltason keresztiil az 0j pedagdgiai szemléletmodot
kialakito iskolak bemutatasaval egészen a 20. szazadi alternativ zenepedagogiai iranyzatok
1étrejottéig targyaljuk az adott neveléstorténeti szakaszt.

A kovetkezd egységben az Orff koncepcid feltarasa kovetkezik neveléstorténeti, -
filozofiai aspektusbol, valamint a médszertan mélyebb megismerését a komparativ vizsgalaton
keresztiil kiséreljiik meg, amelyben az orffi és a kodalyi elgondolasokat vettiik gorcsé ala.

A dolgozat utolso szakaszaban elséként a zenei képességméréssel kapcsolatos fogalmak
tisztdzdsara, a szakirodalom feldolgozédsara, valamint a hazai ¢és nemzetkozi
képességmérésekkel foglalkozo kutatasok bemutatasara vallalkozunk, majd az altalunk végzett
zenei képességmérés céljainak, kutatdsi kérdéseinek és hipotéziseinek, a kutatasi
moddszereknek, valamint a statisztikai adatok elemzésének interpretalasara keriil sor.

Az eredmények bemutatasat kovetden diszkussziv modon kivanunk reflektalni a zenei

képességmérés eredményeire €s tapasztalataira, amellyel reményeink szerint hozzéjarulhatunk
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az ¢ének-zene oktatds, vagy akar a zeneoktatds eredményességéhez a pedagodgusok

kezdeményez6 attitiidjére alapozva.

2. A reformpedagdgia kialakulasa

A romantikus, avagy az ,,ij ember” mindinkabb probalja megérteni az onmagaban végbemend
neurologiai és fizioldgiai folyamatokat. Az Ujonnan létrejové emberkdzpontu vildgszemlélet
ezen két tényez6 kozti ok-okozati 0sszefliggések megértését tiizi ki céljaul. A mobilitas nagy
hatast gyakorol az autonom ember vilagképére és a fentebb emlitett folyamatokra, ami alatt
értjiik a tarsadalmi mobilitast és a csalddok lakohelyeinek megvaltoztatasat egyarant. Ennek
kovetkeztében a csaladrol és a gyermekrol alkotott kép is jelentésen atformalddott (Pethd,
2009a).

A pszichologia térhoditdsanak kdszonhetden meghatdrozo egyéniségek formaltak az
emberiség vilagrol alkotott képét, amely jelentdsen athatotta az 0j pedagdgiai elveket és
eszméket. A pszicholdgia egyik legjelentdsebb alakja Sigmund Freud (1856-1939) volt, aki az
emberi lélek ismeretlen teriileteinek feltarasaval 0 perspektivaba helyezte a nyugati
emberképrdl alkotott szemléletet. Legf6képpen Freud munkassaganak koszonhetden kezdddott
el a gyermeki lélek és kultira kutatésa.

Pukanszky (2005) szerint a megvaltozott értékrend kovetkeztében a figyelem
kozéppontjaban az esztétikum, a szépség és a minket koriilvevo kornyezetre valo érzékenység
allt. Megndtt az érdeklddés a zene, az irodalom irant, egyszoval igényszeriivé valt a kulturalis
fogyasztas. Mindemellett nagyobb figyelmet kapott a testtudatossag, a testmozgas €s a sport,
tovabba a sziilok korében egyre inkabb lényegessé valt a mindségében értékes €s igényes
nevelés gyermekeik szamara.

A pedagogia szinterén is sziikségszerlivé valt a paradigmavaltds ¢és az
intézményrendszer reformja. A kozoktatas, avagy a népoktatas eszmerendszerébdl fakaddan
jogosan meriiltek fel kérdések a globdlis valtozas hatdsara egyfajta Onreflexioként.
Elengedhetetlenné valt letisztazni és ujraértelmezni a nevelés-oktatas valodi céljait, modszereit
¢s tartalmi elemeit. ,,4z iskolanak mindenek folott élni kellene megtanitania a gyerekeket
(Dolinszky, 2007), azaz egy a jol-létet szolgdlo értékvalasztasi, életvezetési rutint, egy
asszertiv, kreativ, onfejleszto attitiidot kellene kialakitania benniik, a vilag felfedezésének,

belsove tételének oromteli utjai felé kellene terelnie 6ket.” (Gonczy, 2015: 94).



2.1. A reformpedagogia kialakulasanak nevelésfilozofiai hattere

A reformpedagdgiat megel6z6 szemlélet nem vette figyelembe a gyermeki alaptermészetet.
Ezzel ellentétben az 0j pedagogiai latasmod elsGsorban a gyermek megértésére helyezte a
hangstlyt és fontossa valt a gyermeki fejlddés. Németh és Skiera (1999) szerint a Szent Agoston
nyoman kialakult gyermekkel szembeni személytelen felfogas volt a kozépkori uralkodo
iranyzat. A gyermekre mint biinben fogant emberre tekintettek, akit oltalmazni ¢és feliigyelni
kell, ebbdl fakadoan irodtak az illemtanok. Ezzel ellenkez6 tendenciat csak néhany nagy neveld
munkassaga mutat, példaul Filippo Neri és Guarino da Verona.

A valddi valtozast Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) torekvései jelentették, amelyek
a 18-19. szazad nevelési gyakorlatara még nem voltak hatassal. A 19. szazad végén kibontakozd
tarsadalmi és politikai valtozasokkal egyidejiileg azonban elnyerték meghatarozé szerepiiket.
Rousseau pedagogiajai nézeteit az Emil, avagy a nevelésrél cimi miivében irja le. A kdnyv
megjelenését heves visszhang Ovezte, kivaltképpen a vallaserkolesi neveléssel kapcsolatos
gondolatok valtottak ki komoly ellenérzéseket. A negativ fogadtatas hatasara elfogatoparancsot
adtak ki Rousseau ellen, miivét nyilvanosan elégették (Pukanszky és Németh, 1996).

Rousseau az emberben lakoz6 josagot veszi alapul, melynek kibontakoztatasara a
nevelést tartja megfeleld eszkdznek. A gyermeki fejlédés természetes folyamatat hangstilyozza,
amelyre negativ hatdst gyakorolnak a ,tdrsadalom dltal létrehozott felesleges dolgok”, ,.a
tarsadalom intézményeinek kényszerité ereje” és ,,a felndtt minden olyan beavatkozasa, amely
a gyermeket eltavolitia ettol a természetes folyamattol” (Németh, 1996: 15). Felhivja a
figyelmet a gyermekkor sajatos értékeire, €s szakit azzal az egyetemleges antropologiai
perspektivaval, amely szerint a gyermek egy ,kicsinyitett felnétt”. A nevelést természetes
moédon kell megvaldsitani a gyermeki tudasvagy, a belsé késztetés, a megismerés €s a
tapasztalas Utjan. Az ontevékenység és az 6nallo problémamegoldéds vezet eredményességre,
amely Rousseau negativ nevelési elvének alapgondolata: ,,Adjatok keze iigyébe a kérdéseket és
hagyjatok, hadd oldja meg 6 maga. Ne azért tegyen szert a tudasra mert ti megmondtatok neki,
hanem azért, mert magatol megértette: ne tanulja a tudomanyt, hanem fedezze fel.” (Rousseau,
1957: 177, idézi Németh, 1996: 29).

A nevel0 szerepét egyedi modon hatarozza meg a gyermek fejlddésének szempontjabol:
beleavatkoznia nem szabad, viszont feladata felfedni az életkori szakaszok jellemzdit, amely a
gyermeki cselekvés dimenzidit egyengeti. A neveld a hattérben szervezi meg a megfeleld
¢letkoriilményeket, valamint olyan szitudciokat alakit ki a gyermekek szamdra, amely

nélkiilozhetetlen tapasztalatok birtokaba juttatja el ket (Németh, 1996).
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A gyermekkor sajatos ¢letkori szakaszait Rousseau négy részre kiiloniti el. Az elsé
szakasz a sziiletéstol kétéves korig tart, ebben az idészakban a gyermek testi nevelésére helyezi
a hangsulyt. Alahtizza az anya szerepét, valamint kiemeli a természetes anyai gondoskodas
fontossagat és az apak erkolcsi nevel6i feladatait. A masodik szakasz kétéves kortdl tizenkét
éves korig terjed, amely kozéppontjaban az 6t fO érzékszerv nevelése ¢és fejlesztése all.
Rousseau ebben a szakaszban még ellenzi a tanulasi folyamat tematizalasat: a tapasztalati Gton
torténd elsajatitas elsédleges modszere a spotaneitds. A harmadik szakasz a tizenkét éves kortol
tizenot éves korig tartd idészakot 6leli fel, amikor a nevelés fokuszaban az értelem helyezkedik
el. Rousseau szerint ebben a korban a gyermek lelkivilagat még mindig a harmonia jellemzi, a
serdiilokori fesziiltség csak késébb jelenik meg. Felerésodik a gyermeki tudasvagy és a
kivancsisag, amely a gyermeki fejlodés alapkdve. Mint ahogyan Emilnek is kézmiivességet kell
tanulnia a miiben, ugy a fizikai munkavégzés is része a pedagogiai nevelésnek. A nevelés
negyedik szakasza tizenot éves kortdl a hazassdgkotésig tart, amely iddszak az erkdlesi nevelés
jegyében telik. Rousseau ugy gondolja, hogy az ember ,,masodik sziiletésének” korszaka ez,
amelyre a vidéki élet mar tilsagosan szlik kereteket ad. Ebbdl kifolyolag a tarsadalommal vald
kapcsolatteremtés megfelel6 szinterét a varos jelenti (Németh és Skiera, 1999).

Rousseau a cselekvOképes 1) generacido megteremtéséhez kotdédo ) pedagdgiai nézeteit
—melynek jelszavai a ,,fermészet és szabadsdag” — elsoként magéaniskoldkban alkalmaztak. Ezt
kovetden a 19. szazadi pragmatista €s pozitivista szemléletmodok elterjedésével egylittesen
nyernek realitdst a 19. szdzad végén és a 20. szdzad elején megjelend reformpedagogiai
iranyzatok filozéfiajaban.

A rousseau-i nevelés- és gyermekfelfogas Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
svajcl  szdrmazasi pedagogus Uj humanista szemléletli oktatasi koncepcidjaban is
visszatlikrozodik. Pestalozzi munkéssaganak sikerességét 0jitd didaktikai elvei jelentették.
Torténetfilozofiai és antropologiai elmélkedései csak halala utan valtak ismertté. Ugy gondolta,
hogy a korszakra jellemz0d megvaltozott tarsadalmi és gazdasagi koriilményekre a szegény
osztaly fiatal generacidjanak idedlis nevelése jelenthet megoldast, amely egyfajta
¢letreformként kindlhat lehetdséget a boldog és harmonikus élethez. Nézetei a Lénard és
Gertrud (1781-1787), valamint a Krist6f és Elza (1782) cimili miiveiben keriilnek bemutatasra
(Németh, 1996).

Pestalozzi pedagdgiai torekvéseinek az altala felépitett ,Neuhof” nevet viseld
mintagazdasdg adott otthont, ahol kezdetekben a kornyékbeli foldmiiveseknek tanitott uj
mezdgazdasagi modszereket. Ez a kisérlete csddbement, késdbb pedagogiai célzattal
foglalkoztatott arva gyermekeket. Tulajdonképpen nevelGotthonna alakult at az egykori

mintagazdasag, amely az elméleti ismeretek megszerzése mellett (iras-olvasas, vallas,
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szamolas) a paraszti foldmiiveld életforméara valo felkészités feladatait is ellatta
(ndvénytermesztés, kertmiivelés). Azonban Pestalozzi 0j tipusu iskolamodellje nem terjedt el a
korszak iskolatipusai kozott, az igazi attorést a Burgdorfban (1800) megalapitott nemzetkozi
népiskola jelentette. Az intézmény pedagogiai gyakorlata nagyban eltért az addig megszokottol:
a gyermeki tapasztalatszerzés szintjeihez hangolta a tanmenetet, illetve a tanulasi folyamatokat.
Pestalozzi és munkatarsai 0j tankonyveket dolgoztak ki, majd az iskola Burgdorfbdl Yverdonba
koltozott, ahonnan Eurdpa-szerte hire ment (Pukanszky és Németh, 1996; Németh, 1996).

Pestalozzi f6 elméleti miive, az 1797-ben kiadasra keriild Meine Nachforschungen tiber
den Gang der menchlichen Natur in der Enrwicklung des Menschengeschlechtes, magyar
forditasban Vizsgalodas a természet menetérél az emberi nem fejlédésében, amelyben az
emberi lélek eredendd josagat és romlatlansagat hangsulyozza. Miivében tovabba az ember
erkélesi fejlodésének egymasra épiild harom fokozatat kiillonbozteti meg, amelyet Németh
(1996) a kovetkezOképpen értelmez: ,,1. ,, természetes dllapot” (Naturstand) foka, amelynek
legfobb jellemzdje az ember egyre sokasodo vagyainak kielégitésére iranyulo torekves,
amelynek velejaroja a kiizdelem, a gyotrodes, és jellemzo tulajdonsdgai az onzés, a félelem, a
gyiildlet. 2. , tarsadalmi dallapot” (Gesellschafilicher Zustand). A tarsas egyiittélés szintje,
melynek szabalyozdja, a jog megkonnyiti a sziikségletek kielégitését. Az onzés, a birtoklasvagy,
a hatalmi 6szton azonban ezen a fejlettségi szinten is jellemzo az emberre. A tarsadalmi allapot
éppen ezért labilis, bizonytalan. 3. Egyediil a ,, tiszta erkolcs” (Sittlicher Zustand) allapota nyujt
az ember szamdra teljes harmoniat. Erre a szintre az egyes emberek csak egyéni erofeszitéssel
juthatnak el akkor, ha betartiak az egyiittélés szabdlyait, és ha képessé valnak sajat
egoizmusukat legyézve masokat is elfogadni, szeretni.” (Németh, 1996: 32).

Pestalozzi nevelésfelfogasanak legfobb alapvetése a szemléltetéshez vald viszonyulds
forradalmasitasa, miszerint a fogalmak elsajatitasahoz az érzékelésen és a tapasztalason
keresztiil vezet az ut. Didaktikai perspektivajanak kozéppontjaban az anschauung, azaz a
szemlélet kialakitdsa huzodik. Silber (1965) tanulmanyaban az anschauung fogalmat a
kovetkezOképpen irja le: ,,az emberi lélek alapveto ereje az osszes mentalis tevékenység alapjat
képez6 és minden tudast lehetové téve” (Silber, 1965: 138-139). Az egyes targyak
megtapasztaldsa nemcsak érzékszervi iton torténik, hanem a kotédés és az érzelmi kapcsolat
kialakitdsa is fontossd valik. Ezaltal a felndttkori tajékozodas sokkalta tevékenyebbé és
gyakorlatiasabba valik (Németh, 1996).

Pestalozzi pedagdgiai munkéssaga vilagszerte ismertté valt a 19. szdzadi oktatasban.
Szamos 20. szazadi reformpedagogiai iranyzat a rousseau-i és pestalozzii elveket tlizi
zaszlajara, amelyek legféképpen Kerschensteiner munkaiskola-koncepcidjaban jelennek meg

(Albert, 2011).
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2.2. A gyermektanulmany és az experimentalis pedagogia

A reformpedagégiai torekvéseket a 19. szazad wutols6 évtizedeiben megjelend
gvermektanulmany pedagogiai-pszicholdgiai iranyzat eldézte meg, amely késObb szorosan
egybefonodott a reformpedagogiai aramlatokkal. Kialakuldsaban jelentds szerepet jatszott a
rousseau-i neveléselmélet, a 19. szazadi pozitivista tudomanyfelfogas, a spenceri evollcids
pszichologia és az iparosodas folyamata (Németh és Mikonya, 2005). A gyermektanulmany
megfigyeléseken alapuld pszichofizikai-fizioldgiai irdnyzata a herbarti spekulativ jellegli
filozofiai 1élektant valtotta fel. Az 4j tudomanyagnak 1879-ben a Wilhelm Wundt (1832-1920)
altal létesitett kisérleti laboratorium adott otthont a lipcsei egyetemen. A Wundt-iskola kovetéi
szamos tovabbi — lélektani vizsgalatok elvégzésére alkalmas — laboratériumot hoztak létre
Eurdpaban és az Egyesiilt Allamokban, amely utat jelentett az experimentdlis pszicholégia
iranyzatanak létrejottéhez (Németh, 1996).

A korszakra jellemz6 széleskorben vallott pszichogenetikus elv erés hatast gyakorolt a
pszicholdgia tudomanyteriiletére, amely a szdzad utols6 harmadédban terjedt el. A
pszichogenetikus elv alaptorvényét Erns H. Haeckel (1834-1919) német zooldgus és filozofus
fektette le: ,,E torvény lényege, hogy az egyedfejlodés megismétli a torzsfejlodest: az
embriondlis fejlodés soran a fejlettebb allatok a torzsfejlodeés korabbi szakaszainak megfelelo
dllapotokon mennek keresztiil. Ezt a gondolatot Haeckel kiterjesztette a pszichologiai fejlodésre
is, megallapitva, hogy az egyén lelki fejlodése leroviditve megismétli a torzsfejlodés
dallomasait.” (Németh, 1996: 36). Az amerikai szarmazasi Stanley Hall (1844-1924), a
gyermektanulméany megalkotoja ezen torvényt alapul véve kérddives felmérésének eredményei
altal hangsulyozta a gyermeki gondolkoddsmod és ismeretszerzés sajatossagait, amelyre
elméletét alapozta. Hall egyrészt megerdsiti azt a gondolatot, amelyet korabban mar Rousseau
is vallott, hogy a gyermek jellegzetes értékrenddel €s viselkedésformékkal rendelkezik, tehat
nem tekinthetiink rajuk ,kicsinyitett felndttként”. Masrészt hangstlyozza, hogy a gyermeki
fejlédést nagyban befolyasoljak az atélt élmények és a negativ tapasztalatok (Pethd, 2009b).

Ezzel egyidejlileg a gyermek deskriptiv jellegli tanulmanyozésa is megjelent a
gyermektanulmany kapcsan, amely gyermekmegfigyelésen alapuldé tudomdnyos kutatdsok
munkait eredményezte: 1878-ban Pérez, 4 gyermek elsé harom éve cimii gyermeklélektani
miive, majd 1881-ben Preyer A gyermek lelke cimii kdnyve jelent meg. A gyermeklélektani
kutatok nagyban elOsegitették a gyermektanulmany tovabbfejlodését. Munkassaguk részbeni
célja volt egy olyan ,,t6megmozgalom”™ 1étrehozasa, amelynek kozéppontjaban a gyermeki

sajatossagok mélyrehatdo megismerése allt (Németh, 1996).
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Az 1j mozgalom uttoréje a mar fentebb emlitett Stanley Hall volt. Ugy gondolta, hogy
az eddig ismert tudomanyteriiletek mindegyikébdl ki kell emelni és el kell kiiloniteni a
gyermekkel kapcsolatos ismereteket, 1étrehozva ezzel a gyermektanulmany tudomanyagat,
amely magaban foglalja €s egyben 6sszegzi az ,,anatomiai, fiziologiai, biologiai, antropologiai,
pszichologiai, etnografiai, szociologiai és egyéb tudomanyos ismereteket...” (Németh, 1996:
36). Az 1j tudomanyag elsé mithelye a worchesteri Clark Egyetemen volt, ahol megalapitottak
a The Pedagogical Seminary cimii gyermektanulmanyi folyodiratot és 1893-ban a
Gyermektanulmanyi Tarsasagot. Megkezdddott a gyermektanulmanyi kutatasokhoz sziikséges
kutatasi és adatgyiijtési modszerek kidolgozasa, valamint mérdeszkozokkel — tesztekkel és
kérdéivekkel — felszerelt laboratoriumokat hoztak 1étre (Dedk, 1998; Pukéanszky és Németh,
1996).

A gyermektanulmany terjedésének eredményeképpen jottek 1étre olyan tesztek, mint
példaul az 4th0zo teszt, amely a gyermeki figyelem mérésére szolgél, a kombindacios teszt €s a
Binet-Simon-féle intelligenciateszt. A tudomanyos jellegli vizsgalatok kozott szerepelt a
gyermekrajz, a gyermekjaték és a gyermeki beszéd. A gyermektanulmanyi kutatdék
munkéssdganak kozponti gondolata a ,hagyomdnyos normativ pedagogia helyett egy
gvokeresen uj, a gyermeki lét sajdtossagait - a tudomdnyos lélektani megfigyelések és
vizsgalatok alapjan - leiro, tudomanyos modszerekkel ellenorzott neveléstudomany”
(Pukénszky és Németh, 1996: 204) Iétrehozasa. A gyermektanulmény uttéroi jelentdst hatast
gyakoroltak a késbbi reformpedagdgiai irdnyzatokra, valamint a késébbi cselekvéskdzponta
,»uj-iskolak” kialakulasara.

A gyermektanulmanyi kutatdsok eredményeinek €s az experimentalis pszicholdgidnak
koszonhetden egy 0j pedagogiai iranyzat jott 1étre: az experimentdlis pedagogia, amelynek
megalkotoja két német szarmazasu pszichologus: Ernst Meumann (1862—1915) és Wilhelm A.
Lay (1862-1926) volt. Lay két jelentés miivében hatarozta meg az experimentalis pedagogia
iranyelveit. Az egyik az 1896-ban megjelent Fiihrer durch den Rechtschreibunterricht
(Utmutaté a helyes tanitishoz), a masik pedig az 1902-ben kiadasra keriilt Experimentelle
Didaktik (Experimentalis oktatas). Lay a szellemi miikodést a motorikus jelenségekkel allitotta
parhuzamba, mivel a képzetek motorikus elemekbdl épiilnek fel, igy a gondolkodés egy
mozgasi folyamatként értelmezhetd. Meumann a Wundt-iskola kutatdjaként dolgozott az 1890-
es években a Lipcsei Egyetem kisérleti laboratoriumaban, majd 1905-ben Lay-jel egyiitt
folydiratot inditottak Zeitschrift fiir experimentelle Pddagogik cimmel, valamint kisérleti
laboratériumot alapitott Hamburgban. Meumann legfébb miive az 1907-ben megjelent
Vorlesungen zur Einfiihrung in die experimentelle Pddagogik, amely magyar forditasban a

Bevezeto eldoaddasok a kisérleti pedagogiaba cimet viseli. Meumann kézikonyve egy
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nagyszabasu 0sszefoglaldja az experimentalis pedagogia tudomanyaganak. Ez az alkotas jelenti
a tudomanyos pedagogia alapjat, amely az empirikus pedagogiai kutatasokat allitja a vizsgalati

modszerek kozéppontjaba (Németh és Skiera, 1999).

2.3. A reformpedagogia fogalma

A 20. szdzadban végbemend pszicholdgiai és pedagogiai folyamatok eredményeképpen olyan
fogalmak valtak hangstlyossa, mint az életreform és a reformpedagogia. A két fogalom
kolcsonhatasban all egymassal, azonban ezen kifejezések tisztazésa sziikségszerii a késdbbi
fejezetek targyalasa érdekében.

Az életreform a szézadfordulos negativ és merev eszmerendszer felvaltasat, a kotott
gondolkodasbol vald kilépést jelentette. Az életreform torekvések részét képezték azok a
kiilonboz6 ifjasdgi mozgalmak, amelyek a muvészetek és a gyermekkozpontu nevelés
kozéppontba allitasaval kulcsfontossagu tényezdként jatszottak szerepet az jonnan 1étrejovo
alternativ zenepedagodgiai iranyzatok sziiletésében. Az alabbiakban Wolfgang R. Krabbe
(1942— ) A tarsadalom megvdltoztatisa életreformmal cimt 1974-es 0Osszefoglald
tanulmanyaban talalhato életreform-torekvések négy tipusat mutatjuk be Szenténé (2009)

értelmezésében.

o . Okolégiai tipusti respektiv szociogenetikus életreform, melynek célja az 1ij otthon, 1j
haz megteremtése és ezzel egyiitt a kozosségi élet megszervezése. Fajtai a varosokbol
kimenekiiltek szociookonomikus telepei, valamint a kertvarosmozgalom.

o Az individudl-genetikus életreform kezdete az egyes embernél van, ugyanis
életreformjat az onmagunk megreformalasa adja. A fizikai és pszichés betegségek
prevenciojaként, illetve megoldasaként a vegetarianizmust, a természetgyogydaszatot és
a nudizmust latja, mivel azok dllnak legkézelebb az ember természetes létéhez.

o Tamogato, kiegészito iranyzatok: tarsas kapcsolatok reformja, oltézkodes reformja,
ifjusagi zenekarok, miivészek és uj irodalmi iranyzatok képviseldi kérében.

o Mindezen életreform-mozgalmak a hdromszoros elidegenedés (elidegenedés
onmagunktol, masoktol, a vilagtol) ellenében jottek létre, a megoldast is csak a
haromszoros kibékiilés oldhatia meg. Ennek értelmében tehat az ember békiiljon ki
onmagaval, fogadja el és fejezze ki érzelmi létezését is a raciondlis, intellektudlis lét
mellett. Békiiljon meg embertarsaival az ald-, illetve folérendeltségi viszonyt valtsa fel

a mellérendeltség, a testveériség érzése. Lépjen uj kapcsolatba a vilaggal, azt ne mint
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lehetséges kizsakmanyoltat, hanem mint ovo, védelmezo és védelemre szorulo otthont

tekintse (individualis vonulat).” (Szenténé, 2009: 108)

Szenténé (2009) parhuzamot von a krabbe-i ¢letreform torekvések definiciol és a
reformpedagogia alapvetd elgondoléasai kozott.

Altalanos értelemben a reformpedagégia torekvéseinek fokuszaban az addig hasznalt
hagyomanyos pedagdgia megujitasa allt. Habar a reformpedagdgia hivei gyakran
drasztikusabban viszonyultak a kérdéshez, és sokkal inkabb az oktatas teljes mértékben vald
ujjaszervezését javasoltak (Langerné, 2011). Ebbdl az kovetkezik, hogy az adott éraban
miik6do hagyomanyos iskola fogalmat is indokolt tisztdznunk.

Nagy (2004) a hagyomanyos pedagogiat az adott korszak ,.,f0 dramakent értelmezi,
amikor is az iskoldk tobbségét valamilyen kozos jegy jellemzi” (idézi Langerné, 2011: 92).
Brezsnyéanszky (2004) szerint a ,,hagyomanyos iskola fogalma” nem egyenértékii egyik oktatasi
intézmény pedagdgiai programjaval sem. Azonban ha megvizsgaljuk, hogy mely iskolai
program egyezik meg az adott korszakra jellemzé uralkodd oktatasi koncepcid tomegesen
elfogadott pedagogiai nézeteivel, akkor a hagyomanyos iskola fogalma azonosithatova valik.

Németh Andras és Ehrenhard Skiera (1999) konyviikben a hagyomanyos pedagdgia és
a reformpedagogia jellemzését targyaljak. Ez alapjan a hagyomanyos iskolara olyan dolgok
jellemzok, mint a frontalis oktatas, a tanar-diak hierarchia merev betartasa, az osztalyismétlés,
a tananyag repetitiv modon torténd elsajatitdsa és a biintetés alaptl pedagdgia (Németh és
Skiera, 1999).

A reformpedagogia fogalmanak meghatarozasanal irdnyadonak tekintjiik az 1997-es
Pedagogiai Lexikonban szerepld definiciot: ,,4 reformpedagigia a pedagdégiai gondolkodds és
nevelési gyakorlat gyermekkozpontu megujitasdara térekvo — elsésorban Europaban és az
Egyesiilt Allamokban kibontakozé pedagégiai irdnyzatok és koncepcick dsszefoglalé
elnevezésére szolgal, amelyek a XIX. szazad utolso évtizedétol kezdédoen a XX. szazad huszas
eéveinek végeig jottek létre.” (Falus, Makod, és Nagy 1997: 255-256). A reformpedagdgiai
torekvések az életreform, valamint a miivészeti mozgalmak szoros egylittallasaval kindltak
alternativat a menekiilésre a 20. szazad felgyorsult életvitele eldl (Németh, 2005).

Pukanszky ¢és Németh megfogalmazasdban a reformpedagogia fogalma alatt a
tarsadalmi valtozasokra vald reflexion alapuld nevelési- és pedagodgiai rendszereket és
iskolakisérleteket értjik. A kor nevelési elveibol adddoéan hangsulyossa valt a
gyermekkdzpontiusag ¢és az erre épiild pedagdgiai gyakorlat, a gyermeki alkotoképesség
figyelembevétele, valamint az absztrakt és a konkrét gondolkodas egyiittes alkalmazasa

(Pukénszky és Németh, 1996).
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Németh (2002) szerint: ,,A reformpedagogia gyermekfelfogasa egyrészt tehat szoros
osszhangban all a korszak azon antimodernista torekvéseivel, amelyek a modern kor gazdasagi,
tudomanyos eredményeivel, azok egyre eroteljesebb kultura- és tarsadalomformalo hatoerdove
valasaval, tovabba a tarsadalom egészere kiterjedo urbanizacios folyamatokkal szemben léptek
fel.” (Németh, 2002: 28). Németh tovabbi gondolatai szerint a korszakvaltas folyamata alatt
keletkezd kitliresedett tarsadalmi és esztétikai értékeket csak a gyermekcentrikus életfelfogas
képes betolteni, amelynek alapkovét az oktatas jelenti. A materialista szemléletmod egyre
inkabb eldtérbe keriilt. A vallaskritika, valamint az urbanizaci6 hatasara a tarsadalom egy része
egyre inkabb elszeparalodni latszik az egyhdztol. Németh szintén a gyermeket, mint a vallasos
¢lmények atélésére alkalmas idealt mutatja be, amelyet a kezdet és a létezés jovobe tekintd
értelmének a keresésével allitja parhuzamba. A reformpedagdgia tovabbi alapvetéseit az
alabbiakban hatarozza meg:

e, gyermek-, illetve ifjutkorra vonatkozoé antropoldgidajanak fundamentuma szerint a
gvermek a civilizacio altal még nem megrontott, természetes alkoto, a tokéletes jovot lé-
teben hordozo ember;

e aneveléshez a gyermek megértése és elismerése érdekében olyan pedagogiai kapcsolat
kialakitasara van sziikség, amely lehetové teszi a pdrbeszédet, a taldalkozdst és a
teljességre torekvo jelen ido megélését,

e chhez tovabba olyan uj oktatasi modszerek kialakitasa sziikséges, amelyek az
ontevékenységen alapulnak és lehetové teszik az alkoto onkifejezés kiilonbozo formdit;

e az iskoldt olyan élettérré kell dtalakitani, amelyben érvényesiilnek az Uj Iskola
alapelvei: a csaladias légkor, kozosségi szellem, a tartalmas iskolai élet, a munka, jaték,
tinnep és beszélgetés kiilonbozo tevékenységformadi;

o olyan uj formaban megjelend oktatdsi tartalmak, amelyek az integralt tantargyi és

projekt-orientalt formdk segitségével lehetévé teszik a vilag nagy osszefiiggéseinek a ko-
z6s munka soran torténo megismeréset.” (Németh, 2002: 29).

Lang Andras (2008) a kovetkezOképpen vélekedett a reformpedagogia sajatossagairol:
A reform a tanterv vezérelte, befogado jellegii oktatassal szemben a gyermek érdeklodésének
és tudasanak figyelembe vételét és az intellektudlis tulsuly helyett az , egész ember”
intellektudlis, fizikai, tarsas és érzelmi nevelését hangsulyozta;, mégpedig egy olyan , uj
iskolaban”, amely a régi kényszeriiségével szemben partnerségen alapulo egyiittmiikodést
valosit meg.” (Lang, 2008: 146).

Langerné (2011) szerint a reformpedagogia a ,pedagogiai elmélet és gyakorlat

crer
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alternativ pedagogia fogalmara, amellett kozrejatszott az alternativ pedagdgiai iranyzatok
1étrejottében is.

Neveléstudomanyi aspektusbdl vizsgalva a reformpedagodgia fogalma elsésorban az
alternativ pedagogidkhoz, illetve az alternativ iskoldkhoz kapcsolodik. Az alternativ
pedagdgia—reformpedagogia és az alternativ iskola—reformiskola kifejezéseket gyakran
tévesen haszndljak szinonimaként. Az alternativ pedagogia tobbnyire olyan ujszert pedagdgiai
elgondolas, amely legtobbszor egy személyhez kothetd. Az intézményes oktatas keretein kiviil
esik, ezért 6nallo iskolarendszert épitenek ki az adott alternativ modszer alkalmazasa érdekében
(Gonczy, 2015).

Ett6] eltéré meghatarozas szerint alternativ pedagogia alatt azokat a torekvéseket értjiik,
wamelyek a kotelezo iskolazasi ido egészére vagy valamely szakaszara kindlnak a
tomegoktatdstol eltéré specialis tananyagot, legtobbszor nem hagyomanyos pedagogiai

modszerekkel.” (Falus et al., 1997: 73-74., idézi Langerné, 2011).

2.4. A reformpedagogia kialakulasanak fobb allomasai

A reformpedagogia alapdokumentumaként Ellen Key (1849-1926) svéd szdrmazast tanitond
1900-ban megjelent Barnetsarhundrade, magyar forditasban A gyermek évszdzada cimi
neveléskritikai irasat tartjdk szamon. Key munkdjat csak két évvel késobb ismerték meg
vilagszerte, a konyv német nyelvii forditasanak kiadasat kovetden (Das Jahrhunder des
Kindes). A konyvben foglalt eszmeiség pedagdgusok ezrére volt nagy hatassal, amely késobb

a reformpedagogiai torekvések alapkoveét jelentette. A mii a gyermek tarsadalmi

crer

(Albert, 2011).

Key a hagyomdanyos iskola radikalis reformjat koveteli: kritikaval illeti a korabeli
iskolat, ahol a ,,gyermek lélekgyilkoldsa” torténik. Key — Szilagyi Pal forditasaban — ezzel a
drasztikus kifejezéssel nyomatékositja uttdoré gondolatait. A hagyomanyos herbarti
iskolarendszer nem épit a gyermek velesziiletett képzelderejére és tudadsvagyara, hanem inkabb
hattérbe szoritja.

Az 1) szemléletmod szerint Key hangsulyozza a csalad szerepét — mint az eredményes
nevelés legelemibb helyét és formajat —, ahol az emberek harméniaban élnek egyiitt. Kiemeli
az anya ¢€s a gyermek kapcsolatanak fontossagat, idealizalja az anyasagot, amelyet a néi nem
kulcsfontossagu feladataként tart szdmon: ,,az anyasag lényeges tényezdje a noi természetnek
és a tarsadalom szamara értéket jelent az a mod, ahogyan a né ezt a hivatasat betolti...” (Key,

1976: 57). A nevelés csak akkor implementalhatdo Rousseau és Spencer elvei alapjan, ,,ha majd
18



a csaladi otthon ujra visszahoditia maganak a gyermeket az iskolatol, az utcatol, a gyartol...”
(Key, 1976: 94).

Key szerint vissza kell adni a gyermekek hianyzo jogait az 0j szdzadban. Egyrészt az
,Uj iskola” megteremtéséhez sziikségszertivé valtak az 1) mivelddéspolitikai reformok,
masrészt 1étfontossagh lett a neveldi attittid reformja, amelynek eléfeltétele volt a sziilok és
pedagogusok gyermekhez tarsuld perspektivainak megujitasa. Ennek hatterében huzodik a
rousseau-i negativ nevelési felfogasa: ,,... a nevelés legnagyobb titka éppen az, hogy nem
neveliink. A mai nevelés legnagyobb biine, hogy a gyermeket nem hagyjak békében. A jovobeni
neveles célja az lesz, hogy egy olyan kiilsé és belso értelemben szép vilagot hozzon létre,
amelyben a gyermek névekedhet. Ebben az uj vilagban hagyni kell, hogy a gyermek mindaddig
szabadon mozogjon, amig csak mdsok joganak megrendithetetlen hataraiba nem iitkozik.”
(Key, 1976: 60). Felhivja a figyelmet tovabba a gyermeki fejlddés sajatossagaira és annak
fontossagara: a megfelel6 kornyezet megteremtése elengedhetetlen mind fizikai, mind nevelési
aspektusbol megkozelitve (Németh, 1996).

»A gyermek ¢évszazaddban” huzodd gyermekkozponti megkdzelités tehat a
hagyomanyos, herbarti iskola gyakorlataval vald szakitast igazolja. Ellen Key svéd tanitond
miive szdmos olyan gondolatot fogalmaz meg, amely a késébbi évtizedek reformpedagdgiai
aramlataiban tiikkr6z6dnek vissza. Ezek az aramlatok leginkabb a ko6zosségi és bentlakasos
iskolak forméjaban materializalodtak.

A gazdasagi fellendiilésnek koszonhetéen Eurdpaban eldszor Anglidban alakult ki egy
olyan anyagi t6kével rendelkez6 kozépréteg, amely az oktatds fontossagat hangsulyozta. Cecile
Reddie (1858-1932) 1889-ben Abbotsholme-ban bentlakasos jellegli neveldintézetet alapitott,
amely a késébbiekben a New-School reformpedagodgiai mozgalom elsé iskolamodelljét
jelentette. Reddie vidéki iskolaja a tarsadalmi elitbdl érkezd gyermekek szdmara nyujtott
lehetdséget az €letszerli miiveltség és készségek elsajatitdsara természetkdzeli kornyezetben. A
New-School mozgalom kovetdi ugy tartottak, hogy a természet Osi 1élekformald ereje teremti
meg a harmoniat a gyermek szamara. Szakit a hagyomanyos herbarti iskolak gyakorlataval,
valamint a tananyag-kodzpontisagot felvaltja a szabalyokat nyujto napirend. El6térbe keriilt az
ontevékenység és hangsulyossa valt a cselekvéskdzpontisag. Tovabba fellelhetdek a miivészeti
¢és esztétikai nevelés egyes elemei is, ezalatt értjiilk a képzOdmiivészetet és a zenemiivészetet
egyarant. A sikeres milkodésének koszonhetéen az abbotsholme-i iskola mintajara késébb
szamos francia és német iskolat alapitottak. Hermann Lietz (1868—1919) német szarmazasu
pedagogus ¢€s teologus egy évet toltott Reddie iskolajaban, majd 1898-ban megnyitotta
hazajaban az els6 vidéki neveldotthont, amelyet az angol New-School mintajara német nyelven

,Landerziehungsheim”-nek nevezett el (Albert, 2011; Pukanszky és Németh, 1996).
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A reformpedagogia kialakuldsanak elsd szakaszaban tehat a New-School irdnyzat
szolgalt kiindulasként, amely olyan jelentds iskolaapitok munkéjat inspiralta, mint Adolph
Ferriére (1879-1960), Maria Montessori (1870-1952) és Ovide Decroly (1871-1932). A
hangsuly egyre inkdbb attevodott a fiatalabb korosztaly és a kisiskolasok nevelése felé. A
hagyomanyos iskola reformjahoz az 0jitok a természettudomanyos és biologiai-pszichologiai-
fizologiai kutatasok eredményeit felhasznalva alkottadk meg programjaikat, ezzel 1étrehozva egy
uj tipust nevelési paradigmat (Németh, 2002). Ilyen tudomdanyos ideoldgiai hattérrel
rendelkez0 nevelési rendszert alkotott meg Maria Montessori, olasz szarmazasi diplomas
orvosnd Is.

Montessori kezdetben sériilt gyermekek gyogypedagdgiai nevelésével foglalkozott,
majd az itt szerzett tapasztalatok segitségével fejlesztette ki sajat nevelési koncepcidjat
ovodaskoru gyermekek szédmara. Iskoldjanak a romai nyomornegyedben megalapitott
,»Gayermekek Haza” adott otthont (Gonczy, 2015). Pukanszky és Németh (1996) szerint a
Montessori altal 1étrehozott nevelési rendszer elvének alappillérei a kovetkezok: ,,Gyermeki
aktivitas és szabadsag”. Az 6vodaskoru gyermek személyiségfejlodésének sajatos jellegébdl
fakaddan a tapasztalati Gton megszerzett tudas alkalmas leginkdbb a megismerésre, a
megismeres altal szerzett jartassag elmélyitésére és a szenzomotoros képességek fejlesztésére.
A szabadsag alapelvének megfeleléen a gyermek mindaddig szabadon cselekedhet, ameddig
tarsaira nem gyakorol negativ hatast. Az irdnyzat komplexen kivan hatni a gyermeki fejlédés
valamennyi dimenzidjara. Ezen célkitlizések kozt szerepel az érzékszervek fejlesztése, a
matematikai €s anyanyelvi érzék fejlesztése, a kornyezd vilag atfogd megismerése és az
onallosag kialakulasanak eldsegitése.

Az irdnyzat legjellegzetesebb sajatossagat a gyermekekre szabott tér és az eszkozok
jelentik. A megfeleld méretli tér eldsegiti a gyermekek tajékozodasi képességét,
komfortosabban tudjak végrehajtani az adott feladatokat. A tantermek kis berendezési
targyakkal €s butorokkal vannak felszerelve. Az eszk6zok jatékos lehetdséget kinalnak a csend
¢s a zaj megismerésé€hez, amely alapvetd része Montessori filozofidjanak a hangmagassagok és
a dinamikai kiilonbségek érzékelésének fejlesztéséhez. Az eszkoztar részét képezik példaul a
hangolt harangok, zajkeltd fahengerek, sipok ¢és egyéb — nem hangszer jellegh -
készségfejlesztd targyak (Albert, 2011).

Az 1932-ben megalakult a Magyar Montessori Tarsasag élére Burchard-Bélavary
Erzsébet ¢és Kenyeres Elemér allt. A pedagogusok egyre nagyobb érdeklédést mutattak

Montessori pedagogiai  koncepcidja irant. Maria Montessori kétszer is ellatogatott
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Magyarorszagra, azonban bizonyos politikai hullamok hatdsara a modszer nem kertilt be a
koztudatba (Ugrai, 2003).

A pedagodgiai reformtorekvések egyre szélesebb korben gytijtotték kovetdiket, majd az
elsé vilaghabort utani idészakban a kiilonféle életreform mozgalmakkal egyiittesen vilag-
mozgalomma nétték ki magukat. Az eddigi reformpedagogiai iranyzatok a gyermeki
szabadsagra és oOnallosagra Koncentraltak, majd a reformpedagogia fejlédéstorténetének
masodik szakaszaban két tovabbi dologgal egésziiltek Ki. EQyrészt a ,.kozdsségi életforma
megteremtésének  igenyével”, amelyet az  Eszak-Németorszagban  megjelend
Lebensgemeinschaft, azaz a ,,kozdsségi iskola” reformpedagdgiai iranyzat segitett el6. Masrészt
a reformpedagogiai mozgalom vilagszintli mozgalomma valo kiterjesztésével (Pukanszky és
Németh, 1996). Az Uj-iskola mozgalom elterjedése meglehetésen gyors iitemben tortént, a
propagalas emblematikus alakja Adolphe Ferriére volt.

Az els6 vilaghaborli utan létrejové Waldorf-iskolai mozgalom a mai napig jelentds
szerepet tolt be a pedagogiaban. Az 1j iskolamodell Rudolf Steiner (1861-1925) sajat
antropozofiai koncepcidjanak kidolgozasabol sziiletett meg, amelyet sajatos, egységes
kerettanterv alapjan mitkddtetnek mind a mai napig. A koncepcid magjat jelenti egyrészt az az
ideologiai hattér, miszerint az élet nemcsak a fizikai valdjaban 1étezik, hanem azt megeldzi a
szellemi létezés, ahova az ember haldla utan visszatér. Masrészt a gyermeket egyedfejlodési
szempontbol hét szintre osztja. A Szabad-Waldorf iskola elnevezést maga Steiner adta az 4ltala
megteremtett pedagodgiai mozgalomnak, ezzel hangstlyozva az 0j iskolatipus autoném jellegét
és fliggetlenségét az allami oktatasiigyt6l (Pethd, 2009b; Turos; 2019).

A Waldorf iskola sajatossagai kozé tartozik, hogy az osztilyok kialakitasdnal a
gyermekeket egységesen kezelik, nem differencialnak értelmi képességeik szerint. A napi rutin
az allanddsagon alapszik, amely biztonsagos kdrnyezetet nyujt a tanulok szamara. Ezt segiti eld
az is, hogy els6tdl nyolcadik osztdlyig egy osztalyban minddssze egyetlen tanitd végzi az
oktatast, és csak az ezt kovetd évfolyamokban jelennek meg a szaktanarok. A sziil6k nagyban
bevonodnak az iskolai életbe, a tanari karral egyiittesen vesznek részt a dontéshozatalban
(Albert, 2011). A 6 tantargyak tanitasa ugynevezett epochakban, azaz négyhetes ciklusokban
zajlik. Emellett fontos szerepet tolt be a miivészetpedagogiai elemek alkalmazasa, példaul a
hangszerjaték vagy a kézmiivesség. A gyermekek mar az kezdetekt6l hasznaljak a furulyat, az
itéhangszereket, késobb mas hangszereken is megtanulnak zenélni. Minden osztdlynak van
sajat zenekara ¢és korusa is. A zenélésen kiviil nagy hangsulyt fektetnek az euritmiara, azaz a
tancos mozgasokra (Varadi és Kiss, 2020). A Waldorf iskolatipus a 12. évfolyam végén nem
ad érettségit, a tanulok egy kiegészité évfolyamot elvégezve késziilhetnek fel az érettségi
bizonyitvany megszerzésére (Turos; 2019).
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Hitler hatalomra keriilése nagyban befolyasolta a magyarorszagi Waldorf mozgalmat,
mivel a hatalomatvételt kovetden a német diktatorikus vezetés berekesztette a kiilfoldon
dolgozé német tanarok munkavallalasi engedélyét, igy a Waldorf mozgalom 1933-ban
megsziint hazankban és csak a szocialista rendszervaltas utan indult be gjra (Ugrai, 2003). Az
oktatasi hivatal jelenlegi adatai szerint hazankban 51 Waldorf-6voda ¢és -iskola miikddik.

Az eddig felsoroltakon kiviil az eurdpai reformtorekvések egyik kiemelkedo alakja Leo
Kestenberg (1882—-1962) a Monarchia sziilétte volt. Eredetileg zongoramiivésznek késziilt, de
késobbi munkassagat zenepedagdgusi €s kulturpolitikusi tevékenysége hatdrozta meg. 1918-t6l
a német kultuszminisztérium zenei szakreferense lett, és atfogd reformot inditott a német
zeneoktatasban, valamint Fritz Jode (1887—1970) zenepedagogussal egyhaz- és iskolazenei
akadémiat alapitott (Staatliche Akademie fiir Kirchen- und Schulmusik). A nacik hatalomra
emigralni kényszeriilt hazajabol. A masodik vilaghabori utan 6 alapitotta meg az ISME
(International Society of Music Education) szervezetét, amelyben késobb Kodaly Zoltan
jelentds szerepet toltott be. Kestenberg legfontosabb elvei: ,,a szellemi életben az érzés és
Spontaneitds kultuszdra van sziikség, az ember és ember kozotti bizalom kialakitdsa és megélése
a mivészi cselekvésben, kifejezésben valo részvétel utjan lehetséges;, a polgari kultura a
miialkotasra mint a nevelés és miivelodés tarsadalmilag nélkiilozhetetlen eszkozére tekintett; a
modern tarsadalom a miivészetet luxus- vagy élvezeti cikké alacsonyitotta; a miivészet csakis
aktiv és szenvedélyes részvétel révén fejtheti ki hatasat” (Gonczy, 2015: 99).

Az Eurdpéaban végbemend reformpedagogiai fejlddéssel parhuzamosan az Egyesiilt
Allamokban szintén ij pedagogiai iranyzatok jelentek meg, amelyek jellemzden a 19. szazadi
John Dewey (1859-1952) nevéhez fiz6d6 pragmatista-instrumentalista felfogason alapultak.
A pedagogia kdzéppontjaban a nevelési-filozofiai eszméinek wjszerii eleme, a tapasztalati
elmeény allt. Az elmélet szerint az alkotds tapasztalata elvéalaszthatatlan a befogadoi attitidtol
(Albert, 2011). Dewey ujszerti gondolkodasanak koszonhetéen a miivészeti nevelés az alapfoku
tanarképzés részévé valt (Sz. Fodor és Kerekes, 2020).

Julius L. Meriam (1872-1960) 1904-ben olyan kisérleti iskolat hozott 1étre, amely
Dewey-hoz hasonldan szakit a hagyomanyos iskolai gyakorlattal, mind a tananyagot, mind a
tantermi kornyezetet beleértve. Ebben az iskolatipusban olyan dolgok keriiltek el6térbe, mint a
kommunikécids €s szenzomotoros képességek fejlesztése, valamint az iskolai nevelés soran
fontos szerepet jatszott a szorakozas is.

Meriam iskoldjéval szinkronban szintén sikeres iranyzat jott létre a tengerentiilon: a 20.
sz4dzad masodik évtizedére mar tobbszaz amerikai oktatasi intézmény alkalmazta William Wirt

(1874-1938) nevelési koncepciojat, amely szintén Dewey felfogasat vette alapul. Wirt
22



tantervében egyarant helyet kaptak elméleti- és munkatantargyak, amelyek sajatos elegye,
tovabba a megfeleld iskolai kornyezet jelentette a koncepcio sikerességét.

Marietta Johnson (1864-1938) 1907-ben alapitotta meg School of Organic Education
nevi iskolajat, ahol a rousseau-i elvek szerint tortént az oktatas. A didkok a formalis munkat
megelozéen a gyermeki képzelderdt és szabadsagot kihasznalva tapasztalati uton vald
megismerésen keresztiil tanultak és sajatitottak el uj ismereteket, és csak ezt kovetden kezdddott
meg progressziv tantermi kdrnyezetben az elméleti alapti oktatas.

Az iskolaalapito Helen Parkhurst (1886—1973) amerikai taniton6re szintén nagy hatassal
volt Dewey, emellett Montessori tanitoképzé iskolajaban végzett tanulmanyai soran betekintést
nyert az eurdpai reformpedagogiaba. Kezdetben pedagdgiai koncepcidjanak neve
Laboratériumi-terv volt, majd két évre ra sajat iskolat alapitott az Egyesiilt Allamokban.
Parkhurst nevelési koncepciojanak elébbi két fejlédési szakaszat egyiittesen Dalton-tervnek
nevezték el. Az oktatdsi program tartalmazta a korszakra jellemzd nevelési alapelveket:
szabadsag, egyéniség, kozosségi szellem. A Waldorf-iskolakhoz hasonloképpen az oktatas
frontalis formaban tortént. Szakitott a zart osztalyszerkezettel, és a hagyomanyos értékelési
szempontokat is megvaltoztatta, igy megsziint az osztalyismétlés. Parkhurst szintén
megreformalta a tantermi koOrnyezetet: az osztilytermeket a szaktantdrgynak megfeleld
taneszkozokkel szerelte fel, mint példaul térkép, kisérleti eszkdzok (Albert, 2011).

A tanulok fejlédéséhez igazitottak hozza az oktatas menetét. A tanuloi feladatok a
tanarok vezetésével keriiltek megszervezésre és elvégzésre, amely a projektalapti oktatas
alapjait jelentette. A reformpedagogiai irdnyzatoknak megfeleléen a Dalton-terv
koncepcidjaban a tanar-diak viszonyt tekintve a tanar inkabb egy segit6, facilitator (Varadi,
2019) szerepét tolti be. Csupan feliigyeli a munkavégzést, ezzel 9sztondzve a didkokat a
feladatok 0©nallo és kreativ megoldasara. A program részét képezték olyan délutani
képzémiivészeti €s zenemiivészeti csoportos foglalkozasok, amelyek a miivészetpedagdgiai
iranyzatokban is egyarant megtalalhatoak (Németh, 2002; Németh és Skiera, 1999: 65).

Parkhurst iskolaalapitasat kovetden két évvel késébb Carleton W. Washburne (1889—
1968) a Chicago-beli Winnetkaban implementalta reformpedagogiai elveit. A Winnetka-terv
koncepcidja szerint a tananyagot két részre bontottak: az egyik felében azok az alapvetd
ismeretek talalhatdak meg, amelyek a tovabbtanulashoz egyarant elengedhetetlenek voltak, ide
tartozik példaul a szamolas, az irds-olvasés €s a torténelem. Az ismereteket minden tanul6 a
sajat képességeihez mért litemben sajatitotta el, majd a megszerzett tudast tesztek forméjaban
kérték szamon az osztalyoktdl. A Dalton-tervhez hasonldan a tananyag masik felében azok a
tantargyak, illetve tevékenységek kaptak helyet, amelyek a tanuldok szabadsagat, valamint az

onallé gondolkodast €s a kommunikaciot segitették eld, példaul dnkormanyzat, vitdk, zene,
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rajz, kézimunka és testnevelés. A didkok szabadon donthettek arr6l, hogy ezek koziil melyik
foglalkozasokra szeretnének jarni érdeklodésiiktdl fliggden. A Winnetka-terv koncepciojaban
szintén atalakult a tanar-didk viszony, a hagyoményos tanari szerepek megsziintek, a
pedagogusok feladatkorében 1ényegesebbé valt a munkaszervezés és a didkok segitése (Németh
és Skiera, 1999).

A szakirodalom a reformpedagogiai fejlédéstorténet masodik korszakanak egyfajta
zaroszintéziseként tartja szdmon a Peter Petersen (1884—1952) német egyetemi tanar altal
megalkotott Jena-terv iskolakoncepciot, amelyet a New Education Fellowship negyedik
kongresszusan mutatott be. Petersen a jénai egyetem professzoraként az egyetem
gyakorloiskoldjaban kisérletezte ki és fejlesztette tovabb reformpedagodgiai torekvéseit 1924 és
1950 kozott. Iskolamodelljében a kovetkezOképpen szervezte at a hagyomanyos évfolyamok
szerinti osztalyokba szervezett tanuldi csoportokat:

LAlsosok csoport: 1-3. iskolai osztdly tanuldi (7-9 évesek).
Kozépsé csoport: 4-6. iskolai osztaly tanuloi (10—12 évesek).
Fels6sok csoport: 6-8. iskolai osztaly tanuloi (12—14 évesek).

Ifjusagi csoport: 8/9-10. iskolai osztaly tanuloi (14—16 évesek).”

A tanuldk csoportokba valdé Dbesoroldsa az érettségiik, testi fejlettségiik,
magatartaskulturdjuk ¢és erkdlesi jellemzdik alapjan tortént. Az elézekben felsorolt
reformpedagogiai torekvésekhez hasonléan az osztdlytermi kornyezet szintén atalakult. A
hagyomanyos tantermek helyett igynevezett csoportszobdkat alakitottak ki, amelyek megfeleld
helyszint biztositottak az 6nall6 munkavégzéshez. A Waldorf-iskolak miitkodéséhez hasonloan
itt sincs lehet6ség évismétlésre a tanulok értékelésénél. A nevelési forma ebben az esetben is
elotérbe helyezi a kozosség szerepét, amellyel célja: ,.a gyermeki individualitis kozosségi
személyiséggeé formalasa” (Pukanszky és Németh, 1996). A tanuldk napi rutinja eltér a
hagyomanyos orarend altal meghatarozott munkavégzeési menetrendtdl, helyette ugynevezett
Hrfitmikus hetirend” szerint tanulnak. A miivel6dési alapformak valtozatos pedagogiai
szituaciokban torténnek, ezek a beszélgetés, jaték, munka és iinnep. A pedagdgus szerepe
szintén atalakult, a foglalkozasokon mint a tanulécsoport tagjaként van jelen. Az osztalytermek
nemcsak a tandrak lebonyolitasara alkalmasak, hanem iskolai lakoszobaként is funkcionalnak,
valamint a nem hagyomanyos miivel6dési alapformak végrehajtasahoz sziikséges eszkdzokkel
felszereltek, példaul Montessori eszkozokkel. A Jena-terv sajatossagai kozé tartozik a

crcr

feladataként hatarozza meg (Németh és Skiera, 1999).
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A reformpedagoégia koriili vitak legismertebb példaja Nohl €s Oelkers disputaja. Nohl a
reformpedagogiai mozgalom elterjedésével kialakuld uj iskola irdnyzatot a német 18. szdzadi
¢életreform, illetve szellemi mozgalmak innovacidjaként tartja szamon. Ezzel szemben Oelkers
szerint a reformpedagogia nem nevezhetd 1Ujitd pedagodgiai paradigméanak, mivel a
felvilagosodas korszakéanak alapelveihez tér vissza. Oelkers ugy véli, hogy a reformpedagogiai
mozgalom ¢és az 1) iskoldk nem értek el hosszutava sikereket, igy sokkal inkabb a
gyermeknevelést mint ideologiat tartja a reformpedagogia legfébb eredményének (Németh,
2002; Ugrai, 2003)

Az eddigi szakirodalmi attekintésiink alapjan lathatjuk, hogy az 1920-as évekre a
reformpedagdgiai mozgalom Eurdpa és az Egyesiilt Allamok teriiletén is egyarant nagy utat jart
be. A felsoroltak koziil szamos iskolamodell jelenleg is széleskorben miikodik. Ezaltal a
reformpedagdgia vilagmozgalomma nétte ki magat, amelyet azonban a haborus idok és az ezzel
jaro vilaggazdasagi és vilagpolitikai tendenciak erdteljesen visszaszoritottak. Az eurdpai
diktaturak nem tdmogattak a reformpedagogia aramlatat annak 0jitod és kevésbé ellendrizhetd
jellege miatt. A diktatorikus hatalmi rendszerek visszatértek a hagyomanyos, tekintélyelvi,
illetve a szigortian allami kézben tartott nevelési formakhoz. A reformpedagdgia uttéréinek
torekvései teljes mértékben visszaszorultak, mivel nem gyakorolhattdk a diktatara altal
liberalisnak tartott munkéssagukat (Németh, 2002).

A modern ipari kapitalizmus és a termeléskozponti gondolkodas megjelenésével
tarsadalmi szinten egyfajta egymastol valo elidegenedés volt megfigyelhetd. Az ipari termelés
hataséara hattérbe szorult a testkultira, amelyet a falusi kdrnyezetben torténd foldmiivelés és
onellatas valtott fel. Az emberek varosokba koltoztek, kezdetét vette az urbanizacid. A
csaladhoz valo kotddés €s a csalad mint Gsszetartod szocialis egység is fellazult. A foként falusi
gyokerekkel rendelkezd emberek 0 kihivasokkal és idegen koriilményekkel teli kornyezetben
vallaltak munkat, ahol sokkal inkabb egy gépezet részeként, mintsem egy falusi kozosség
tagjaként tekintettek magukra. Megsziint a munka végtermékével, végeredményével vald
kapcsolat, és a modern ipar moédszereinek sajatossaga szintén az elidegenedés érzését
gerjesztette. Elotérbe keriiltek a tudomanyok, ezaltal a vallas szerepe gyengiilt az emberek
életében. A munkasosztaly felett eluralkodott a tarsadalmi hovatartozas érzetének hianya, ez a
folyamat indukalta a munkasmozgalmak elterjedését, amelynek hatasara késébb a polgarsag
korében is hasonl6 problémak jelentek meg (Skiera, 2004).

A reformpedagoégia korszakanak tomor szakirodalmi attekintése alapjan
megallapithatjuk, hogy a reformpedagdgia a gyermekkozpontli oktatasi formdk koré
csoportosul. Feladatuk a hagyomanyos iskola konzervativ modszerekkel és eszkozokkel torténd

nevelési gyakorlatanak teljes megujitasa, valamint megteremteni a gyermek szamara az 6nallo
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¢s szabad alkotasra vald lehetOséget fizikailag és szellemileg egyarant. A szazadfordulo
gyermekfelfogasat az intézményes nevelés, valamint a 19-20. szdzadban Iétrejovo azon
biologiai és pszichologiai nézetek formaltadk, amelyek a gyermeki fejlodés testi-lelki
folyamataival foglalkoztak. Ezek hatasara a gyermekrdl alkotott kép pedagogiai és tarsadalmi
szinten is atalakult. A reformpedagogiai idészakaban IétrejovO neves iskoldk javarészt a
gyermekkel foglalkozé tudomanyok altal 1étrejovo tudasanyag birtokaban hataroztdk meg a

gyermeki 1ét sajatossagait (Szabolcs, 1995).

2.5 A miivészetpedagogia és az alternativ zenepedagogia

A 20. szazad els6 évtizedében utnak indult miivészetpedagogiai iranyzat hiien tiikrozte a
megnovekedett igényt a kultira és a kulturalis fogyasztas iranyaba. A miivészetpedagogia az
iskolaalapito pedagogiai iranyzatok szerves részét képezi, tovabba megreformalta az irodalom-
, képzoémiivészet-, tanc-, €s zeneoktatas teriileteit is.

A miivészetpedagogia irdnyzatanak 1étrejottében meghatdrozo szerepet toltott be John
Ruskin (1819-1900) angol gondolkodo. A legnagyobb hatast 1857-ben megjelent Elements of
Drawing, magyar forditasban A rajz alapveté elemei cimi miive gyakorolta, amelyben a
gyermekek mivészeti nevelésének alaptételeit fogalmazta meg. Szintén donté modon
befolyasolta az iranyzat kialakulasat Corrado Ricci (1858-1934) 1887-ben kiadasra kertild L’
arte dei bambini, magyar forditasban A gyermek miivészete cimii konyve, valamint Bernard
Perez (1836-1903) 1888-ban kiadott irasa, a L’Art et la poésie chez [’enfant, magyar
forditasban a Miivészet és koltészet a gyermeknél.

A miivészetpedagogia pszichologiai hatterét és annak elméleti alapjait képezi James
Sully (1842-1923) 1895-ben megjelent Studies on Childhood, magyar forditasban
Tanulmanyok a gyermekkorrol cimu alkotasa. Konyvében a gyermeki latasmodot, valamint a
gyermek nyelvi fejlodését irja le a gligyogéstol a beszédig. Egyik alaptézise, hogy a gyermek
egyszerre almodozd ¢és megfigyeld I¢lekallapotanak a tapasztalatszerzés jelenti a
legmegfelelébb ismeretszerzési format. Mindemellett kiemeli a fantazia és a jaték fontossagat,
amely szoros kapcsolatban all a miivészetekkel (Németh, 1996; Rohrs, 1980).

Alfred Lichtwarkot (1852-1914) a német miivészeti nevelés megalapitdjaként tartjuk
szamon. A szdzadforduldt kdvetden Gsszesen harom tematizalt konferenciat rendezett meg a
mivészetpedagdgia széleskorli terjesztésének érdekében: elséként 1901-ben Drezdéban
rajzoktatas ¢és képzOmiivészet témaban; két évvel késébb Weimarban nyelv és a koltészet
témakorben; majd szintén két év elteltével 1905-ben Hamburgban rendezte meg az utolséd

miivészetpedagogiai konferenciat, ahol a zene és a gimnasztika kapta a fOszerepet. Az
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eseményen pedagogusok, miivészek és mas egyéb teriileteket képviseld szakemberek vettek
részt, akik kifejthették véleményiiket és tapasztalataikat az iskolai nevelés reformjarol, amelyet
a népmiivelés 1j eszkozeként azonositottak (Pethd, 2009b).

Az iranyzat pedagogiai alapelveinek kozéppontjdban a miivészet mint a vilag
megismerésének sajatos jellege all, amely egyuttal fontos nevel6eszkoz is. Szerepe van az élet
értékeinek és esztétikumainak megismerésében és azok helyes megitélésében. Elvezeti értékkel
bir, tovabba érzelmi és tapasztalati alapon keres valaszokat az emberi élet kérdéseire. Németh
(1996) szerint a mivészeti nevelés képes pozitiv hatdssal lenni a gyermeki
személyiségfejlodésre, és altala a gyermekek a leghatékonyabban ismerhetik meg a
kornyezetiikben 1évé targyakat. A fiatalsdgot nyitotta és befogadova kell tenni az adott
mualkotasra vonatkozodan, valamint kiilonb6z0 modszerek alkalmazasaval képesnek kell
lenniiik a sajat gondolataik kifejezésére is (Pethd, 2009b).

A 20. szdzadban a kiilonb6z6 miivészeti nevelési reformok kialakulasaval
parhuzamosan a zenei nevelés is jelents valtozason ment keresztiil. A reformpedagdgiai
mozgalom zenei neveléssel kapcsolatos szegmense is a gyermeki cselekvoképességet, a bels6d
harmoénia megteremtését, valamint a zene kozosségformdld erejének nevelésbe torténd
atliltetését tlizte zaszlajara.

A szédzadfordulot kovetden létrejott zenepedagogiai koncepcidkat a zenetudomdanyi
terminoldgia haszndlatanak megfelelden alternativ zenepedagogiai koncepcioknak nevezzik
(v6. Andorka, 2013; Darago, 2012; Gonczy, 2015). A kifejezés definialasara csak roviden
tériink ki, ennek legfébb oka, hogy a nemzetkozi szakirodalom a 20. szazadban 1étrejovo zenei
oktatasi rendszereket nem alternativ zenepedagogiai koncepciokként hatarozza meg, igy ebben
a témaban nem alakulhatott ki diskurzus. Hazankban vélhetbleg a Kodaly koncepcio széleskori
tehat a teljes fogalomtisztazashoz ebbdl kifolydlag sem all rendelkezésiinkre elegendd irasos
anyag. Tovabba a lentebb talalhatd bekezdésekben fenntartdsokkal kezeljik a hagyomanyos
kifejezést, mivel nem hatarozzadk meg, hogy mihez képest aposztrofalhatdo egy zeneoktatasi
rendszer hagyomanyosként vagy éppen alternativnak.

Gonczy (2015) szintén targyalta a fogalomtisztazassal kapcsolatos nehézségeket. Ugy
vélekedik, hogy a zenepedagogia tudomanyagon beliil az alternativ- €s a reformpedagogia
fogalmak szeparalasa nehézséget okoz. Az egyes 1Uj koncepciok bevezetéséhez, illetve
implementalasahoz sajat iskola-halozat 1étrehozasa sziikséges, viszont egy koncepcid
elterjedése altal mar az iskola-halozaton kiviil is megjelenhetnek felhasznalok.

Gonda Janos (1932-2021), a tatabanyai Nemzetkozi Kreativ Zenepedagogiai Intézet

egykori alapitdja szerint a hagyomanyos zeneoktatasban foként a reprodukalas, azaz a zenei
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miivek eldadasa az elsddleges, mig az alternativ zenepedagogia terén a nonreproduktiv
tevékenységek a meghatarozobbak. Azonban alahtizza, hogy a hagyomanyos zenei értékekkel
sosem mehetnek szembe a szabadabb, toleransabb pedagogiai elgondolasok. A gyermeki
személyiség fejlesztésével parhuzamosan arra 0Osszepontosit, hogy a zene tanitasat
valtozatosabba ¢és hatékonyabba tegye (Gonda, 1996).

Gonczy Laszld6 mas szemszogbdl kozelitve definidlja a fogalmat: az alternativ
zenepedagogia alatt azokat a zenei neveléssel foglalkozo iranyzatokat értik, amelyek
gondolatisaganak koézéppontjaban erdteljes, 0jitd elvrendszer huzodik. A hagyoményostol
eltéré zenepedagdgiai modszertannal és eszkdzokkel rendelkeznek, valamint repertoarjukkal
képesek hatast gyakorolni az addig uralkodé zenei nevelési praxisra. Kihangsulyozza, hogy az
alternativ zenepedagogiai iranyzatok nem kizarolag tijonnan kitalalt komponensekbdl épiilnek
fel. Szamos esetben el6fordul, hogy az addig hagyomanyosnak nevezett nevelési koncepcid
elemeit 6tvozi vagy esetleg valamely mads alternativ irdnyzat eleimet integralja. Ennek alapjan
megallapithatjuk, hogy az alternativ irdnyzatok kolcsondsen hatdst gyakorolnak egymasra
(Gonczy, 2015).

A személyiségfejlesztés a 20. szazadi reformpedagdgiaban, valamint napjainkban is
sokat hasznalt kifejezés a pedagdgia terén. Gonczy (2015) tanulméanyabol vilagossa valik, hogy
a zene ¢s a zenepedagogia iranyzatok dsszefonodnak a személyiségfejlesztés fogalmaval. Az
alternativ zenepedagogiai iranyzatok értékelésekor mindenképpen figyelembe kell venniink azt,
hogy az adott iranyzat tilmutat-e a puszta zenei nevelésen, és ha igen, akkor az milyen mértékii,
illetve milyen iranyba halad (Gonczy, 2015). A zene kiilonb6zé nézOpontok alapjan
értelmezhetd a szazadfordulds valtozasok mentén. Gonczy (2015) a kovetkezdképpen
vélekedik rola:

o Aszemélyiségfejlesztésre iranyulo tevékenységi repertoar része” (Gonczy, 2015: 96).
e A zenét egymagaban tekintik a személyiségfejlesztés legmeghatarozobb eszkozeként.
o Azene egy vagy tobb tarsmiivészet elemeivel kombinalva, azokkal 6sszhangban fejti ki

hatasat.” (Gonczy, 2015: 96).

A fentebbi szakirodalmi attekintésiink alapjan lathatjuk, hogy a miivészetekre is
kiterjedé reformpedagogiai mozgalmak, valamint az alternativ zenepedagogiai iranyzatok
kialakulasa szorosan Osszefiiggenek egymassal. Nem csak a pedagogiat érte impulzus az
oktatasi ideologidk és strukturak megvaltoztatasara vonatkozoan, ugyanis az 1920-as években
utnak indulo ifjisdgi mozgalmak tarsadalmi szinten is nagy hatdssal voltak a korszak

eseményeire.
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A kiilonféle ifjisdgi mozgalmak (Magyarorszagon példaul a cserkészmozgalom)
gondolkodasmodjat a test-centrikus tevékenységek hatottak at, amelyek magukba foglaltak a
sportot, a gimnasztikat és a tancot. A fiatalsag korében tehat megndvekedett az igény a
testmozgasra, ennek jegyében szamos iskolat hoztak létre. Ezek tobbségében az Emile Jacques-
Dalcroze (1865-1950) altal 1étrehozott zenei nevelési koncepciot vették alapul (Dalcroze
Euritmia). A korszak meghataroz6 személyiségei kozé tartozott még Laban Rudolf (1879—
1958), koranak kivételes tancpedagogusa és koreografusa, valamint Mary Wigman (1886—
1973), aki Dalcroze egykori tanitvanyaként egy uj tipust expressziv tancstilust dolgozott Ki
(Flick, 1967; Szényi 1988).

A dolgozat keretei talsagosan sziikknek bizonyulnak ahhoz, hogy az alternativ
zenepedagogiai koncepciok maradéktalan attekintését megkiséreljilk, azonban az Orff
koncepcid neveléstorténeti hatterének feltdrasahoz tovabbra is az innovativ zenepedagogiai
nevelési koncepciok és iskolak interpretalasat tartjuk szemléltetonek. Ezért a tovabbiakban a
20. szazadban kialakult legjelentsebb alternativ zenepedagogiai iranyzatok koziil két példat

mutatunk be.

Dalcroze Euritmia

Az eurdpai viszonylatban a mai napig uralkodo alternativ zenepedagogiai koncepciok kozé
tartozik a Dalcroze Euritmia, amely kidolgozasa Emile Jaques Dalcroze (1865-1950) francia
szarmazasu zenepedagdgus €s zeneszerzd nevéhez flizddik. A nevelési irdnyzat a test ritmikus
mozgasan alapszik, emelett hangsulyozza a zene test altali érzékelését, befogadasat és
megtapasztalasat. A spontan mozgasok altali zenei Onkifejezés a modern, nyiizsgd vilagtol valod
menedéket jelenti (Varadi, 2010). Kiils6 szemléldnek ugy tiinhet, mint egy zenére végrehajtott
tornaora, azonban ennél sokkal tobbrél van sz6 (Szényi, 1988). Az euritmia altal fejleszthetové
valik a belsé harmonia megteremtése ¢és a gyermekek cselekvoképessége. A szinjatszas, a
mozgas és a zene harmas egységet alkot, amely nagyban eldsegiti a gyermekek onismeretének
fejlesztését, tovabba egymas megismerésére is pozitiv hatassal van.

Dalcroze 1903-ban, a La Chaux de Fonds-i konzervatorium tanaraként fedezte fel
eldszor a rendszer megalkotasanak szilikségességét, amikor csoportjat a zongora koré hivta, és
megkérte 6ket, hogy tancoljanak. A didkok miivi mozdulatokkal, 4télés nélkiil probaltak tancot
improvizalni, amire valaszul Dalcroze megalkotta elsd ritmikai modszerét, amit a késébbiek
soran tovabbfejlesztett. Németorszagban egy olyan kulturalis kozpont megalapitasahoz kapott
tamogatast, ahol a zenei oktatas fokusza foként a ritmikai nevelésre, a szolfézsoktatasra és a

koruséneklésre iranyult. A ritmikus mozgds, a tanc és a zene komplexitasa 1) lehetdségeket
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nyitott meg a zeneoktatas és a gimnasztika terén. Az elsd vilaghéboru ezuttal is megakadalyozta
ellenezte a francia katedralisok bombazasat. Habar a németorszagi kulturalis kozpont mitkodése
megsziint, 1915-ben lehetésége nyilt Genfben egy olyan intézet megalapitasara, ahol tovabb
folytatta a megkezdett utat (Comeau, 1995; Daragd, 2012).

A modszernek, melyet alkottam és mely a nevemet viseli, az a célja, hogy a zene
segitsegevel dsszhangba hozza az egyeén értelmi és testi képességeit” (1dézi: Szonyi, 1988: 9).
A Dalcroze Euritmia modszerei nem tananyagként materializalodtak, azonban Dalcroze szamos
cikket és konyvet publikalt zenepedagogiai elképzeléseirdl. Egyik legfontosabb kiadvanya a Le
Rythme, la musique et [’éducation, magyar forditasban Ritmus, zene és oktatas, amely 1898 és
1919 kozott kertilt publikalasra. Mindemellett az euritmia és a szolfézs oktatas anyagahoz tobb
mint 1000 darab dalt, illetve zenét irt, valamint a zene, a szinhaz és a mozgas egyiittes
alkalmazasaval szinpadi miiveket is komponalt.

Dalcroze szerint a ritmikai nevelést az 6téves kora gyermekekkel érdemes elkezdeni,
akik ebben az iddszakban a legfogékonyabbak a test mozgasara, ugyanis ekkor alakul ki benniik
a természetes ritmusérzék, igy a koncepciot mar a hangszerjaték el6tt érdemes alkalmazni. A
foglalkozasok eleinte zenére vald sétalassal kezdddnek, a séta tempojanak alapjat az
improvizalt zongorajaték liiktetése adja. A sétat a dinamika fliggvényében labujjhegyen vagy
teli talpon végzik, keziikkel a dallamvonal mozgasat rajzoljak le a levegObe (Szonyi, 1988).

Az uralkodd eurdpai zeneelméleti rendszerrel ellentétben nem a zenei egész értéket
osztjak el egyenld részekre, hanem a legkisebb egységet veszik alapul, és azt hosszabbitjak meg
sajat magaval. EbboOl fakadoan Dalcroze az antik ritmikai rendszerekhez tér vissza. Az
egységnyi 1d6 felosztasanak ezzel a fajta megkozelitésével a paratlan vagy aszimmetrikus
liktetésti litemmutatokban valé gondolkodas sem okoz nehézséget, ami pozitivan hat az
absztrakt gondolkodas kialakitdséara és az intelligencia fejlédésére egyarant (Szényi, 1988).

A kottaolvasés €s -irds nem a kezdetekben elsajatitando készségek kozeé tartozik. A
Dalcroze metddus a megismeréssel kezdodik, amely alatt a zenei folyamatok megismerését és
a zene valtozasainak azonositasat értjiik. A szolfézs oktatdsa altaldban csak az elsé euritmia
orak utan egy évvel kezdddik meg, amelynek alapja az egészhanglépés és a félhanglépés kozotti
differencialas képességének elsajatitasa. Ezt koveti a kotta mélyrehatobb tanulmanyozasa, a
kiilonb6z6é  kulcsok és hangnemek megismerése. A fejlesztendd zenei készségek
kozéppontjaban kottabol valo éneklés all.

A Dalcroze Euritmiat Magyarorszagon szinte alig alkalmazzak. A hatvanas években
Szentpal Olga tanitott Budapesten a Zeneakadémian és a Bartok Konzervatoriumban euritmiat,

valamint Erdélyi Laszloné a miskolci Egressy Zeneiskolaban (Szényi, 1988). A szinpadi
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miivészet mellett a modszer valamelyest beépiilt a Waldorf 6vodak és iskolak foglalkozasaiba,

de tiszta formajaban nincs jelen a hazai oktatasban.

Suzuki modszer

Shinichi Suzuki 1898-ban sziiletett Japanban. Fiatalkoraban intézményes keretek kdzott sosem
tanult zenét, 17 évesen hanglemezfelvételek segitségével autodidakta mddon tanult meg
hegediin jatszani. Harmincas éveiben a csaszari konzervatériumban tanitott, amikor felkérést
kapott, hogy egy négyéves kisgyermeket hegediilni tanitson. Azel6tt sosem tanitott 6vodas kora
gyermekeket, igy 0j pedagodgiai modszerekre volt sziiksége. Ennek hatasara kezdte el
kidolgozni sajat koncepciojat.

A hangszeroktatast az anyanyelvoktatassal allitja parhuzamba. Suzuki a japan nyelv
nehézségeit vette alapul: ha a japan gyermekek képesek elsajatitani az anyanyelviiket, akkor
mas képességek elsajatitdsara is ugyanugy alkalmasak. Elmélete szerint a kulcs a nevelés
modszereiben rejlik. A Suzuki moddszer hatékonysagat mi sem mutatja jobban, mint elsd
tanitvanya, Eto Toshiya (1927-2008) vilaghir(i hegediim(ivész karrierje. Suzuki sajat nevelési
modszerét Talent Education-nek nevezte el, amely egytttal a japan matsumotoi intézet és
zeneiskola neve.

Suzuki szerint a mindségi nevelésnek — a Kodaly-koncepcid elveivel megegyezben —
mar ujsziilott korban kell elkezdédni. A mester szerint fel kell hagyni azzal a gondolkodassal,
hogy egy gyermek jobb vagy rosszabb képességekkel rendelkezik, minden a nevelés
modszerein ¢€s a koriilvevo kornyezeten mulik. Ahogyan a japan nyelv sokféle dialektusat is a
sziil61 nevelés hatasara tanuljak meg a gyermekek, ugy az éneklés tisztasagat €s hamissagat is
elsajatithatjdk. Suzuki szerint a gyermekek sziiletésiik pillanatdban nem rendelkeznek
tehetséggel, csupan az alkalmazkodas képességével. Ebbdl kovetkezik, hogy: ,,Minden ember
személyiséget, tehetségét, gondolkodasat és érzéseit kornyezete és koriilményei fejlesztik ki.”
(Suzuki, 2004). A Suzuki modszer alapjat a csoportos hangszeres oktatas képezi, amellett nagy
hangsulyt fektet a hallasfejlesztésre. Ennek legfébb eszkoze a napi rendszerességgel hallgatott
jo mindségii zenei felvételek (Suzuki, 2004). Suzuki mddszerét Eurdpa szamos orszagaban
alkalmazzak, a modszer honositasara Suzuki intézeteket hoznak 1étre.

Az europai Suzuki oktatas palettajan a kovetkezé hangszerek taldlhatok meg: hegedii,
bracsa, cselld, nagybdg0, zongora, orgona, furulya, fuvola, gitar, mandolin, harfa, valamint az
énekhang képzése. Szamtalan talalkozo keriil megrendezésre a fiatalabb és az idésebb
zenészgeneraciok szamara egyarant, mindemellett zenepedagogiai tovabbképzéseket is

tartanak. A modszer eszmerendszere szerint a tanarnak elsGsorban nem kivalo
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hangszerjatékosnak kell lenni, hanem pedagdgusnak, amely valamelyest ellentétben all a mai
eurdpai gondolkodassal. ,,Suzuki alapelve: nevelés = szeretet” (Suzuki, 2004).

Habar sosem késo elkezdeni a tanulést, a foglalkozasok idedlis esetben mar baba- és
kisgyermekkorban kezdddnek. A gyermekek legelemibb tanuldsi modszere az utdnzas, ezt
kihasznalva eldszor csak a sziilok tanulnak a kivalasztott hangszeren huzamosabb ideig, ennek
hatasara a gyermekekben nagyon erds késztetés alakul ki a hangszerjaték irant, igy a korai
kezdés hosszu ideig motivalt maradhat. Suzuki szerint a gyermekek fejlddésének kezdeti
szakaszait nem szabad figyelmen kiviil hagyni, folyamatosan szeretetet és torédést kell feléjiik
nyujtani.

A kovetkez6 idészakban — koriilbeliil egy éven keresztil — a gyermekek csak
megfigyeléként vesznek részt az orakon, és szemiigyre veszik, ahogyan idésebbeket tanitanak.
Ez az idésebb didkokat a hozzészoktatja a kozonséghez. Tovabbi fontos része a folyamatnak a
zenehallgatés: a darabokat el0szor meghallgatjak, igy mar azeldtt jol ismerik a zenei anyagot,
hogy hangszeriikon megprobalnak eljatszani. A miiveket minden esetben el0szor memorizaljak,
majd csak aztan kezdik el gyakorolni hangszeren, ennek koszonhetden eldtérbe keriil a
technikafejlesztés és a zenei megformalas. Ez a didaktikai elv hosszutavon kifinomult
hangmagassag- ¢és hangszinhallast, és érettebb eldadasmodot eredményez.

Minden egyes hangszer sajatosan strukturalt haladasi repertoarral rendelkezik, minden
tanul6 ugyanabban a sorrendben koveti a tananyagot alkoté darabokat. Az egyéni 6rak mellett
csoportos foglalkozasokon is részt vesznek, ezek az alkalmak a gyermekek szocializalodasat és
egymas motivalasat hivatottak segitik, ugyanakkor rendszeresen kapnak nagyobb kozonség
eldtt is koncertezési lehetOséget. A szilok aktiv résztvevéi a gyermekek hangszeres
oktatasanak, az otthoni gyakorlasokat is kozosen végzik. Ahogyan a nyelvet is mindennap
beszélik, Gigy a zenei nyelvet is mindennap haszndlni kell, ezért a napi szintli gyakorlas
elengedhetetlen (British Suzuki Institute, é.n.).

A 19. és 20. szdzadi eurdpai aramlatok — amely iddszak alatt szamos mas egyéb
alternativ zenepedagogiai koncepcid alakult ki — inspiraldéan hatottak Carl Orff (1895-1982)
német zeneszerzore IS, aki tobbek kozott Laban, és Jacques-Dalcroze altal kidolgozott

zenepedagogiai koncepcCiok tanulmanyozasaval alkotta meg sajat zenei nevelési rendszerét.

3. Az Orff koncepcio

Az Orff koncepcio kidolgozasa Carl Orff nevéhez flizédik. Zenepedagogiai szemléletmodja az

1920-as, 1930-as években indult utnak Németorszagbol, amely gyermekek ezrei szdmara
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jelentett ) zeneoktatasi alternativat. Orff zeneszerz6i munkassaga egyarant kimagaslo a
klasszikus zene szinterén, azonban legféképp az altala kidolgozott 0jitd zenei nevelési
Carl Orff 1895-ben sziiletett Miinchenben, bajor nemesi csaladban, felmendi
katonatisztként szolgaltak a hadseregben. Zenei tanulmanyait 6tévesen kezdte, zongorazni,
orgonalni és csellozni is tanult. 1905 és 1907 kozott a miincheni Ludwigsgymnasiumba jart, a
kovetkezd ot évben pedig a Wittelsbacher Gymnasium falai kozott végezte kozépfoku
tanulmanyait. Ez id6 alatt alatt ismerkedett meg Debussy zenéjével, valamint Schonberg
alkotasain keresztiil a dodekafonidaval, amely a tizenkétfoki hangrendszerrel kapcsolatos
iIsmereteit mélyitette el. 1911-ben minddssze tizenhat éves koraban adtak ki els¢ miivét az
Eliland, ein Sang vom Chiemsee-t, amely egy tiz dalbol allo dalciklus. Fels6foka zenei
tanulmanyait Sziilévarosaban végezte el, majd 1917-ben zongoratanara, Hermann Zilcher
kozbenjarasanak koszonhetden kezdddott meg karmesteri és korrepetitori palyafutasa az Otto
Falkenberg altal vezetett Miinchner Kammerspiele szinhdzban. Ebben az évben irta meg elsé
szinpadi miivét az Ein Sommernachtstraum-ot, amely t6bbszori atdolgozast kovetéen csak
késobb nyert nagyobb publicitast. Szintén ugyanebben az évben besoroztak a hadseregbe,
viszont a frontvonalon elszenvedett sériilése miatt nem tudta ellatni katonai feladatait. Ezt
kovetden a mannheimi Nationaltheaterben, majd késébb a darmstadti Hoftheaterben folytatta
karmesteri palyafutasat az elsé vilaghabort végéig. 1919-ben visszatért Miinchenbe, ahol Gjra
zeneszerzést kezdett el tanulni Heinrich Kaminskinal (Andorka, 2013; Fassone, 2001).

Az 1920-as években Orff munkassaga kétféle irdnyt vett: egyrészt a 16. és 17. szédzad
zen€jét tanulmanyozta, kivaltképpen Monteverdi ¢életmiivét (Andorka, 2013), masrészt 1924-
ben Dorothee Giintherrel ko6z6sen megalapitotta a Giintherschulét Miinchenben, ahol
gimnasztikat, ritmikus mozgast, tdncot és zenét tanitottak. A Giinthershule hire gyorsan terjedt,
azonban a masodik vilaghaboru pusztitasai utolérték az iskolat, és vele egyiitt az dsszes Orff
hangszer is odaveszett. A mester felfiiggesztette pedagogiai munkassagat és a komponalas felé
forditotta figyelmét. Zeneszerzoként elsé nagy sikere 1937-ben volt a Carmina Burana cimi
kantataja, amelynek dsbemutatoja a frankfurti operaban hangzott el. Vilaghirti miivét egészen
a mai napig Orff legismertebb €s legtobbet jatszott zenemiiveként tartjak szamon (Andorka,
2013; Fassone, 2001).

1948-ban a Bajor Radid felkérte Orffot, hogy gyermekek szamara komponaljon zenét
radiomiisorokba. Orff elfogadta a felkérést, visszatért zenepedagodgiai munkajahoz, ami
valojaban mar a Schulwerk kidolgozasat jelentette. Intézményes keretek kozt 1961-ben a
salzburgi Mozarteumban (University of Music and Dramatic Arts Mozarteum Salzburg) indult

ujra a Schulwerk oktatasa (Andorka, 2013; Fassone, 2001).
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Orff 1950-t61 1960-ig a miincheni Zenemiivészeti FOiskola zeneszerzéstanaraként
dolgozott, ekozben 1959-ben a Tiibingeni Egyetem, majd 1972-ben a Miincheni Egyetem
diszdoktorava avattak. 1982-ben Miinchenben hunyt el (Andorka, 2013; Fassone, 2001).

3.1. Az Orff koncepcio neveléstorténeti hattere

A koncepci6 kidolgozasat eredetileg nem a gyermekek zenei nevelése ihlette: az iskola
elsddleges célja a tanc- és tornatanarok képzése volt, amelynek alapjat a ritmikai improvizaciod
jelentette (Szonyi, 1988). Orff szerint akkoriban a zenetanitas szaraz és kevésbé hatékony volt,
ezenfeliil a zenepedagogusok figyelmen kiviil hagytak a gyermeki spontaneitast és kreativitast
(Comeau, 1995).

Manuela Widmer, a salzburgi Orff Intézet tanara szerint az Orff Schulwerk fejlédésének
kezdeti szakaszdban a Gilintherschule kisérleti helyszinként szolgalt. Orffnak sosem allt
szandékaban konkretizalt, kidolgozott metodikat 1étrehozni. A Giintherschule mottoja hiien
tiikkr6zi a zenei koncepcidé mogott hizodo 1ényegre tord elvet: ,, Az ut a cél.” (Widmer, 1994).

Dorothee Giinther (1896—1975), az iskola névado6ja a mozgassal kapcsolatos tananyagot
dolgozta ki, Orff pedig zenei anyagot komponalt a tanorakra (Morin, 1996). Mellettiik az iskolai
hires tanara volt még Maja Lex (1906-1986) tancmiivész, koreografus, pedagogus és Gunild
Keetman (1904-1990) zenetanar, akik a Giintherschule tanccsoportjat vezették.

A Giintherschule kezdeti id6szakaban kevés hangszer allt az iskola rendelkezésére, ezért
a mozgasos gyakorlatok zenei kiséretéhez leginkabb testhangszereket hasznaltak. Az orffi
gondolkodas szerint hagyoményosan négy testhangszer létezik: csettintés, taps, combiités,
dobbantas. Mind a négy kiilonbozd hangszint jeldl, valamint az egyes hangszinek mélyebb,
illetve magasabb megszolaltatasara is lehetdség kindlkozik. Kés6bb specialis iitbhangszereket
készitettek annak érdekében, hogy a tanulok a ,tdncukat”, azaz a mozgasukat kisérni tudjak.
Akkoriban nem volt Ujdonsag az iitdhangszerek hasznélata, szamos tanc- és tornatanar
alkalmazta zongoraval egyiitt. Azonban Orff nemcsak hanghatasokat — mint ahogyan az addigi
gyakorlat mutatta —, hanem megkomponalt ritmuskiséretet is irt a mozgashoz, késébb pedig
ennek a ritmus-kézpont gondolkodasmoédnak koszonhetéen hoztak létre az Orff-
instrumentariumot (Comeau, 1995; Szényi, 1988).

A tanccsoport eurdpal turnéjat kovetden a legnagyobb sikert kétségteleniil az 1936-ban
Berlinben megrendezett olimpia megnyitdjara komponalt mozgésos koreografia kidolgozasa és
elbadasa jelentette, amelyben gyermekek szazai vettek részt (Shamrock, 1986). Az 1j iranyzat

hire hamar elterjedt Németorszag-szerte, a németorszagi és a kiilfoldi pedagdgusok korében is

34



egyre tobben figyeltek fel a koncepciora. Ennek koszonhetden a koncepcidé mas nyelvekre valo
adaptacioja is megkezdddott a vilag szamos kiilonb6z6 pontjan (Flick 1967; Widmer, 1994).

Az Orff koncepcid kozoktatasban torténd alkalmazasanak kérdése a német
oktataspolitika asztalan is megjelent. 1930-as évek elején a német oktatds meghatarozo alakjai
a Carl Orff altal létrehozott zenepedagdgiai iranyzatot javasoltdk bevezetésre a berlini
Volksschuléban. A kezdeményezés ¢€lén elsdsorban Leo Kestenberg, a Berlini
Kultarminisztérium kultarreferense és Eberhard Preussner (1899-1964) német zenepedagdgus
allt. 1933-ban a nemzeti szocializmus id0szaka vette kezdetét. A politikai hullamok les6porték
az Orff koncepcioval kapcsolatos terveket, majd 1945-ben a masodik vilaghabori bombazasai
a Glintherschulét is utolérték, amely az 0sszes Orff hangszerrel egylitt odaveszett (Orff, 1963;
Velasquez, 1990).

A Giintherschule lerombolasat kovetden Carl Orff egy idére a zenemiivek komponaléasa
felé forditotta figyelmét. 1948-ban a Bajor Radi6 arra kérte fel a zeneszerzot, hogy
gyermekeknek sz616 radiomuisorokhoz komponaljon zenét. Ennek hatasara Orff ismét egykori
munkatarsaval, Gunild Keetmannel kezdett el ujra egyiitt dolgozni, aki a Giintherschule
iddszakaban a zenei improvizaciok lejegyzésével is foglalkozott. A termékeny kézos munka
hamar meghozta szamukra gylimélcsét: Orff és Keetman kompozicioit 1950 és 1954 kozott
adtak ki Musik fiir Kinder cimmel, amelyeket egyiittesen Orff Schulwerknek is neveziink.

Az 6t kotet a zenei élményig valo eljutast tlizi ki céljaul az imitacio, az improvizacio és
a képzelderd segitségével (Szalai, 2018a; Szalai, 2019). Orffék ugy wvélték, hogy a
Schulwerkekben taldlhaté szabad zenealkotasi modszerek, illetve folyamatok barmely kultira
szamara adaptalhatok az adott kultara zenei tradicidinak felhasznalasaval.

A Schulwerk sikerességét mutatja, hogy a kotetek publikalasat kovetéen a
zenepedagogusok Németorszag-szerte keresni kezdték a benniik talalhatd talalhatdo zenék
felvételeit, majd a gyakorlatokat hamarosan forditani kezdték mas nyelvekre is. A széleskori
adaptalasnak koszonhet6en Eurdpa mellett a vilag szamos orszagaban is elérhetévé valt Orff
zenepedagogiai iranyzata.

Shamrock (1986) szerint az adaptalhatdsag nyelvi és kulturélis aspektusbdl egyarant
nehézségeket okoz. Elsdsorban az egyes kultirdkra vonatkozd sajatos nyelvi- és dalkincsét kell
figyelembe venni, tovabba a rigmusok, kozmondéasok, kéantdlok ¢és gyermekjatékok is
meghataroz6 szerepet toltenek be. A Schulwerkek eredeti nyelve német, amely a német
kulturdlis orokségeket is magaban hordozza. Ezt alapul véve az atdolgozas egyes kultirdk
esetében koriilményes lehet. A Schulwerk sikeres adaptacioja igy kifinomult zenei és kulturalis

érzékenységet igényel.
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Sangiorgio (2010) fontosnak tartja, hogy az adaptacidé soran az egyes kulturak
visszanyerik a zenei-kulturalis identitasukat és a zenei hagyomanyaikat is, igy sok orszagban a
Schulwerk jelentdsen hozzajarult a helyi népi hagyomanyok ujjaélesztéséhez, kiilondsen a
gyermekrepertoarok tekintetében (Sangiorgio, 2010).

Az alébbi tablazatban a Schulwerk terjedését kovethetjiik nyomon az adaptacio
tekintetében (v6. Shamrock, 1986). A felsorolast nem nyelvi vonatkozasban, hanem orszagok

szerint végeztiik el, ezaltal foldrajzi aspektusbol is szemléletessé valik a koncepcid terjedése.

1. tablazat: Az Orff koncepcié adaptalasa kronoldgiai sorrendben

Kanada 1956
Svédorszag 1957
Belgium 1958
Anglia 1958
Argentina 1961
Portugalia 1961
Japan 1963
Spanyolorszag 1965 és 1969
Franciaorszag 1967
Wales 1968
Csehszlovakia 1969
Taiwan 1972
Dania 1977
Korea 1977-1982

Egyesiilt Allamok | 1977-1982

forras: sajat szerkesztés

A kotetek adaptalasat kovetden a koncepcio fejlédése mar a sajat utjat jarta, ezaltal Orff
¢és Keetman munkassaganak Iényegi része véget ért. A késdbbiekben mar csak két fontos miivet
publikaltak: 1970-ben Keetman moddszertani Gtmutatot publikalt Elemetaria cimmel, tovabba
1977-ben kozosen adtak ki a Paralipomena cimi kotetet, amelyet a Musik fiir Kinder

folytatasaként tartanak szamon (Shamrock, 1986).
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3.2. Az Orff koncepcio nevelésfilozofiai hattere

Az Orff altal létrehozott koncepcid alapelvei — hasonléan a Kodaly koncepcidhoz — nem
konyvekben vagy kiadvanyokban talalhatok meg. Mindossze néhany feljegyzés maradt hatra,
amelyekre egyfajta orientacioként tekinthetiink. Ennek egyik legékesebb példaja az 1962-es
Torontéi Egyetemen megrendezett Orff Schulwerk konferencia. A kurzus nyitétinnepségén
maga Orff tartott beszédet, amelyben legféképp a koncepcid filozofiai hatterét tarta a
hallgatosag elé. A nyitdobeszéd annyira hiressé valt, hogy késobb tobb nyelven is kiadasra keriilt.

Az alabbiakban a dolgozat szerzdjének forditasaban olvashatjuk:

1. A Schulwerk keriili a gyermeki vilag szandékos leegyszeriisitését, mivel az se nem primitiv,

se nem mulando.

2. A Schulwerk nem t6rekszik arra, hogy modern legyen. A gyermek zenei fejlédését figyembe
véve a pentaton hangkészletbdl indul ki, és a diatonia felé halad. A gyermekeket helytelen
zeneelméleti alapokbdl kiindulva megismertetni a zenével. Ehelyett a zene torténelmi fejlodését
kell alapul venni. A Schulwerk tiltakozik az alapfoku zeneoktatas rendszerkdzponta

racionalizaltsaga ellen.

3. A Schulwerk keriili az olyan fogalmak id6 el6tti bevezetését a gyermekek vilagaba, amelyek
mai elgépiesedett civilizacionkbol szarmaznak. A minket koriilvevé technika és kauzalitas csak
a racionalisan mérhet6 kapcsolatokra van hatassal; spiritualisan, illetve miivészi szempontbol
steril. A Schulwerk célzottan fejleszti és iranyitja a gyermeki képzelGerdt a természet és a
teremtés archetipusaira. A gyermek ezaltal kapcsolatba 1ép a rendezd, nyugtatd és gyogyitd

erokkel.

4. A kotetekben taldlhato miivek egyszeriiek, elemiek, mégis mindegyik valdédi
jelentéstartalommal és 6nallé gondolatisaggal rendelkezik, azonban nem alkotnak progressziv
rendszert a kifejezés altalanos értelemében. A kiilonb6z6 zenei elemek bevezetése elkiiloniti a
Schulwerket mdas zenei rendszerektdl, amelyek rendszerint unisondval és kétszolamu
darabokkal kezdédnek, majd 1épésrdl 1épésre haladnak a nehezebb darabok és a bonyolultabb
strukturak felé. Az igaz, hogy a Schulwerkek fokozatosan haladnak a bordunktol a parhuzamos
szerkesztésmodig és a dominans akkordokig;... Azonban a haladasi sebesség fiigg a gyermek
fogékonysagatol, befogadoképességétdl, figyelembe véve a zenei és a nyelvi készségeket

egyarant.
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5. A Schulwerk nem alkot 0j szovegeket a darabokhoz (az improvizaciokat leszamitva),
valamint érintetleniil hagyja a mar meglévoket. A kotetekben felhasznalt szovegek a folklorbol

szarmaznak, tovabba elismert lirai és epikus koltok tollabol.

6. A Schulwerk darabjai szubjektiv értelemben nem tekinthet6k kompozicioknak. Nem a 19.
szazadi értelemben vett ,,inspiracion” alapszanak és nem illusztralnak széveget. Ezek mind

egyfajta zenei modellek, amelyek inkabb jellegzetesek, mint egyediek (Dolloff, 1993: 5).

A koncepciora tehat nem tekinthetliink szigoruan alkalmazott mddszerként, sokkal
inkdbb egy modszertani megkozelités megannyi alapelvvel és kritériummal, amely szamos
lehetséges formaban valosulhat meg. Haselbach (1993) a kovetkezoképpen fogalmaz: ,,Az Orff
Schulwerk egy olyan eldado keze dltal sziiletett meg, aki egyben egy intuitiv, zsenidlis tandr
volt, viszont semmiképpen sem nevelési teoretikus vagy modszertani szakérto. Azért, mert
sohasem egy szabvanyként vagy egy adott korcsoport tanterveként tekintettek ra, hanem ez egy
modell, amely kidllta az id6 probdjat, de tovabbra is nyitott maradt.” (Haselbach, 1993: 10,
1dézi Sangiorgio, 2010: 3). Sangiorgio (2010) ugy véli, hogy a kiilonboz6 kultirak szdméara ez
a nyitottsag teszi lehetévé az interpretaciot, viszont ezaltal nehezebbé valik az Orff Schulwerk
definialasa. Werner Thomas ugy véli, hogy a Schulwerk ,,torténelmi kikristdalyosodds, mintsem
pedagogiai konstrukcio” (Werner, 1960: 31, idézi Dolloff, 1993).

Orff egy 1963-as beszédében igy fogalmazott: ,,4 Schulwerk minden fazisa mindig
osztonzoen fog hatni a gyarapodasra, fejlédésre, ezért soha nem fog lezarulni, mindig fejlodik,
novekszik, aramlik.” (1dézi Sangiorgio, 2010). Az Orff Schulwerk fejlodését a vilag szamos
pedagdgusanak a ,,befejezetlen, mindig fejlodé munkdhoz” vald hozzdjarulasa indukalja. EQy
olyan folyamatban 1évé munkat jelent, amely a kozos elképzelés altali tapasztalatok dinamikus
¢és diverzifikalt halojat képezi. A fejlddés gyakorlati aspektusbol nézve a zenei anyagok és
Otletek internalizalasan, kidolgozasan ¢€s feltalalasan keresztiil valosul meg.

Orff zenepedagogiai koncepciojanak forrasat az elementaris kifejezés jelenti, amely a
latin elementarius szobol ered. Jelentése elemi, alapvetd, 6si. A mester szamos beszédében
hasznalja ezt a kifejezést, amely a korabeli komparativ muzikologia képviseldinek, mint példaul
Curt Sachs (1881-1959) és Richard Wallaschek (1860-1917) primitiv zene koncepcidjabol
eredeztethetd. Ennek alapjat az eurdpai zenei és népzenei tradiciok alkotjak. Orff nemcsak a
zenetorténeti szempontbol tekintett a zenére mint az emberiség fejlédésének korai szakaszabol
szarmazo Orokség, hanem a gyermeki személyiségfejlodést is figyelembe vette: ,,A gyermek

lelki vilaga tiikrozi az emberiség fejlédésének korai archaikus szakaszat. (Orff, 1962: 3).
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Maga a koncepcié egy olyan naturalis zenei potencial aktualizalasa, amely minden
emberben jelen van. Az Orff Schulwerk-hagyomany egésze olyasféle zenét céloz meg, amelyet
transzkulturdlisként vagy transztorténelmiként aposztrofdlhatunk, mivel ez az Osztonszerl
zenei aktivitas az egyén pillanatban megélt muzikalitasabol ered (Sangiorgio, 2010; Shirley,
2010). Nem véletlen, hogy az Orff altal sokat hasznalt testhangszereket a szakirodalmi példak
»elementaris hangszereknek ” is nevezik, hiszen azonnali lehetéséget kinalnak az aktiv zenei
onkifejezésre (Sangiorgio, 2010; Shirley, 2010).

A koncepcio nevelésfilozofiai hatterének egyarant részét képezi a zenei fejlodés és a
nyelvi készségek fejlédésének korrelacioja. Thomas Werner (1910-2011) szoros
egyiittmiikddésben dolgozott Orffal. Ertekezésében az Orff koncepcid és a felvilagosult
neveléselméleti gondolkododk altal 1étrehozott érzékelésen alapuld pedagogiai fejlodéselmélet
Osszefliggését vizsgalta. Werner (1960) szerint Johann Gottfried Herder (1744-1803) 18.
szazadi német koltd és filozofus munkdssdga nagy hatast gyakorolt Orff zenepedagogiai
koncepcidjara. Herder a nyelvi fejlédést négy szakaszra bontja: 1. gyermekkor, 2. fiatalkor,3.
felnottkor, 4. id6skor. Az els6 szakaszban a nyelvi kifejezést még nem tekinthetjiik beszédnek,
a nyelv sokkalta inkabb hangokbdl és utanzasbol all. A masodik szakasz a ,,nyelvi fantdzia”
korszakat jelenti, ahol a beszéd szépsége €s esztétikuma a meghatirozd. A harmadik szakasz a
,»$zép proza”, Herder ezt a szakaszt tartja a legfejlettebbnek. A negyedik szakasz pedig a nyelv
helyességére fekteti a legnagyobb hangsulyt. Werner ugy vélte, hogy az elsé Schulwerk
kotetben taldlhatd ritmikus mozdulatokkal kisért beszéd alapti gyakorlatok Herder elsd
szakaszara utalnak.

Dolloff (1993) ezt tovabbgondolva ugy tartotta, hogy a Herder altal targyalt
fejlodéselmélet négy evolucios szakaszaval parhuzamba allithatoak a zenei fejlodés szakaszai.
1. Giigyogés, a hangokkal vald jaték; 2. Koltéi szakasz, képzelt hangokat és szavakat
hasznalnak az esztétikai és szimbolikus kifejezés érdekében. Erre a szakaszra az athato
alkotoképesség a legjellemzobb; 3. Logikai fazis, amelyben az egyén az értelem és az analitikus
gondolkodas erejével fejlodik; 4. Szabalyok és iranyelvek altal vezérelt szakasz. Doloff arra a
megallapitasra jutott, hogy az Orff Schulwerk koteteiben bizonyitékot taldlhatunk arra, hogy
Orff a nyelvi fejlodés legkorabbi szakaszabol indul ki, majd a herderi fejlddéselmélet mentén a
késobbi zenemiivek egyre inkabb igénybeveszik a gyermek logikai készségeit (Dolloff, 1993).
Ennek megfeleléen a gyermeki fejlddéssel parhuzamosan a primitiv zenei formaktol elindulva
a klasszikus zene megismerésén keresztiil vezet az Ut a fejlettebb és komplexebb zene
megértése felé. Dolloff (1993) megjegyzi, hogy az 6t kotet felépitését megvizsgalva talsagosan
sokat idOzik az olyan zenei formakon, amelyekre jellemzd a behataroltsag, mint példaul

pentatonia vagy a rondod forma. Azonban felhivja a figyelmet arra is, hogy nem ez volt Orff
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szandéka: ,,lehetetlen és nem kivanatos elzarni a gyermeket mas egyéb zenei behatasoktol”
(Orff, 1962: 7, idézi Dolloff, 1993: 15).

Orff ugy véli, hogy a zenei fejlédés a kinesztetikus érzékszervi tapasztalasbol indul ki,
amelynek az elfogado, pozitiv kdrnyezetben vald improvizativ jellegii aktiv zenélés ad keretet.
Ezt késébb a zene szellemi és logikai megértése valtja fel. A gyermek idével képessé valik arra,
hogy tudatos zenei dontéseket hozzon az improvizacio, a zenealkotas és az eléadas révén
(Calantropio, 2010). A progressziv zenei fogalmak és készségek hozzaadodnak az addig
megszerzett tudashoz a fejlodési folyamat soran (Dolloff, 1993).

A csoportos zenélés gyakorlata visszatiikr6zodik az orffi megkozelités egészén. Ezt a
gondolatot alatamasztja, hogy a repertoar nem tartalmaz szo6ldé darabokat. A zenélésre mint
kozosségi tevékenység tekint, ezaltal magaban hordoz egyfajta kozosségformald erét az
improvizacion, illetve a kozos hangszerjatékon és éneklésen keresztiil, amely visszaidézi a mar
fentebb emlitett elementéris avagy 6si kulturak zenei gyakorlatat. A koncepcio ezen alapelve
az Orff zenekarokban 0lt testet. Az elgondolds a gamelan zenei gyakorlaton és tradiciokon
alapszik, amely egyarant hatassal volt az Orff instrumentarium kialakulasara.

A koteteket elsdsorban az kiilonbozteti meg a tobbi nevelési rendszertél, hogy nem
kizarolag gyermekeknek szol, ennek ellenére gyermeki nézdpontbol kozeliti meg a zenei
interakcidkat. Ebbdl kifolyodlag a csoportos foglalkozasok alkalméval imitacio, improvizacio €s
kreativitas folyamatain keresztiil gazdagodhatnak zenei élményekkel.

Meddig beszélhetiink egy zenei nevelési irdnyzat esetében koncepciorol és mikortol
valik modszerré? Fogalmi szempontbdl megvizsgalva az Orff Schulwerk nem tekinthetd
modszernek, mint ahogyan azt az Orff pedagdgusok ¢és eléadok is rendszerint megjegyzik,
azonban a Schulwerk gyakorlati alkalmazéasa vizsgalhatdé modszertani aspektusbol is.
Meghatérozott haladasi (a mondokaktol a hangszerekig), fejlddésre vonatkozo6 (egyszertitdl a
bonyolultig), fogalmi (ritmustol a harmonidig), elméleti (pentaton hangzasvildgtdl a modalis
hangsorokig) menetet kinal fel (Abril, é.n.).

Az Orff Schulwerk repertoar forrasait tekintve leggyakrabban a népdalokra épit,
meghatarozott ritmikai kdzege és egyszerli tonalis struktiraja miatt (Abril, é.n.). A zenei
folyamatok a ritmus koré kozpontosulnak, dtmenetet képeznek az egyszerli mondokaktol a
dalokig. A lelépd kis terc — hivotercnek is nevezziik — avagy szo-mi hangkozlépést mutatja be
elsoként, amely a népzenei kulturak gyermekdalai kozott szintigy fellelhetd, erre példa a

magyar népzenei kulturabol a Zsip, zsup, kenderzsup.
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1. kottapélda: Musik fiir Kinder kottapélda 1.
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forras: Orff, C. & Keetman, C. (1950). Musik fiir Kinder Vol. 1.

Ezt koveti a ld, a ré és a do hangok azaz a pentaton hangsort veszi alapul. Orff
elrugaszkodik az eurdpai zenei hagyomanyoktol: a német €s az osztrak népzene nem pentatonra
¢épiil, valamint az Eurdpaban fellelhetd népdalkulturak kozott is csak kevésbé fordul eld a
pentaton dallamvilag. A hangkészlet késébb kiegésziil a fa és ti hangokkal, amelyet
diaténianak, azaz hétfoki hangsornak neveziink. Ezzel péarhuzamosan a kezdetleges
ritmuskiséretek alapjat a mar fentebb emlitett — konkrét hangmagassaggal nem rendelkezd —
testhangszerekkel szolaltatjadk meg, majd késdbb fokozatosan kerililnek bevezetésre az Orff-
instrumentarium hangszerei (Morin, 1996).

A dallamvilag a gregorian dallamképzést veszi alapul. Az egyre bonyolultabb
gyakorlatokat az Orff-instrumentarium dallamhangszereivel kisérik, valamint adott a lehetOség

az improvizaciora a megadott hangkészleten beliil (Flick, 1967; Hegyi, 1996).
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2. kottapélda: Musik fiir Kinder kottapélda 2.
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forras: Orff, C. & Keetman, C. (1950). Musik fiir Kinder Vol. 1.

Az improvizacids szakaszok hangkészletének alapjaul legtobbszor a pentaton hangsor szolgal,
ezaltal a gyermekek egy konszonans hangzasvilagban élvezhetik az onkifejezés legszabadabb

formajat. A zenei formak tekintetében egyarant az egyszeriitl halad a komplexebb struktirak
felé.
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3. kottapélda: Musik fiir Kinder kottapélda 3.
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forras: Orff, C. & Keetman, C. (1950). Musik fiir Kinder Vol. 1.

Orff a Musik fiir Kinder els6 kotetének elején a kovetkezé gondolatokat osztja meg a

konyv hasznaldjaval Hegyi Istvan forditasat idézve:

,Ez a kdnyv a gyermekekkel végzett munkambdl nétt ki.,, ,,A hagyomdnyos rigmusok
és dalok felhalmozodott értékei a kiindulds természetes pontjanak latszottak: ezek a
forrasok, amelyekbdol minden széveget meritettem. Nehany tdjszolasban van. Mind a
rigmusokban, mind a népdalokban a dialektus az eredetiség biztositéka.

A melodiak alapvetden pentatonikusok. Az éthangu skalara alapozott zene a
fejlddésnek olyan dllapotat reprezentalja, amely pontosan megfelel a gyermekek
mentalitdasanak. A kériilhatarolt dtlag lehetévé teszi a gyermek szamara, hogy
megtaldlja sajat kifejezési modjat annak a veszélye nélkiil, hogy ebbdl idegen zenei
példak meré utanzdasa keletkezne.

A dallam lépésril lépésre fejlodik. Eloszor csak két hang szerepel (madarhang, az
utca kialtasai, stb.), aztan a harmadik, a negyedik és végiil az 6todik.

A pentation dallamok, ... a hozzajuk legalkalmasabb bordun (duda), illetve
osztinato kiséretet kapjak. A kadencidlis kiséretek masik vilaghoz, a dur melodidk
vilagahoz tartoznak.

Az osztinatok haszndlata nagyon természetes modon a polifonia egyszerii

formdihoz vezet.” (Hegyi, 1996: 1)
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Orff kiszélesiti a Schulwerkekben hasznalatos zenei anyagot. Ezalatt értjiik a nyugati
zenei formadkat, illetve szerkesztési technikdkat. Ide sorolhatjuk a responzorilis
szerkesztésmodot, valamint kanon, osztinatd, qoudlibet, fauxbourdon, recitativo, rondo
chaconne, kortanc és kiilonboz6 tancformak. Dallami és harmoniai példakat talalhatunk
gregoridn tipust recitativora (énekbeszéd), organumra (korai tobbszolamu kompozicid),
parafonidra (kvintparhuzamban haladé dallam) és olyan jellegli kompozicidkra, amelyek a
funkcids vonzastorvényeken alapulnak. A hangkészletek a pentatontdl a modalis €s a diatonikus
hangsorokig terjednek. A ritmikai felépitettségét tekintve a monoszillabikustol a polimetrikusig
bovill, illetve poliritmikus kompozicidkat is talalhatunk.

A koncepio6 1) lehetdségeket nyitott meg a zeneterapia teriiletén is, melyet Gertrud Orft:
Zeneterapia cimt 1994-ben megjelent konyvének iranyadé gondolatai hataroztak meg elséként.
Szamos zeneterapeuta eszkoztaraban megtalalhatoak az Orff hangszerek. A terapiak alkalmaval
a kozos zenei gyakorlaton keresztiil az érzelmi érintkezésekhez é¢s megnyilvanuldsokhoz segitik
hozza a sériilteket. Az aktiv zeneterapiaban a test mozgésa ¢s a hang altal keletkezett rezgések
atélése a gyogyulas folyamatat segiti eld, ezért az Orff koncepciot nemcsak a pszichidtriai és
neuroldgiai jellegli betegségek kezelésénél tudjak alkalmazni, hanem fogyatékossaggal ¢l

emberek gyogyitasara is alkalmas (Szényi, 1988, Varvasovszkyné, 1996).

3.3. Orff intézmények

A Carl Orff Alapitvany létrehozasa Orff végakarataban szerepelt, amely 1984. majus 17-én a
zeneszerzd ¢és zenepedagdgus haldla utdna két évvel keriilt megalapitdsra. Székhelye a
bajororszagi Diessen am Ammersee varosaban talalhato. Orff 1955-t6] egészen a halalaig élt
ebben az ¢épiiletben, rezidencidjdt a mai napig eredeti allapotdban Orizték meg.
Végrendelkezésében Ozvegyét, Liselotte Orffot (1930-2012) nevezte ki az alapitvany
igazgatdjanak, aki kozel huszonnégy évig — egészen élete végéig — elkotelezetten végezte
feladatat és iranyitotta az alapitvany tevékenységét. Fontos szerepet vallalt az Orff koncepcio,
¢és az Orft védjegyévé valt zenedrama kompoziciok terjesztésében. 2008-ban tiszteletbeli elndki
cimet kapott (Carl Orff Foundation, €.n).

2008-ban az alapitvany vezetésével Liselotte Orff a mester egykori tanitvanyat, prof.
Wilfried Hiller (1941- ) zeneszerz6t bizta meg, aki a komponalas mellett a Bajor Miivészeti
Akadémia és a Bajor Zenei Tanacs tagjaként is ismert. Prof. Regina Pauls szintén az
igazgatosag tagjaként a zeneoktatas tigyeit képviseli az alapitvany tevékenységében (Carl Orff

Foundation, é.n).
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Az alapitvany els6sorban Carl Orff miivészi €s zenei nevelésben létrehozott szellemi
hagyatékat Orzi, és annak széleskorl terjesztésében vallal meghatarozé szerepet. Ez szdmos
tevékenységi kort foglal magédban: finanszirozza a nemzetkozi Orff Schulwerk tarsasagok altal
rendezett kurzusokat, tovabba tamogatja az interkulturalis és a zenei neveléssel kapcsolatos
informacidaramlast ¢és tapasztalatcserét. LehetOséget biztosit a zenepedagdgusok
tovabbképzésére az Orff Schulwerk jegyében megrendezett kurzusok, szakmai taldlkozok
(workshopok) és szimpo6ziumok keretein beliil. Az alapitvany tovabbi tevékenységei kozé
sorolhatd a nemzetkozi, tudomanyos jelentdségli publikaciok anyagi tamogatasa is. Carl Orff
zenei nevelésben alkotott Oroksége mellett nemcsak mint zenepedagogust, hanem mint
zeneszerz6t is egyarant képviseli. Igy az alapitvany tovabbi feladatai kozé tartozik az Orff altal
komponalt keveset jatszott, illetve kevésbé ismert zenemlivek bemutatisa és terjesztése
vilagszerte. 2017-ben Wilfried Hiller Orff életmiivének szentelve 01 eseményt alapitott Carl
Orff Festival Andechs Ammersee névvel, amely szintén az alapitvany tamogatasaval keriilt
megrendezésre. A Carl Orff Alapitvany szoros kapcsolatban all az alabb felsorolasra keriild
intézményekkel egyarant (Carl Orff Foundation, €.n).

A Carl Orff mazeumot 1991-ben hoztak létre Diessen varosaban, ahol Orff fiatal
éveinek nagy részét toltotte. ,,4 tdjunk formalta munkajanak esszencidjat” — olvashatjuk az
Ammersee régid honlapjan. Az egész évben nyitva tartdo kiallitds Carl Orff életét, illetve
miivészi és pedagogiai munkassagat mutatja be hangfelvételek, kottdk, képek ¢€s kéziratok
segitségével. Az ide latogatoknak lehetdsége nyilik az Orff instrumentarium hangszereinek
kiprobalasara, ezaltal beletekintést nyerhetnek az Orff Schulwerk zenepedagogiai iranyzatba
(Carl Orff Museum, é.n.).

Liselotte Orff 1984-ben kezdte meg a targyalasokat Miinchen varosaval, majd késébb a
bajor oktatdsi miniszterrel, Prof. Dr. Hans Maierrel, aki tdmogatd szandékat fejezete ki a
miincheni Orff K&zpont 1étrehozasanak tigyével kapcsolatosan. 1988 és 1989 kozott kijeldlésre
keriilt az Orff K6zpont miikodésének székhelye, majd ugyanebben az idészakban a Carl Orff
Alapitvany allando6 megdrzésre atadta a zeneszerzd hagyatékat levelek, kottak és egyéb
dokumentumok forméjaban az Orff Kozpont szamdara. Tobb évig tartd targyaldsokat kovetden
végiil sikertilt 1étrehozni azt az allami pénzalapot, amelynek tdmogatasaval létrejohetett az Orff
Kozpont. Az intézményt 2002 6ta Dr. Thomas Résch muzikologus vezeti.

Az Orff Kozpont feladatai kozé tartozik Carl Orff 6rokségének megorzése, €letben
tartasa ¢és az ezzel kapcsolatos kutatdsok eldsegitése. A {0 tevékenységi kor elsdsorban a
zeneszerzd ¢életmiivének dokumentaldsa és archivalasa, hozzajarulva ezéltal a tudomanyos
kutatasokhoz, a szinhazi és zenei gyakorlathoz, a zeneoktatashoz és a médiamegjelenésekhez.

A miincheni kézpont tovabbi céljai koz¢é tartozik a kiilonboz6 események szervezése, mint
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példaul koncertek, el6adasok, szimpoziumok, filmvetitések és kiallitasok. Az Orff Kozpont
szoros egyiittmiikodésben végzi sokrétli tevékenységét a Carl Orff alapitvannyal, illetve a Bajor
Allami Kényvtarral és mas tovabbi tudomanyos és kulturdlis intézményekkel vildgszerte (Orff
Institut, é.n.).

Az Orff oktatas masik fontos kdzpontja a salzburgi Orff Intézet, amelyet 1961-ben
alapitottak. Az Orff Intézet a Giintherschule utdédjanak tekinthetd, ahol szintén az Orff
Schulwerk tanarok képzése a legfobb célkitlizés. Az intézet 0t tagozattal rendelkezik: zene,
tanc, zene és tanc a szocialis munkaban és az integrald pedagogiaban, pedagdgia és elmélet.

Az intézet a Mozarteum Egyetem részeként a legtobb eurdpai felsdoktatasi
intézményhez hasonloan bolognai rendszerti képzést folytat, egyarant lehetdséget ad bachelor
¢s master diploma megszerzésére. Az oktatas nyelve német, igy csak a megfeleld nyelvtudassal
rendelkezd kiilfoldi hallgatok jelentkezhetnek a képzésbe. A nyolc szemeszterbdl allo
alapképzés soran a hallgatok betekintést nyerhetnek a kiilonboz6 zenepedagogiai és
tancpedagogiai modszertanok gyakorlataiba. Az eldadoi képzés mellett a didaktikai és elméleti
tanulmanyok elvégzésével pedagogiai végzettséget is kaphatnak. A kétéves Master képzés alatt
lehetdség nyilik az Orff Schulwerkkel kapcsolatos tudas elmélyitésére a tudomanyos,
pedagdgiai és eldadoi kompetenciak terén. Egyediilallé mddon heti rendszerességgel specialis
alkalmakat biztositanak az ott tanulok szamara, hogy értelmi fogyatékos, illetve
mozgaskorlatozott betegekkel foglalkozzanak zeneterapias célzattal.

Ha az Orff Schulwerk kotetek adaptacidja nem is tortént meg valamennyi kultura
esetében, mindenképpen bizonyitja a koncepcid jelenlétét az Orff Schulwerk egyesiiletek
megléte vilagszerte napjaink zeneoktatisaban. Eurdpdban a kovetkezd Orff Schulwerk

egyesiiletek apoljak Orff zenepedagdgiai nézeteit:

e Ausztria — Orff Schulwerk Gesellschaft Osterreich

e Cschorszag — Ceska Orffova spoleénost (COS)

e Esztorszag — Estonian Society for Music Education (EMOL)

e Finnorszag — JaSeSoi ry, Orff Schulwerk Association of Finland

e Gorogorszag — Hellenic Association of Music & Movement Education (ESMA)

e Horvatorszag — Croatian Carl Orff Association - Hrvatska udruga Carla Orffa (HUCO)
e lzland — Samtok Orff Téonmennta fslandi (SOTT)

e Livania — Orff Section of Music Teacher's Association Of Lihuania

e Lengyelorszag — Polskie Towarzystwo Carla Orffa (PTCO)

¢ Nagy-Britannia — Orff Society UK
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e Németorszag — Orff Schulwerk Gesellschaft Deutschland e.V.,
Musik+Tanz+Erziehung

e Olaszorszag — Orff Schulwerk Italiano (OSI) és Societa Italiana di Musica Elementare
Orff Schulwerk (SIMEQS)

e Skocia — Scottish Orff Schulwerk Association (SOSA)

e Spanyolorszag — Asociacion Orff Espafia (AOE)

e Svajc — Orff Schulwerk Schweiz - Gesellschaft fiir Musik- und Tanzerziehung

e Szlovakia — Slovenska Orffova spolo¢nost

e Szlovénia — Slovensko Drustvo Carla Orffa (SDCO)

Fejezetlink végére érve lathatjuk, hogy az orffi hagyaték apolasa, valamint az oktatok képzése
meglehetdsen zart térben torténik Eurdpaban: kevés intézményben zajlik tanarképzés. A
kiilonb6z6 eurdpai orszagokban is leginkabb csak az eldbb felsorolt egyesiiletek foglalkoznak
a koncepcioval. Ez alapjan feltételezhetjiik, hogy az Orff koncepcidé haszndlata nemcsak
hazankban nem tudott nagyobb teret hoditani maganak, hanem egész Eurdpaban nem sikeriilt
olyan népszeriivé valnia, hogy egy jol felépitett tanarképzési rendszert hozzanak 1étre. Ennek
tilkrében érezhetden nagy az ellentmondasba iitkoziink, mivel a koncepcid Németorszagbol
indult ki. Tovabba szintén ambivalens, hogy az Orff Schulwerk nem Europaban, hanem az
észak-amerikai kontinensen valt meglehetdsen elterjedt és gyakran hasznalt zenepedagogiai
iranyzatta. Ennek kialakulasat és a jelenleg is mikodo tanarképzési rendszert a kovetkezd

fejezetben mutatjuk be.

3.4. Kitekintés — Az Orff Schulwerk Amerikaban

3.4.1. A koncepcio terjedésének neveléstorténeti hattere

Az 1950-es évek kozepén az Egyesiilt Allamokban és Kanadaban szdmos zenepedagdgus
kezdte megkérddjelezni zeneoktatdsban és kozoktatdsban aktudlis zenei nevelési gyakorlat
érvényességét €s hatékonysagat. Az emlitett nevelési gyakorlatot nagymértékben jellemezte a
gépies, énekes alapu oktatas, valamint a tanarcentrikus szemléletmod, amely az elméleti tudasra
alapozta a gyermekek szamara elsajatitandd ismeretanyagot. A tananyagok elcsépelt és
sablonos dalokat tartalmaztak, amelyek nem feltétleniil a gyermekek pszichologiai és zenei
fejlesztésére iranyultak. Ebbdl kifolydlag a zenepedagdgusok olyan oktatasi modszerek és
filozofiak felé forditottak figyelmiiket, amelyek a gyermekkozponta latismodot helyezték

elétérbe. Igy az 1950-es években az innovativ lehetdségekkel kecsegteté Orff Schulwerk
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bevezetése alternativat jelentett a hasznalatban 1év0 felszines tananyag reformjahoz képest
(Sanborn, 2005).

Az Orff Schulwerk elséként a Torontéi Egyetem berkein beliil keriilt alkalmazasra,
amely Arnold Walter (1902-1973) erbfeszitéseinek volt koOszonhet6, aki kozvetlen
kapcsolatban allt Orffal. Walter 1930-ban latogatott el a Giinterschuléba, melynek hatasara
hazajaban is terjeszteni kezdte az Orff Schulwerk filozofiajat. Walter célja az volt, hogy a
Toront6i Egyetem vezetd szerepet toltson be az Orff Schulwerk oktatasaban, méghozza abban
a reményben, hogy az majd novelni fogja az egyetem zeneoktatasi programjanak hirnevét.

Walter a Torontoi Egyetem Zenei Karanak egykori igazgatdjaként Doreen Hallt (1921
), az egyetem végzOs hallgatojat bizta meg azzal, hogy 1954-ben Salzburgba utazzon. Hall
személyesen Carl Orfftol és Gunild Keetmantol tanult, majd az Orff Schulwerk
tanulmanyozasat kovetden visszatért Kanadéba és az egyetem zenei oktatasi programjaba
integralta a koncepcidt. Walter a kanadai iskoldk zenei tantervének alapvetd elemeként is
szerette volna meghonositani hazajaban (Taranto, 2010; Walter, 1959).

Doreen Hallt a Torontoi Kiralyi Konzervatoriuma az Orff Schulwerk elsészamu
oktatdjanak nevezte ki, amely a koncepcio alkalmazasanak elsd 1épését jelentette Eszak-
Amerika torténelmében. Walter és Hall folyamatos eréfeszitéseinek kdszonhetden egyre inkdbb
mindennapossa valt a Schulwerk hasznalata hazajukban. A nyari tanfolyamoknak
koszonhetden a Torontdi Egyetem az Orff Schulwerk pedagogusok oktatasi kozpontjava valt,
amely meghatarozo szerepet t6ltott be a mai tanarképzési rendszerének kialakulasaban.

Ahogyan kordbban emlitettik, az 1950-es években az Egyesiilt Allamokban is
igényszeriivé valt a zenepedagogiai gyakorlat meguljitdsa. Az Orff Schulwerk egyesiilt
allamokbeli megjelenésében és alkalmazasaban harom fontos esemény jatszott kozre: a Yale
szeminarium, a Tanglewood szimpoézium és a Title III tamogatasi projektjei indukaltak az Orff
Schulwerk elterjedését.

A Yale Szemindrium 1963. junius 17-28-an keriilt megrendezésre, amely az elsé
szOvetségi tamogatottsagi fejlesztési konferencia volt a miivészetoktatasi szféraban. Az
esemény részt vevoi javasoltak, hogy tobb elméleti és torténeti kurzusra volna sziikség a zenei
tanarképz6 programokban, tovabba sziikségesnek tartottdk az 01j zenei nevelési megkozelitések
fejlesztését. Néhanyan a szeminariumot kritikdval illették, ugyanis a konferencia
szabadelviisége miatt kétségbe vontak annak hitelességét, bar ennek ellenére sokan allitottak,
hogy az egyesiilt allamokbeli zenei oktatas javulasa betudhato a Yale Szeminarium hatasanak.
Sokan jelezték, hogy a Yale-szeminarium résztvevéinek tobbsége hivatalosan nem része a zenei
nevelésnek, habar jol ismert szakmabeliek voltak, példaul zeneszerzok, karmesterek és el6adok.

A szeminarium reformtérekvései az Orft Schulwerk sokoldalusdganak kdszonhetéen szorosan
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illeszkedtek a koncepcid eszméihez és gyakorlatahoz (beszéd, ének, mozgas, hangszerek
integralasa, és a drama, improvizacio, aktiv zenei részvétel stb.) (Palisca, 1964).

A Tanglewood-szimpoziumot 1967. julius 23-t0l augusztus 2-ig rendezték meg, amely
a Music Educators National Conference (MENC) szponzoralésa altal jott 1étre Tanglewoodban,
Massachusetts allamban. A projekt célja egyrészt a segitségnyujtas volt a zenepedagdgusok
szamara minden szintéren és oktatdsi szinten, masrészt feltarni és teljes mértékben kiakndzni a
zeneoktatasban rejld lehetoségeket. A Tanglewood Szimpozium tovabbi céljai kdzé tartozott
tisztazni €s vildgosabban meghatdrozni a zene tarsadalmi és oktatasi vonatkozasait, valamint a
zenei nevelés jelentdségére felhivni a figyelmet (Choate, 1967).

A Yale-szeminarium ramutatott a zenei nevelés jovojével kapcsolatos problémakra, a
Tanglewood-szimpozium pedig cselekvésre 0sztondzte a zenepedagogusokat. Létrehoztak a
Tanglewood Nyilatkozatot, majd 1969-ben ezt kovette a Goals and Objectives (GO) projekt,
amely meghatarozta a zenepedagoégusi palya jovobeni feladatait és kritériumait. A
szimpoziumon a zenei nevelést forradalmasitod torekvések kozott ismét szerepeltek az ujszerti
zenepedagogiai koncepciok implementalasanak lehetdségei: a 20. szdzad kozepén az amerikai
iskolédkban egyre gyorsabban terjedt az Orff és a Kodaly koncepcid, amely kulcsfontossagu volt
az iskolareform szempontjabol.

A Tanglewood-szimpézium egyik bizottsaga a zenei tantervekkel foglalkozott. A
bizottsag egy 0j zenei tananyag létrehozasan dolgozott, amelynek koézéppontjaban a zenei
élményszerzés allt. Ennek tartalmi elemei kozott szerepeltek példaul az irdnyitott zenehallgatas,
zenetanulds, éneklés, hangszeres jaték és mozgasos gyakorlatok végzése, amelyek szintén
megtalalhatok az Orff Schulwerk alapvetései kozott (Palisca, 1964). Ezek alapjan lathatjuk,
hogy az 0j zenepedagogiai koncepciok alkalmazasahoz, valamint a zenei nevelés megljitasdhoz
tartoz6 torekvések mind nagyban hozzajarultak az Orff Schulwerk egyesiilt allamokbeli
elterjedéséhez.

A Yale-szeminarium és a Tanglewood-szimp6zium eredményei elGsegitették a zenei
nevelés atalakulasat. A Schulwerk tovabbi terjedését az 1965-0s altaldnos iskolai és kozépfoku
oktatasi torvény (Elementary and Secondary Education Act) altal 1étrehozott Title IlI.
tamogatas indukalta, amely a szovetségi kormany egyik legjelentdsebb eréfeszitése volt az
alapfoku és kozépfoku oktatas tamogatasa érdekében. Ennek hatasara szamos oktatasi program
keretein alkalmazni kezdték az Orff koncepcid elveit. Ilyen projektek példaul: Bellflower
Project (1966-1968), Elk Grove Project (1967-1969), Memphis Project (1968), Madera County
Schools Project (1968) (Lehman, 1968; Taranto, 2010).

Az 1980-as években jelentek meg az elsé tanulmanyok, komparativ vizsgalatok és

elméleti 6sszefoglalok az Orff Schulwerk implementéalasanak tapasztalatairdl €s lehetdségeirdl.
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Ugyanebben az iddszakban egyre tobb kanadai és egyesiilt allamokbeli zenepedagdgus
foglalkozott a koncepcidval doktori értékezésében (Taranto, 2010).

Az Amerikai Orff Schulwerk Egyesiilet (American Orff Schulwerk Association),
tovabbiakban AOSA szintén szamottevéen jarult hozza a koncepcio terjedéséhez, amely 1968.
majus 11-én alakult Muncie-ban, Indianaban. Az orffi hiveket Osszegyiijté szervezetet tiz
elkotelezett zenepedagdgus hozta létre, akik az Orff Schulwerk tanait — a zene és
mozgaspedagogia dsszekapcsolasaban 1€vo értékeket és lehetdségeket — vallottak. Az AOSA
legfobb céljai kozott az Schulwerk tovabbi terjesztése, valamint az amerikai zenei oktatasba
torténd integralasa szerepelt. A szervezethez még megalakulasa évében 312-en csatlakoztak,
tovabba az indul6 hét helyi szervezet tobb mint 96-ra boviilt. Az egyesiilet jelenleg kortilbeliil
3300 tagot szamlal (American Orff Schulwerk Association, é.n.).

1976-ban megalakult a Gunild Keetman Segitsényujtasi Alap (Gunild Keetman
Assistance Fund), amely Osztondijakat biztosit pedagogusok szamara a professzionalis
fejlesztéshez, illetve az Orff Schulwerkhez kapcsolodo kiilonleges kreativ projektekhez. A
Harriet Evans Shields Osztondij — amely 1991-t31 a Shields-Gillespie Oszténdij Alap nevet
viseli — pénziigyi tamogatast nyuQjtott a tanarképzéshez, eszk6zokhoz vagy egyéb, Orff
Schulwerkhez kapcsolodé kiilonleges kreativ projektekhez. Az AOSA 1976-ban rogzitette az
Orff Schulwerk tanarképzésének iranyelveit az Egyesiilt Allamokban, és 1982-t31 kezd3d6en
publikalja az orszagszerte elfogadott mindsitd tanfolyamok listajat. Ma az Egyesiilt
Allamokban orszagszerte elérhetéek az AOSA 4ltal jovahagyott tanarképzé tanfolyamok az
Orff Schulwerk zenepedagogiai rendszer elsajatitasara vallalkozé zenepedagdgusok szadmara
(American Orff Schulwerk Association, é.n.).

Az egyesiilet negyedéves kiadvanya a The Orff Echo el6szor 1968 novemberében jelent
meg egy négyoldalas kozlemény formdjaban. Azota folyoirattd ndtte ki magat, és érte el
jelenlegi formatumat. Tartalmat tekintve tudoményos kutatasi cikkeket ad kozre. Az Egyestilet
negyedéves hirlevele, a Reverberations elsé szama 1995-ben jelent meg. Eredetileg a The Orff
Echo részét képezte, viszont 2001-ben a Reverberations egy kiilon kiadvanyt kapott, majd a
2011-es évtdl kezdve online hirlevél formajaban tovabbitjak az AOSA tajgjainak (American
Orff Schulwerk Association, é.n.).

Az AOSA 1995 o6ta fenntartja a webhelyet (Www.a0sa.org), ahol a tagok informaciokat
talalhatnak az Orff Schulwerkrdl, palyazhatnak Osztondijakra, tamogatdsokra, ezenfeliil
nyilvantartasba veszik a konferenciakat. Az érdeklddok informaciot talalnak a jovahagyott
tanarképz6 tanfolyamokrol, valamint adomanyozhatnak is a szervezet részére (American Orff

Schulwerk Association, é.n.).
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Az AOSA Szakmai Fejlesztési Konferencia (AOSA Professional Development
Conference) minden év novemberében mas-mas varosban keriil megrendezésre. A konferenciat
els6ként 1969-ben a Ball State University-ben, Muncieban, Indiana allamban rendezték meg,
ahol mintegy 170 Orff pedagogus vett részt 21 allambol és Kanadabol. Manapsag ezeken a
konferencidkon kozel 1500 pedagdgus vesz részt az Egyesiilt Allamokbdl és a vildg mas
orszagaibol. Az AOSA kapcsolodik a MENC-hez is, a Nemzeti Zenemiivészeti Egyesiilethez
(National Association for Music Education), és 1990 ota a salzburgi Orff Schulwerk Forum
partnere (American Orff Schulwerk Association, é.n.).

Fejezetiinkben kitekintésként az Orff Schulwerk zenepedagodgiai koncepcié Eszak-
Amerikdba vald eljutdsait mutattuk be, amely késobb a Torontdéi Egyetem oktatdinak
koszonheten terjedt el az Egyesiilt Allamokban, valamint az Amerikai Orff Schulwerk
Egyesiilet szerepvallalasanak és munkassaganak ismertetésére keriilt sor. Erdekes fordulat az
Orff koncepcid fejlédéstorténetében, hogy egészen messze az eurdpai bdlcsdjéhez képest az
észak-amerikai kontinensen hasznaljak és fejlodik a mai napig. A kitekintésiinket az amerikai

egyesiilt allamokbeli Orff pedagdgusok tanarképzési rendszerének attekintésével folytatjuk.
3.4.2. Az Orff Schulwerk oktatok képzésének rendszere az Egyesiilt Allamokban

Az Orff Schulwerk oktatok képzése a tanarképzd tanfolyamok altal valésul meg. Amerikaban
a Torontoi Egyetemen oktattak eldszor Orff Schulwerket az 1950-60-as években. Az Egyesiilt
Allamokban megkozelitdleg egy évtizeddel késébb indult el az Orff pedagogusok képzése:
1958-ban az Ohio Allami Egyetemen és 1963-ban a Ball State Egyetemen. Ezek az
intézmények az Orff tanarképzésének késobbi fejlddésében meghatarozo szerepet toltdttek be.

Az Amerikai Orff Schulwerk Egyesiilet 1968-as alapitasatol kezdédden a tanarképzés
az egyesiilet szamos forumanak kozponti kérdésévé valt. A tanarképzésre vonatkozé tantervi
szinti eléirasok egyrészt az 1980-as években a FelsGoktatisi Allandd Bizottsag altal
létrehozott, masrészt az Amerikai Orff Schulwerk Szovetség altal elfogadott és kibocsatott
iranyelvek alapjan miikodnek napjainkban (Guidelines for Orff Schulwerk Teacher Training
Courses) (Taranto, 2010).

Az iranyelvek az Orff Schulwerk tanarképzés tartalmat és céljait a kovetkezOképpen
fogalmazzék meg:

A tanfolyamok célja a leends Orff pedagogusok felkészitése és az Orff Schulwerk
oktatasi modell részét képezo anyagok és eljardsok alkalmazasa az allami és maganiskolai
tantermekben és egyéb oktatasi intézményekben...” (American Orff Schulwerk Association,

1997, idézi Taranto, 2010: 66)
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A tanfolyamok altalaban kéthetes intenziv felkésziilést jelentenek. Az oktatok harom
kiilonb6z6é szintii kurzuson vehetnek részt, mindharom kurzus teljesitésnek érdekében
minimum 60 kontaktérat sziikséges elvégezni. Az elsd szint kozéppontjdban a tapasztalati
tanulas, valamint az aktiv részvétel all, amely olyan modszertani elemek elsajatitasat foglalja
magaban, mint példaul mozgés, beszéd, éneklés és hangszerjaték. A masodik szint a
konceptualizalasra fektet nagyobb hangsulyt, amely kiterjed a reflektalasra, az eldadasra,
valamint a mar meglévo zenealkotasi otleteken at egészen az eléadas modjara. A harmadik szint
alkalmaval a pedagogia kertil el6térbe, melynek elemei a megfigyelés, a szervezeés, a tervezés
¢s a tanitas. Mindharom szintet egylittesen athatja a felfedezés, az improvizacio €s az alkotés.
Taranto (2010) szerint az els6 szint elsdsorban a ,,mi” és a ,,hogyan” kérdésre 6sszpontosit, mig
a masodik és harmadik szint segitséget nyujt az Orff oktatok szamara a ,,miért” megértésében
is (American Orff Schulwerk Association, 1997).

Az Orff Schulwerk tanfolyamok tehat az Orff Schulwerk tanarképzésének alappillérei.
A tandrjelolteket bevezeti a ritmikus beszéd, ének, hangszerjaték, improvizacid, mozgas és tanc
komplex szemléletmodjaba, amely elsajatitasdit harom szinten tehetik meg a leendd
pedagogusok. A zenetanarképzéssel foglalkozd intézmények némelyike oktatja az Orff
Schulwerket, habar az itt szerezhetd tanusitvanyok nem felelnek meg az AOSA altal

jovahagyott tanfolyamok bizonyitvanyainak.

4. Az Orff koncepcio és a Kodaly koncepcio modszertani

osszehasonlitasa

4.1. A komparativ vizsgalat elméleti hattere és modszerei

A hazai és a nemzetkozi zenepedagogiai koncepciokkal foglalkozo szakirodalmi példak — leird
vagy komparativ vizsgalat esetében egyarant — sokszor csak elnagyoltan adnak képet egy-egy
koncepcidval kapcsolatban. Gyakori eset, hogy az egyes koncepciokat csupan a hozza kotédo
zenepedagdgus ¢életrajzi hattere alapjan vizsgaljak. Ezzel a modszerrel csak magara a koncepcio
alapelveire vildgitanak ra, igy a valodi pedagogiai gyakorlat — értjiik ezalatt a tanteremben
valéban végbemend pedagdgidt — nem valik vildgossa. Minddssze az eszmerendszer
korvonalazddik, amely egy innovativ szemléletli zenepedagogus szamara is kevés ahhoz, hogy
amodszertani elemeket tantermi szinten is ki lehessen probalni vagy esetleg be lehessen épiteni
a pedagogiai gyakorlatba. Komparativ elemzéstink legfobb vizsgalati célja az Orff koncepcio
¢s a Kodaly koncepcio 0Osszehasonlitisa az egyes koncepciokra vonatkozd modszertani
implementaciéo mentén. Egy korabbi tanulményban az eszkdzhasznalatot hasonlitottuk &ssze
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(Szalai, 2019), azonban az eddigi szakirodalmi példak alapjan hianypoétlonak tartottuk ezen
harom komponens egyiittes elemzését:

e eszkozhasznalat,

e improvizacio,

e mozgasos tevékenység.

Az eszkOzhaszndlat alatt értjiik a kiilonb6zé hangszerek, illetve hangkeltd eszkozok
alkalmazésat. Az improvizacid a tantermi oktatdsban torténd zenei rogtonzést jelenti, amely
lehet ritmikai és dallami alapu egyarant. A mozgésos tevékenységet konkrét fizikai mozgasként
definialjuk, tehat a testhangszerek hasznalatatol indulva a zenés gyermekjatékokon a4t minden
ide sorolhatunk: aktiv zenei részvétel, ahol a tanulok testiiket hasznalva mozgassal élik at és
tapasztaljak meg a zenei folyamatokat.

Az eddigi kutatdsok alapjan a legtobb esetben sztereotipizalt és kategorizalt
megallapitdsok maradtak tovabbra is a felszinen: a Kodaly koncepcié esetében legnagyobb
részt vokalis, improvizaciot mell6z6, vagy csak kis mértékben alkalmazott zenei
tevékenységekrdl szamolnak be. A hangszerhasznalat és a mozgéasos tevékenység csak
koncepcid szintjén keriil emlitésre. Orff esetében az improvizacion alapuld, mozgassal
Osszekotott zenei tevékenységekrdl kaphatunk képet, azonban szdmos megallapitas szerint az
improvizativ megkozelités a magasabb foku zenei értékektdl mentessé teszi Orff koncepciot.
Ennek okéan nyulunk vissza egészen a két koncepcido modszertani gyokereihez, hogy azokat
eredeti, a sallangos pedagogiai gyakorlattdl mentes, érintetlen mivoltaban fedezhessiik fel
ujbol.

A modszertani vizsgalat elvégzéséhez mindkét koncepcid esetében primer forrasokat
vélasztottunk: A Kodély koncepcié modszertani vizsgalatanak esetében az Adam Jend altal
1944-ben kiadott modszertani vezérkonyvet vettiik alapul, amely a Modszeres énektanitis a
relativ szolmizacio alapjan cimet viseli. A konyv belsé boritdjan a kovetkezd sorokat
olvashatjuk: ,,Vezérkonyv Koddly Z.: Iskolai énekgyiijteményéhez, valamint Kodaly—Adéam:
SZO-MI daloskonyveihez” (Adam, 1944). Adam konyve lényegében a Kodaly koncepcio
modszertani materializalasaként értelmezhetd. Az Orff koncepcié modszertani vizsgalatahoz
Carl Orff és Gunild Keetman 4ltal kiadott elsé Schulwerk kotet elemzését tartjuk relevansnak.
Az Orff Schulwerk kotetek minddssze kottapéldakat tartalmaznak, egyfajta ajanlés a koncepcio
altal a modszertan vildgossa valik.

Az Orff koncepcio és a Kodaly koncepcié mddszertani dsszehasonlitdsdra minddssze

két példat talalhatunk a hazai szakirodalomban. Elséként Ittzés Mihély és Somorjai Paula
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foglalkozott a két koncepcid komparativ vizsgalataval, amely tanulmany formajaban 1994-ben
a Parlando folyo6iratban ,,Kodaly és Orff, Orff és Kodaly — parhuzamok és eltérések” cimmel
jelent meg. Az iras els szakasza az ,,Objektiven” alcimet viseli, amelyben Ittzés Mihdly
vizsgalodasa a ,.Zenei anyag a kezdetekben” témajat jarja korbe mindkét koncepciora
vonatkozdéan. A tanulmany masodik felében Somorjai Paula sorait olvashatjuk az Orff
koncepcioval kapcsolatos személyes tapasztalatairol, amely a ,,Szubjektiven” alcimet viseli.
Kutatasunk szempontjabol a cikk elsd szakaszat tartjuk relevansnak, igy a tovabbiakban annak
bemutatasaval folytatjuk. Az elemzéshez Ittzés az Orff Schulwerk elsé kotetét, illetve annak
elészavat hasznalja fel, valamint Kodaly Zoltan: Otfoku zene I1. kotetére és kodalyi idézetekre
hivatkozik. Ittzés szerint a két mester egyetért abban, hogy a gyermekek zenei nevelését a mar
meglévo népdalkincsre kell alapozni. A tonalitas szempontjabol az egyszeri, kis tavolsagot
feloleld hangkozugrasokat tartalmazd dalocskdktdl vezet az ut egészen a pentatonidig
(otfokusag), amely késdbb a diatonidban (hétfokusag) teljesedik ki. Vizsgalja tovabba, hogy a
két koncepciéra vonatkozéan milyen mértékben keriil sor hangszerhasznalatra. A
hangszerhasznalat kapcsan az Orff koncepcid esetében az Orff instrumentarium hangszereit
emliti, mig Kodélynal a facimbalom ¢és a furulya hasznélatat emeli ki. A vizsgélati szempontok
koz¢ tartozik a mozgas és a zene kapcsolatanak elemzése: Orff a mozgassal 6sszekotott zenei
tevékenységekre fektet nagy hangsulyt, Kodalynal a néptanc kotédését hangsulyozza. Ittzés
szerint a zenei iras-olvasas és hallasfejlesztés all a Kodaly koncepcid kézéppontjdban, mig az
Orff koncepcid esetében csupan 6romteli zenélésrdl beszél. Az elemzés konkluzidjaként Ittzés
a kovetkezd megallapitast teszi: ,,Mind a leirtakat s az itt nem idézetteket is figyelembe véve —
talan némi elfogultsaggal — azt mondhatom, hogy a német mester elképzelései — mutatis
mutandis — beleférnek a magyar koncepcioba, forditva azonban ez az illeszkedés — mdar csak a
tagasabb zenei vilag és a tobboldalu cél-egyiittes miatt is — nehezen képzelheté el. Amit azonban
egymastol tanulhatunk az mind hasznunkra valik.” (Ittzés, Somorjai, 1994: 32). A cikk szerzdje,
habar ,elfogultan tizi ki zaszlajar” a Kodaly koncepcid komplexebb — zenei neveléssel
kapcsolatos — célkitlizései mellett, nem fordit hatat az Orff koncepcié tanainak (Ittzés és
Somorjai, 1994).

A Kodaly és az Orff koncepcié komparativ vizsgalataval foglalkoz6é madsik hazai
szakirodalmi példank Stipkovits Fiilop 2009-ben irt dolgozata, amely a ,,Meghatarozo
zenepedagogiai iranyzatok a 20-21. szazadban” cimet viseli. A dolgozat részletei a Parlando
folydirat 2012/6 szamaban keriiltek kozlésre. Stipkovits — Ittzéshez hasonléan — targyalja az
Orff koncepcio €s a Kodaly koncepcié vokalis alapokra fektetett kiindulopontjat, miszerint a
kis ambitusu, azaz a kis hangterjedelmli gyermekdalokon keresztiil vezet az it a pentaton

hangzasvilag felé. Stipkovits szerint Kodalynal a vokalis alapu megkozelités tovabbfejlodik az
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egyszolamusagtol a tobbszolamusagig, ezzel ellentétben Orffnal az improvizativ jellegi, aktiv
hangszeres zenélésre helyezi a hangsulyt, amely Stipkovits megallapitasa szerint kevés zenei
értéket képvisel. Emlitést tesz tovabba az Orff instrumentarium hangszereirdl, amely kétségbe
vonhatja a koncepcid alkalmazédsanak szélesebb korokben vald terjedését, mivel a hangszerek
beszerzése finanszirozasi problémakba iitkozhet. A Kodaly koncepcid esetében az énekhang
uralkodo jelenléte mellett a xilofont és a furulyat emliti. Mindkét koncepciora vonatkozdan
megjegyzi kozosségnevelésre gyakorolt pozitiv hatasukat, amelyet ugyan eltérd zenei
aspektusbol kozelitenek meg, mégis egyforman a nevelést allitjak kozéppontba. Stipkovits a
Kodaly koncepcié altal felépitett zenei anyagot dicséri, ezzel szemben az orffi tananyag
repertoarjat egyoldaliinak tartja: az Orffra jellemz6 zenei fordulatok onismétlésére hivija fel a
figyelmet. Hangsulyozza az improvizacié jelenlétét mindkét koncepcid esetében, habar ez a
tevékenység joval nagyobb hangsulyt kap Orffnal. A zenei iras-olvasas tekintetében Kodaly a
relativ szolmizéaciot hasznalja a daltanulas eszkozeként, ezzel ellentétben Orff a zenei memoria
fejlesztésére alapoz. Kitér tovabba a két zenei nevelési rendszer mozgassal valo kapcsolatara:
anémet életreform és ifjisagi mozgalmainak kozéppontjaban a testkultura és a sport allt, amely
meghataroz6 szerepet tolt be az Orff koncepcid kialakuldsaval kapcsolatosan, mig Kodaly
kiemeli a tanc — kivaltképp a néptanc — szerepét, amely szerves részét képezi a magyar népi
kultiranak. Stipkovits 0Osszehasonlitd elemzésének eredményeképpen a kovetkezdket
fogalmazza meg: ,,Mind Orff, mind Kodaly arra torekedett, hogy a zenei nevelés segitségével
olyan érzelmi és értelmi tobbletet nyujtson az ifjusag szamara, ami egész életiikon keresztiil
elkisérve értékes emberfokké formalja 6ket” (Stipkovits, 2012).

A nemzetk6zi szakirodalmat attekintve két relevans szakirodalmi példat emlithetiink.
ala. A kutatas az életrajzi hattér bemutatasat kovetden a zenepedagdgiai koncepciok keletkezési
kortilményének és szociokulturdlis hatdsainak vizsgalatan tal a pedagogus szerepét érintve
egészen az alkalmazott mdodszertanig terjed ki. A tanulmény az eldbb felsorolt témakdrok koziil
a modszertan vizsgalata esetében kiilon kitér az improvizécio, irds-olvasas €s a repertoar
targyalasara. Az Orff koncepcid és a Kodaly koncepcid esetében a hangszerhasznalatot
vizsgalja: Kodaly esetében az improvizacio hattérbe szorul, valamint a hangszerhasznalat terén
szintén a furulyat és a xilofont hizza ala Comeau, mint ahogyan azt a hazai szakirodalmi
példakban is olvashattuk. A tanulmény tovabbi alfejezeteiben az egyes koncepciok
sajatossagainak, specifikumainak targyaldsara is sor keriil, példaul a Kodaly koncepcid
vonatkozasdban a szolmizacios kézjelek hasznalata.

A nemzetkozi szakirodalom masik relevans példaja Goktiirk-Cary (2012) komparativ

tanulmanya. Goktiirk-Cary a két zenepedagogus ¢€letrajzi hatterét, zeneszerzoi stilusjegyeiket,
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valamint pedagogidjuk sajatossagait targyalja. A Kodaly koncepcid esetében szintén emlitésre
keriil az énekes alapu megkozelités és a zenei repertoar népzenével vald korrelacidja. Az
elemzés tovabba a Curwen féle kézjelek hasznalatara is kiterjed, amely szoros kapcsolatban all
a relativ szolmizacidval. Ezenfeliil a ritmusértékek és a jellegzetes ritmusképletek, példaul
szinkdpa, nyujtott ritmus gyakorloneveinek hasznalatat is megemliti. Az Orff koncepcioval
kapcsolatosan egy terjedelmében szerényebb, kevésbé alapos elemzést olvashatunk, amelyben
az orffi zenepedagogia ritmuskdzpontisagat, valamint a beszéd, a mozgas (tanc) és zene harmas
egységét abrazolja. Kitér az Orff instrumentdrium hangszereire, majd a fejezet végén a
koncepcio alapvetd céljait mutatja be egy szakirodalmi példan keresztiil. A tanulmany utolso
fejezetében csak keveset tudhatunk meg a kodalyi és az orffi pedagogia egyezéseirdl és
kiilonbségeirdl: a Kodaly koncepcid nagyobb hangsulyt fektet a laprol olvasasra, mig az Orff
koncepcional nagyobb szerepet kap a zenei kreativitds. Goktiirk-Cary szerint mindkét
megkozelités jol alkalmazhat6, ha a zenepedagogus differencidl a koncepcidk kozott, illetve

megfeleléen implementalja az egyes alapelveket tantermi kornyezetben (Goktiirk-Cary, 2012).

4.2. A komparativ vizsgalat eredményei

4.2.1. Az Orff koncepcié modszertani sajatossagai

Eszkozhasznalat

Az Orff hangszerek meghatdrozo szerepet toltenek be az Orff koncepcio alkalmazott
modszertandban, amelyeket 6sszefoglald néven Orff instrumentariumnak neveziink. Ha az orffi
hangszercsaladba tartozo hangszereket emlitjlik, akkor legf6képpen az Orff altal megalmodott
titéhangszerekre gondolunk, amelyek megépitése Karl Maendler (1872—-1958) zongorakészitd
nevéhez fizodik. Orff Maendlerrel és Curt Sachs-szal kdzdsen dolgozott az iit6hangszerek
tervezésén, amely soran az indonéz gamelan hangszereket vették alapul. Orffaz altala elképzelt
zenepedagogiai koncepcid legmagasabb formajanak az Orff zenekarokat tartotta, igy
hangszereit a szimfonikus zenekari hangszereknek megfeleléen kiilonb6z6 szekciokra,
hangszercsoportokra osztotta.

Az els6, és egyben az Orff zenekar alapjat képz6 hangszer a xilofon, amelyek a mai
értelemben vett xilofonoktol valamelyest kiilonboznek. A citerahoz hasonléan a hanglapokat
egy rezonans szekrényre fektetik fel, amelyek altal tobbféle hangsor jatszasara is lehet6ség van
attol fuiggden, hogy milyen hanglapokat vannak a hangszeren. A Musik fiir Kinder elsé kotete

szopran- ¢€s altxilofont kiilonboztet meg.
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4. kottapélda: A xilofonok hangterjedelme

+
Das Altxylophon: 3 e
= =
e +
5 +
Das Sopranxylophon: Sl e ——F—=
+ +

(eine Oktave hdher klingend)
forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder 1.

A xilofon esetében alapvetésként tekintiink arra, hogy oktavtranszponald hangszer: a hangok
egy oktavval magasabban szolalnak meg a kottaban irottakhoz képest. Az altxilofon
hangmagassaga egyvonalas C hangtdl terjed kétvonalas A hangig. A szopranxilofon esetében
azt a kiegészitést lathatjuk, hogy egy oktavval feljebb értelmezziik a kottaban leirtakat, tehat
kétvonalas C-t6l haromvonalas F-ig terjed az ambitus. A ,,+” jelolések az F és a H hangokra
vonatkoznak: ezek a hanglapok eltavolithatok, igy pentaton hangsort kapunk. A xilofonok zenei
funkciojat tekintve dallamjatszasra és akkordikus jatékra egyarant alkalmasak. Fa, illetve filc
fejii verékkel szolaltatjuk meg Oket. Szintén a dallamhangszeres csoportba tartoznak a

harangjatékok, melyeket legféképpen dallamjatszasra hasznalnak.

5. kottapélda: A harangjatékok hangterjedelme

Das Altglockenspiel:

Das Sopranglockenspiel: —F—F —

+
(eine Oktave hoher klingend)

forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder 1.

A harangjaték szintén oktavtranszponald hangszer, a hangok a kottahoz képest két
oktavval magasabban szolalnak meg. Az altharangjaték egyvonalas C-t6l kétvonalas A-ig tart,
valamint a szopranharangjatékndl ismét azt a kiegészitést lathatjuk, hogy két oktavval
magasabban értelmezziik az irottakat. Igy a szopranharangjaték hangterjedelme kétvonalas C
hangtdl a haromvonalas A-ig tart. A ,,+” jelek ugyanazzal a jelentéssel birnak, mint a xilofonok
esetében. A harangjaték hanglapjai — a xilofonéhoz hasonléan — szintén egy rezonans
szekrényre vannak felhelyezve. A Xilofonnal ellentétben itt nem fa vagy filc fejii verdvel

szblaltatjdk meg, hanem helyette bakelit vagy miianyag fejii ver6t hasznalnak, mivel a
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hanglapok fémbdl késziilnek. A kottamagyardzatban feltlinik egy kiilonleges dallamjatszo

hangszer, a hangolt pohar.

6. kottapélda: A hangolt poharak hangterjedelme

Das Glidserspiel: _Lr-i—-k——f-—.f:i" e F

Y, ¥

forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder 1.

A poharak masfél oktavnyi pentaton hangsort adnak ki, amelyeket harangjaték verdkkel
sz6laltathatunk meg. A hangolashoz vizet kell a poharakba t6lteni, amely altal mélyebb hangot
kapunk.

A zenekar mésik fontos alkotoeleme az abszolut hangmagassdgra hangolhaté dobok,
ezeket a hangszereket timpaninak nevezik a klasszikus zenében. A timpani hangszer mai
értelemben egy labpedallal hangolhaté nagy méretii dob, az orffi zenekarokban viszont még
ennek elddjét hasznaljak. Ennél a verzional ugyanugy iit6bor fekszik fel a dobtestre, azonban a
hangszer hangmagassagat a bort rogzitdé kava csavarjainak feszitésével és lazitasaval
valtoztathatjuk. Emellett még a Musik fiir Kinder koteteiben taldlhatunk nagybdgdt €s gitart is,
amelyek megszoélaltatasa a lehet legegyszeriibb modon torténik, tobbnyire az iires hurokat
szolaltatjak meg.

Ezek a hangszerek a késobbiekben még a furulyaval egésziilnek Ki, amely az énekszerii
dallamjatszast erdsiti, valamint a Musik fiir Kinder els6 kotetének ajanlasaban ritmusjatékra
cintanyér, triangulum, kisdob, csérgédob, kasztanyetta, nagydob is szerepel a megadott
hangszerlistaban.
vizsgalva idetartoznak még a testhangszerek. A kvazi szimfonikus zenekari hangzasban valo
szemléletmod jol tiikkrozddik a kiilonbozo testhangszerek altal megszolaltatott hangszineken. A
legalapvetdbb testhangszer a comb megiitése a kezekkel. Widmer (1994) szerint a taps
hangszint a legnehezebb megszolaltatni, amely fontos szerepet jatszik a kéz koordinacios
képességek fejlesztésében. Az ujjcsettintés gyakorta még iddsebb korban is problémat jelenthet.
Kiilon metodika nem Iétezik a gyakoroltatasidra, a gyermekek altalaban a kézligyesség
fejlodésével sajatitjak el a hangszin megszolaltatasanak modjat. A labdobogas a testhangszerek
basszusa, konnyen kombinalhat6 mas, kézzel megszolaltathatd hangszinekkel (Widmer, 1994).

Azt mindenképpen érdemes megjegyezniink, hogy a mai Orff hangszereknek mar t6bb
valtozata is létezik, valamint szamos Orff zenekarban hasznalnak olyan dallamhangszereket,

amelyeket a professzionalis tithangszeres zenében vagy szimfonikus zenekarokban
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hasznalnak. Elonye ezeknek a hangszereknek, hogy sokkal nagyobb hangjuk van, viszont

nagyobb méretiikb6l adodoéan nem alkalmasak kisebb gyermekek szamara.

Improvizacié

Az improvizacid és az Orff koncepcid fogalma mara teljesen Osszeforrott a koztudatban, ezt
tamasztja ala a szakirodalomban megtalalhatd informacio is (v6. Comeau 1995; Orff, 1963;
Szényi, 1988). Orff (1963) értelmezésében nem csak a hagyomanyos zenei improvizaciot
foglalja magaban. Az improvizaciora olyan eszkozként tekint, amely a zenealkotasi folyamat
szerves részét képezi és tulmutat a csoportos hangkeltés és az aktiv egylitt zenélés
élményszeriiségén. Tovabbi funkcidja, hogy a folyamat sordn a jatékosok zenei matéridkat,
azaz ,,pancleket” alkossanak. Ezeket az egységeket késobb valtoztatassal vagy akar valtoztatas
nélkiil beépithetik olyan sajat kompoziciodikba, amelyekbdl tovabb épitkezve eljuthatnak egy
zenemtig vagy egy szinpadi darabig. Magatol értetddden ez a csoport és a pedagogus igényeitol
¢és képességeitdl is fligg. Ezek alapjan az Orff koncepciora jellemz6 aktiv zenélés kifejezést a
szakirodalomban tortént értelmezések szerint az improvizativ jelzdvel latjak el, azonban
megallapithatjuk, hogy az eredeti orffi elgondolds szerint a spontdn zenealkotds, illetve a
spontan modon torténé kompoziciok 1étrehozasa a gyermeki felfedezés utjan helytallobbnak
tlinik.

A spontan zenekalkotdshoz az Orff instrumentarium hangszerei lehetdségek tarhazat
nyujtja. A gyermekek a valtoztathatd hangsora dallamhangszereknek koszonhetéen az Orff
altal is preferalt pentatonia konszonans hangzasvilagdban alkothatjdk meg sajat miiveiket.
Ehhez a komponalasi folyamathoz kapcsolodik az a rengeteg iitéhangszer, amely mind-mind
arra  szolgdl, hogy a Kkiilonbozé dallamokhoz tartozd  ritmuskiséretek kelld
hangszingazdagsaggal szdlaljanak meg.

Az improvizacid6 modszertani implementacidja a Musik fiir Kinder elsé kotetének
masodik fejezetétdl (Zweiter Teil) kezdve jelenik meg el6szor a ritmikai gyakorlatokra épiild

dallamalkotason keresztiil.
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7. kottapélda: Improvizacios gyakorlatok 1.

%
Rhythmen zum Klatschen, Melodienbauen und Textieren

Beispiele und Aufgaben:
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forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder 1.

A nyolc iitemes periodusokbdl felépiild ritmikai frazisok lejatszasat kovetden a megadott
ritmikai struktira megtartasaval harom példat is talalhatunk a pentaton melddidk rogtonzésére.
Ez a modszer a tovabbi példakra is alkalmazhat6. Bar a kottaban nem talalunk erre vonatkozo
leirast, de feltételezziik, hogy az improvizacié6 nemcsak hangszerjatékban, hanem vokalis
tevékenységben is megvaldsulhat, s6t a két dolog akar egyidejiileg is. A 15 ritmuspéldabdl az

utolso harom szoveggel is el van latva.

8. kottapélda: Improvizacios gyakorlatok 2.
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Klei-ne Bei-ner, kur-ze Bei-ner stol-pern i-ber gro-Be Stei-ner; rumps, da liegt schon wie-der ei- ner.

PO s (5 TRV e e (Y. o s s (08 NS [
Hopp-1la, da liegt ein di - cker Stein im We - ge.
> > > >
15 |
Aus der Bahn, wer da nicht fah-ren kann! hei! wir sind vor - bei.

forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder 1.
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A gyakorlatok szoveggel vald ellatasa mellett a hangerére vonatkozod dinamikai jelzésekkel,
valamint a hangmindségre vonatkoz6 artikulacios jelzésekkel is béviilnek a kottapéldak. A
kotet kdvetkezo oldalain a dallamalkotas logikaja kdveti az eddigieket, viszont annyiban eltér,
hogy az eddigi paros liiktetésti iitemmutatoja (kétnegyed, négynegyed) ritmusperiodusok
helyett mar paratlan liiktetésti litemmutatoban irddtak a gyakorlatok (haromnegyed,

haromnyolcad, hatnyolcad).

9. kottapélda: Improvizaciés gyakorlatok 3.

Rhythmen zum Weiterfithren und Ergédnzen
Beispiele:
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forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder I.

A Rhythmen zum Weiterfiihren und Ergdnzen (Ritmusok folytatasa és kiegészitése) cimi
gyakorlatok esetében a feladat a kiilonbozd ilitemmutatdji — paros €s paratlan liiktetésii
egyarant— kétiitemes ritmuspéldak kétiitemes befejezése, amelyre néhany kombinaciot is

felsorakoztat a kotta.
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10. kottapélda: Improvizacios gyakorlatok 4.
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forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder |.

A Melodien zum Weiterfiihren und Ergdnzen (Dallamok folytatisa és kiegészitése)
cimmel ellatott gyakorlatok az el6z6khez hasonlo struktirat kovetve a dallami improvizacio

fejlesztésére iranyulnak. A vokalis médon torténd improvizacidhoz kapcsolodo gyakorlatok

némelyike szoveggel is parosul.

Mozgasos tevékenység

Az Orff koncepcid egészét athatja a mozgés, amelynek gyokerei egészen a koncepcid
kialakulasaig, a Glintherschule id6szakaig nyulnak vissza, ahol Orff pedagogiai elgondolasait
tekintve eldszor fogant meg a mozgas és a zene szimultan tanitasi modszere. Az Orff koncepcid
modszertani implementacidjanak mozgasra vonatkozo gyakorlata a Schulwerk kotetekben
hasznalt testhangszerek alkalmazéasan keresztiil valik bizonyossa. A Musik fiir Kinder els6
kotete elején talalhato legelemibb énekes gyakorlatokat is testhangszeres kisérettel latta el (1asd:
1. kép).

A kakukk hangjanak utdnzasan alapuld kis terc hangkdzt gyakoroltatd két iitemes
gyermekdalocska ritmikus, mozgasos kiséretéhez négy tapskiséretbdl valaszhatunk, majd

ezutan gyorsan tovabbhalad a tobbi testhangszer hangszinének hasznélata felé. Két olyan
62



kiséretet kinal, ahol az iit6hangszeres multipercussion (tobb hangszerb6l 0Gsszeallitott
hangszineket egylittesen alkalmazza. Meglepd, hogy ezt kdvetden a kotet nem a testhangszerek
hangszinbeli lehetdségeit aknazza ki, illetve azokat bonyolitja, hanem rogton az Orff
instrumentarium hangszereinek hasznalata felé billen el a sulypont egészen a kottagyiijtemény
kovetkezO nagy egységéig. Feltételezhetden a haladasi sorrend nem sziikségszertien linearis. A
kovetkezd nagyobb egységben tobb fejezetben is visszatérnek a kotta elején 1évo két
testhangszert (dobbantas, taps) alkalmazé gyakorlatok, azonban a peridédusok hossza boviil,

illetve az Utemmutatok is varialédnak.

11. kottapélda: Mozgasos gyakorlatok 1.
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forras: Orff-Keetman: Musik fiir Kinder 1.

A késdbbi testhangszeres jaték fejlesztésére iranyuld fejezetekben kertilnek bevezetésre
a bonyolultabb ritmuskombinaciok, valamint az eddigi két hangszint fokozatosan egésziti ki a
térdiitéssel, majd az ujjak csettintésével. A kotet a testhangszeres gyakorlatokban is eljut a zenei

formak gyakoroltatasaig: visszatéréses, illetve rond6 formaju darabokat is talalunk.
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4.2.2. A Kodaly koncepcio modszertani sajatossagai

Eszkozhasznalat

A hangszer a kevesek, kivaltsagosak dolga. Az emberi hang a mindenkinek hozzdférhetd,
ingyenes és mégis legszebb hangszer lehet csak altalanos, sokakra kiterjedo zenekultura termo
talaja.” (Kodaly, 1974: 117). A Kodaly koncepcié kdztudottan vokalis alapon kozeliti meg a
gyermekek zenei nevelését, melynek okai a fentebbi idézet alapjan vilagossa valik. A kodalyi
nézetek szerint a népneveldi torekvések megvaldsitdsanak magjat az énekhang, sem mint a
hangszerek jelentik. Adam Jené a Kodaly koncepcidé implementélésahoz tartozé modszertani
konyvében viszont megjelenik a hangszerhaszndlat. A vezérkonyv szerint kivaltképpen
harmadik osztalyig bezarélag fordulnak elé olyan ajanlasok, amelyek a pontos ritmusképzés
érdekében legfoképpen az iithangszerek hasznalatat irjak elé. Adam a ,ritmus hallhaté
megjelenitésére” (Adam, 1944: 26) a kovetkezd hangszereket alkalmazza: dob, cintanyér,
csattogd, triangulum, kolomp, csengdk, csorgdk, a tovabbi fejezetekben pedig a gong és a
harang hasznalatat is emliti. Lathatjuk tehat, hogy megszolaltatdsuk modjat tekintve egyszerti,
hangszinek szempontjabol viszont valtozatos, javarészt idiofon iit6hangszercket részesiti
elényben.

A testhangszerek hasznalata ugyan nem célzottan a kiilonb6z6é ritmusgyakorlatok
eldaddsdnak miivészi tartalmat hivatottak emelni, de mégis Uigy gondoljuk, hogy érdemes
targyalni azokat a kiilonbozé megszolaltatasi modokat, amelyek Adam moédszertani
vezérkonyvében megjelennek. A ritmusérzék fejlesztésére szolgalod egyszerlibb gyakorlatok
féként az elsé osztalyban tapsolassal, dobbantassal, kopogéassal lejatszhatok. Adam tSbb
alkalommal is megemliti hasonl6 szévegkdrnyezetben a ,,dobolas” kifejezést, amelybdl arra
kovetkeztethetiink, hogy szintén valamilyen emberi test altali megszolaltatasi modra gondol,
sem mint hangszerjatékra.

Dallamjatszasra alkalmas hangszerek is helyet kapnak a Kodéaly koncepcio
modszertandban. Adam konyvében facimbalomként hivatkozik ra, amelyet technikailag
xilofonnak tekinthetiink annyi kiilonbséggel, hogy a fabol késziilt leveheté hanglapok egy
alulrdl nyitott dobozra, tehat csupan egy keretre fekszenek fel. Mivel a hanglapok nincsenek
rogzitve, igy a pedagogus az egyes szolmizacios hangok bevezetésével egyesével teszi fel az 1j
hangokat a keretre. Maga Kodaly is érvelt a facimbalom alkalmazasanak pedagogiai elonyei
mellett az Otfoku zene II. kotetének elGszavaban: E szdz kis induld megszolaltatasara
legalkalmasabb hangszer az étfoku facimbalom. Azért is vartam kozlésiikkel, mert reméltem,

sikeriil a hangszer tomeges gyartasara vallalkozot taldlni. Ez mindmdig nem sikeriilt, pedig ezt
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a hangszert a legkisebb gyermek is hamar megtanulja s nagy elény, ha az 6vond nincs
elfoglalva hangszerrel, hanem minden figyelmét a gyermekekre fordithatia. Igy a gyermek
tevékenykedo hajlamanak és zenei fejlodésének egyarant belathatatlan tere nyilik.” (Kodaly,
1958). A hangszer tantermi alkalmazasa nemcsak a zenei szemléltetés aspektusabdl bir nagy
jelentdséggel, hanem a gyermekek vizualitasara is alapoz, mivel a hanglapok elhelyezkedése és
méretbeli kiillonboz6sége nagyban segiti a zenei hangok, illetve egyes hangk6zok kognicigjat.
A dallamjatszasra alkalmas eszk6zok kozott megjelenik még a hangolt pohér, amely a
szerényebb felszereltséggel rendelkezé tantermek vagy akar a hangszerjatékot mell6z6
pedagogusok szamara is kézenfekvé megoldast nytjthat a melodiak illusztralasara.

Dallamjatszo hangszerek koziil még a tilinko keriil emlitésre, amely a pedagdgus ¢és a
gyermekek szamdra is egyarant alkalmas lehet az egyszeriibb, kis hangterjedelmii
gyermekdalok eljatszésara. A pedagogus lehetséges szemléltetd eszkdzeiként felvetddik a
hegedii, a harmoénium és a sip hasznalata is.

Osszefoglalva Kodaly és Adam eredeti elgondolésait: a hangszerhasznalat, illetve a
hangszerek — mint a ritmus- és daltanulas szemléltetd eszkdzei — nagy szamban képviseltetik
magukat az ének-zene tantermi kornyezetében, amelyek valtozatos és kreativ lehetdségeket
kinalnak a gyermekek élményszerli oktatasara. Leginkabb az abszolut hangmagassag nélkiili
idiofon iitdhangszerek hasznalatat részesitik elonyben, valamint dallamjatszasra a facimbalom,

tilinko, hangolt poharak, hegedii, harmoénium €s sip megszolaltatasat preferaljak.

Improvizacio

»-..rOgtonozne minden épkézlab gyermek, ha hagyndk... de nem lehet magara hagyni zenei
vilagképe kialakitasaban.” (Kodaly, 1974: 44) A Kodaly koncepcidé vonatkozisdban az
improvizaci6 igen sziik hatdrok kozott mozog: A nemzetkdzi (vo. Comeau, 1995) és a hazai
szakirodalmi példak (vo. Ittzés és Somorjai, 1994; Stipkovits, 2012) k6zott is talalunk emlitést
az improvizacidéra vonatkozoan, viszont minddssze a koncepcid alapelveihez tartozo
elgondolasrol esik sz6. Kutatasunk 6 forrasaként megjelolt Addm modszertani konyvében nem
talalhato olyan rész, amelyben az improvizaciordl mint zenei tevékenységrdl tenne emlitést,
értjiik ezalatt a zenealkotasi folyamatot €s a kozos zenélést egyforman.

abban az értelemben, ahogyan kutatadsunk elején behataroltuk vizsgalatunk dimenzidit, mégis
érdemesnek tartjuk megemliteni Szabo Helga munkassagat, aki Kodaly Zoltan egykori
tanitvanyaként a Kodaly koncepciora épitve dolgozta ki az énekes improvizacié modszereit.

Szabo rogtonzésre €piild tankdnyvei az Enekes improvizacié az iskoldban cimii nevet viselik,
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amely négy kotetben keriilt kiadasra (Szabo, 1976, 1978, 1980a, 1983). A kdétetek a mar
elsajatitott repertoarra és zenei képességekre alapoznak. Az elsé kotet a pentaton
hangzasvilagban val6 vokalis improvizaciora épit. A masodik kotetben Bartok gyermekeknek
komponalt darabjaibol valogat, mig a harmadik és negyedik kotetben a vokalis tobbszolamusag

¢s a zenei formak kapnak nagyobb hangsulyt.

Mozgasos tevékenység

A magyar mozdulatot legfeljebb alakban a néptancokban talaljuk (...) A zene és a testmozgas
0si kapcsolatai a civilizacioban erdosen meglazultak. Ha most magasabb sikon megprobaljuk
helyreallitani, ahol lehet: nem visszafelé megyiink az odsdllapot felé, hanem eldre, a
civilizaciobol a kultura felé.” (Kodaly, 2007: 57-58). Kodaly pedagdgidjaban a sport, illetve a
testmozgas fontossagara nagy hangsulyt fektetett: az iskolai testnevelés oktatas részeként
szorgalmazta a néptanc bevezetését. Azonban Ittzés 1994-es komparativ tanulmanyéaban
targyalja, hogy Kodaly szerint a zenére vald mozgés csak a zene felszines megtapasztalasanak
szintjét érheti el, ezzel a modszerrel mélyebb tudast nem szerezhet meg a gyermek az adott
zenérol, illetve zenei stilusrol.

Adam (1944) modszertani konyvében az elsé harom osztily szaméra az élményszerii
pedagdgiaval kivanja megvalositani a gyermekek ének-zenével vald kapcsolatanak elsé és
meghatdroz6 mozzanatait, amelyet egyrészt a hangszerek hasznalataval éri el. Az élményszerti
pedagogia masik legfontosabb eleme a mozgasos gyakorlatok alkalmazasa, illetve olyan
gyermekjatékok, amelyekhez valamilyen mozgéasos tevékenységek kapcsolodnak. Adam
szerint a ritmusadas legtermészetesebb formaja a jaras, amely egyenletes tempot ad az éneklés
ritmusdhoz vagy akar a kiilonb6z6 ritmuskombindcidk gyakoroltatdsdhoz. A jarason kiviil
szerepelnek még azok a mozdulatok, ,,amelyeker a gyermek jokedvében végez: tanclépés,

2999

hajladozas, szokellés, lobalas, , favagas”, , kalapalas”, , metélés”, tovabba az olyan
munkamozdulatok is idetartoznak, mint a ,,,gvalulas”, , reszelés”, , szogezés”, , fiizés”,
. vasalds” stb.”, valamint megjelenik még a korbejaras is (Adam, 1944: 26).

Tehat ezeket a mozdulatokat kombinalhatjuk az elsé harom osztalyban olyan egyszert,
illetve késObb bonyolultabb gyermekdalokkal, amelyek az elsajatitandd repertoar részét
képezik. A negyedik évfolyamtdl kezdve a mozgasos tevékenységeket felvaltja az elméleti
tuddshoz kapcsolodd ismeretek elmélyitése, kvazi a hallds utdn megtanult dallamok

szolmizalasa ¢és lejegyzése, ezaltal az ének-zene tanulds sulypontjanak elméleti sikra torténd

athelyezésérdl beszélhetiink.
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4.4. Osszehasonlitas

Az eszkozhasznalat az Orff koncepciora vonatkozdéan a hangszerek széles palettajanak
alkalmazaséaban jelenik meg. A négy hangszint megkiilonboztetd testhangszerekbdl indul ki
(taps, dobbantas, térdiités, ujjcsettintés), majd a dallamjatsz6 iitéhangszerek bevezetésével
egészen a nagyzenckari, azaz a szimfonikus zenckari hangzas iranyaba tendal. A gazdag
zenekari hangzas felé vald torekvés jol kivehetd abbol is, hogy az Orff instrumentarium
dallamjatsz6 és ritmushangszerei kiegésziilnek a hangszercsaladban nem talalhato
hangszerekkel, példaul a nagybogovel vagy a gitarral.

A Kodaly koncepciot vizsgalva a hangszerek jelenléte az elsé harom osztaly
tananyagédban szintén meghatidrozd. Ez az eddigi szakirodalomban taldlhaté informéciokkal
lényeges ellentmondéasban all, mivel a Kodaly koncepciéo kapcsan csak a furulya és a
facimbalom hasznalatat emlitik. Kodaly és Adam ezenfeliil még szamos iitShangszer és mas
egy¢b zajkeltésre alkalmas hangszer haszndlatat javasolja. Egyrészt azért, mert a zenei nevelés
legkorabbi szakaszaiban az élményszerii pedagogiat talaljak a leginkabb motivalé impulzusnak.
Masrészt felismerték, hogy a hangszerkezelés jelentette technikai problémdkat konnyedén
athidalhatjak az tt6hangszerek alkalmazasaval, mindamellett magatol értetddéen nem a
miivészi értelemben vett megszolaltatasra gondolunk jelen esetben. Emlitésre keriilnek még a
hangolt poharak mint a hangszerhiany kikiiszobolésére alkalmas dallamjatszas egyik lehetséges
eszkozei, tovabba a hegedii, a harménium, a sip és a tilinké hasznalatat is emliti Adam konyve.

A Kodaly koncepcidé modszertandban is szintén megjelennek a testhangszerek, bar azok
hangszinei nem keriilnek olyan szintli kombindldsra, mint az Orff koncepci6 esetében, mégis
vizsgélatunk szempontjabol relevansnak tartjuk megemliteni ezek jelenlétét.

Az Orff koncepcid improvizativ jellegli aktiv zenélésre alapozd szemléletmodja a
kutatdsunk elején megjelolt Schulwerk kotet attekintése utan sem vonhatd kétségbe. A
Schulwerk kotetek maguk is kottazott improvizaciokbol dallnak, amelyek a késdbbi
zenealkotashoz nyujthatnak kapaszkodot az Orff pedagogusok szamara. Viszont Orff
beszédébol megallapithatjuk, hogy az eredeti elképzelés szerint az improvizalas sohasem
céltalan, bar szamos szakirodalmi példa épp ezt roja fel az Orff Schulwerk legnagyobb
hib4janak. Minden egyes improvizalt periodus a kelld tokéletesitést kovetden beépithetd egy
nagyobb zenei formaba, amely &ltal eljuthatunk a zenés szinpadi darab miifajdhoz, amely a
koncepcio egyik végkifejlete lehet. Szamos gyakorlattipus és kisebb fejezet tartalmaz
improvizacios feladatokat, ennek kapcsan fontos hangsulyozni a vokalis alapt improvizacios

gyakorlatokat is.
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A Kodaly koncepciot tekintve a szakirodalomban emlitésre keriil a rogtonzés jelenléte,
valamint maga Kodaly is kitért a rogtonzésre, bar inkabb annak veszélyeire hivta fel a
figyelmet. Adam modszertani vezérkonyvének vizsgalatakor nem talaltunk emlitést az
improvizalassal kapcsolatosan, a daltanulast tartja fontosnak mindenekfelett.
¢és a beszéd Osszekapesolasa. A Musik fiir Kinder elsé kdtetében a testhangszerek hasznalatanak
valtozatos modszertanaval tudjuk parositani a mozgasos tevékenységeket, de ez nem jelenti azt,
hogy az Orff koncepcid tantermi alkalmazasakor ne jelennének meg a mozgassal tarsitott
gyermekjatékok. A Musik fiir Kinder testhangszeres fejezetei szamos kombinaciot kinalnak,
amelyek esetében ismételten fontosnak tartjuk kihangsulyozni, hogy ezek alapesetben csakis
fogddzot jelentenek a pedagdgus szamara. A leirtakon tilmutatd megoldasok éltetik és
formaljak a koncepcid egészét.

A Kodaly koncepcio az Orff koncepcidhoz hasonléan kozeliti meg a zenei nevelést. A
kezdetekben a hallas utani daltanulds a legfobb szempont, ezeket egészitik ki a mar fentebb
emlitett hangszerhasznalattal, valamint a mozgasos tevékenységekkel. Korbejarassal és hasonlo
mozgasokkal diktaljak az adott dal tempdjat, segitve azok konnyebb elsajatitasat. Tovabba a
ritmusképzésben is szemléletessé valnak a ritmusértékek egymashoz képest vald viszonyai,

mivel a mozgasok az egységnyi 1dot hivatottak jelezni.
4.5. Osszegzés

Elemzésiinkben arra vallalkoztunk, hogy az Orff koncepcid és a Kodaly koncepcio egyes
modszertani komponenseit hasonlitjuk 6ssze. A relevans szakirodalmi példak attekintését
kovetden arra a megallapitasra jutottunk, hogy a két koncepciot felszinesen, pusztan csak a
koztudatban 1évo alapelvek mentén vizsgaltak.

Vizsgalatunkat harom modszertani Szegmens mélyrehatd elemzésén Keresztiil
valdsitottuk meg: eszkdzhasznalat, improvizacid, mozgasos tevékenység. A vizsgalat forrasat
a Kodaly koncepcié esetében Adam Jend: Modszeres énektanitas a relativ szolmizacié alapjan
cimii modszertani konyve jelentette, mig az Orff koncepcié vizsgalatahoz a Musik fiir Kinder
els6 kotetét tartottuk relevansnak.

Az Orff koncepcié esetében az Orff instrumentarium hangszerei alkotjak az
eszkozhasznalat gerincét. A Kodaly koncepcidban is megjelennek az iit6hangszerek, valamint
a hegedi, a sip és néhany egyéb dallamjatszasra alkalmas hangszer, azonban alkalmazasuk

elsésorban a zenei szemléltetés eszkozeként van jelen.
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Az improvizacio az Orff Schulwerk kotetben tobb fejezetben is megjelenik, viszont
Adam moédszertani konyvében nem jut szerephez sem a zenei nevelés korai, sem késSbbi
szakaszaiban. A mozgasos tevékenységek tekintetében az Orff koncepcié modszertana nagyban
kiaknazza a testhangszerek nyujtotta lehetoségeket, am tantermi koérnyezetben a mozgasos
jatékok is részei a mindennapos gyakorlatnak. A Kodaly koncepcio elsé harom osztalydban a
gyermekjatékokhoz kapcsolodd mozgasos tevékenységek, valamint a munkamozdulatokat
utanzo ritmikus jatékok vannak jelen.

Komparativ elemzésiink alapjan lathatjuk, hogy a Kodaly koncepciorol a
szakirodalomban ¢s a koztudatban is kialakult sztereotipizalt allaspont, miszerint a kodalyi
pedagogia hidnyt szenved az aktiv, mozgasos tevékenységekben, valamint mell6zi az
eszkdzhasznalatot, nem teljesen vag egybe az eredeti moddszertani elképzelésekkel.
Megallapithatjuk, hogy a Kodaly koncepcid és az Orff koncepcid ugyan kiilonb6zd célokat
hataroz meg a gyermekek zenei nevelése terén, viszont a kezdetekben ugyanolyan modszertani
elemekbdl épitkezve tlizik ki célul az élményszerii zenei nevelést, amelynek a hangszerjaték és

a mozgas is szerves részét képezi.

5. A zenei képességmérés

5.1. Zenei képesség és zenei képességmodellek

A zene, az éneklés és a hangszerjaték az ember torténelmének kezdetétdl jelen van. A
zenetanitds tudomanyos szempontbol torténd vizsgalata ezzel szemben csak alig tobb mint egy
évszdzada, a zenei képességek tesztekkel torténd vizsgalata pedig anndl is rovidebb ideje
(Asztalos, 2015; Asztalos és Csapo, 2015). A kiilonb6z6 népcesoportok eltérd zenei kultaraval
rendelkeznek, amely kiillonb6zd lehet jelentéstartalmaban és annak miivelésében egyarant,
ezaltal a zenéhez tarsulo képességek is jelentds variabilitast mutatnak (Asztalos és Csapo, 2015;
Cross, 2009; Godt, 2005).

A zenei képesség olyan kognitiv folyamatok dsszességét jelenti, amelyben az akusztikus
stimulusok értelmezésén at vezet az Ut a zenei szekvencidk agyi processzidjaig (ebben az
esetben a szekvenciat nem zenei szakkifejezésként értjiik). Zenei képességekkel minden ember
rendelkezik, viszont a zenére jellemzd befogadoi attitlid egyénenként eltérd lehet. ,,Bdséges
bizonyitékokkal rendelkeziink arrol, hogy a zene éppen olyan természetes az ember szamara,
mint a nyelv.” (Shuter-Dyson, 1999: 645, idézi Janurik és Jozsa, 2013: 75).

Tagabb értelmezésben a zenei képességek kozé sorolhatdé minden olyan specialis

crcr
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sziikséges. Viszont sziikebb értelemben csupan azok a képességek foghatok fel zenei
képességként, amelyek kozvetleniil a zenei tartalmakhoz kothetdk, példaul a ritmus vagy a
dallam felismerésének képessége. Osszefoglaloan zenei percepcids képességeknek nevezziik a
zenei anyagokkal kapcsolatos kognitiv folyamatokat, amelynek alapjat leginkabb a zenei
percepcio €s a zenei memoaria képezi (Asztalos €s Csapo, 2015).

Az elmult 15 év soran a zenetudomanyi kutatasok fokuszaban leggyakrabban a zenei
feldolgozas kognitiv komponensei alltak, mint a zenei memoria és a zenei percepcio, azaz a
zenei észlelés. Peretz és munkatarsai (2003) meghataroztak a zenei percepcié kognitiv
neuropszicholdgiai modelljét: (1) Elsoként beérkezik a kdrnyezetbdl az auditiv input, azaz a
zeneli inger; (2) athalad az akusztikus elemzé modulon, ahol elkiiloniilnek a kiilonb6zo forrasbol
szarmazo ingerek; (3) az inger aktivalja a zene és a beszéd felfogasaért felelds rendszereket.
Ahhoz, hogy a zenei miiveletek mentélisan feldolgozhatova véljanak, elsdsorban érzékelni kell
az akusztikus ingereket, ezutan képesnek kell lenni az adott inger, azaz az informdcio
feldolgozasara (Janurik és Jozsa, 2013). Sloboda (2005) ugy vélte, hogy a zenei képesség egyet
jelent azzal, hogy az egyén képes értelmet adni a zenének, mig Turmezeyné (2010) szerint a
hang fizikai jelenség, amely ezen tulajdonsagai alapjan képezddnek le kognitiv szinten is.

Az oktatas, a koriilvevd kornyezet, valamint a zenei tehetség egyarant hozzajarulnak és
fontos szerepet toltenek be a zenei képességek fejlodése terén. Ezzel parhuzamosan Gordon
(1971) és Sloboda (1994) is egyetértenek abban, hogy a zenei adottsag dnmagaban nem fedi le
a képességfejlodés folyamatat befolyéasolo tényezdket, ezenfeliil a kdrnyezet, a motivacio €s a
zenei nevelés szintugy kiemelkedd jelentséggel bir.

A zenei képességre iranyuld tudomanyos kutatasok paradigmaja szerint a képességet
mint strukturalis rendszert vizsgaljak, amelynek mérhetd szegmense maga a fejlédési folyamat.
Ezeket a strukturélis rendszereket legtobb esetben modellekként értelmezik a 20. szizadi
kutatasokban (v6. Gordon, 1965; Seashore, 1919). A kutatok egyetértenek abban, hogy a zenei
képességmodellek alapja a zenei percepcid, amelyre az 0sszes zenei képesség visszavezetheto.
A legtobb képességvizsgaldo modell a ritmus, a melodia, a hangszin, a hangerd €s a harmoénia
észlelésének képességét tartja a legfontosabbak teriileteknek (Janurik és Jozsa, 2013).

Gembris (2002) a zenei tevékenységek komplexitasat emeli ki. Az altala kidolgozott
modellben fontos 6sszetevoként jeloli meg az énckes és hangszeres képességeket, valamint az
egyén zenéhez fiiz6d6 emocionalis viszonyan til a preferencidkat, az attitidot €s a motivaciot
is. Janurik és Jozsa (2013) szerint ez a zenei kompetencia definiciojaként is helytalld
megkozelités. Asztalos és Csapd (2015) szerint a zene aktiv miiveléséhez szamos kognitiv
folyamatra van sziikség, mint amilyen példaul a percepcid, a tanulas, az emlékezés, a gyors €s

pontos informaciofeldolgozas. A 20. szdzadi képességvizsgalatok egyik népszerti kutatasi
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szegmensének szamitott az intelligenciakutatas, amely jelent6s mértékben hatott tobbek kozott
a zenei képességvizsgalatokra is. EDbboOl kifolydlag szamos zenei képességmodell
tobbtényezosfaktor-modell és altalanosfaktor-modell formajaban jelentek meg. (Turmezeyné
és Balogh, 2009).

Az altalanosfaktor-modellek a zenei képességekre ugy tekintenek, mint egységes, zart
rendszerekre. Ilyen modellt dolgozott ki példaul Wing és Bentley, valamint Révész Géza, akit
a magyarorszagi zenei képességmérés uttordjeként tartunk szdmunk. Az egy- és tobbfaktoros
modellek tesztelése sordn a feladattipusok alapvetéen nem kiilonbéznek egymastol, az eltérés
a teszt soran nyert eredmények értékelésében keresendd, ugyanis az egyfaktoros modellek nem
bontjak kiilon képességteriiletekre az eredményeket (Janurik, 2010).

Az egyik legismertebb modellt Carl Seashore dolgozta ki az 1910-es években. Ez egy
tobbfaktoros modell, amely 25 zenei képességet rendez 5 csoportba: (1) zenei érzékenység, (2)
zenei tevékenység, (3) zenei emlékezet és képzelderd, (4) zenei értelem és (5) zenei érzelem
(Seashore, 1919).

A nagy szamban megalkotott képességmodellek ismeretében az altalunk vizsgalt zenei
jelenségek pontos meghatarozasdhoz Moles (1966) munkajat vettiik alapul, amelyben a zenei

képességek két dimenzidjat hatarozta meg:

(1) Szukcessziv dimenzio: Azokat a zenei jelenségekkel kapcsolatos képességteriileteket
sorolja ide, amelyeknél az idétartam szerepel meghatarozé tényezoként. Egyik ilyen
jelenség a ritmus, amely a zenei hangok egymashoz viszonyitott hosszusagéanak relativ
id6tartamat jelenti. A masik a dallam, amelyet a frekvencia valtakozasa és a hangok
1dobelisége hataroz meg, és végiil a dinamika, amely jelenség alatt az intenzitast és
annak egységnyi idOtartam alatt bekdvetkezd valtozasat értjiik.

(2) Szimultan dimenzi6: Azokra a hangjelenségekre vonatkozo képességek, amelyben az
id6tartam nem mérvado. Ilyen példaul a hangszin, amelyet a frekvencia €s az intenzités

hatdroz meg.

Asztalos és Csap6 (2015) szerint a fentebbi két dimenzid vizsgalatara alkalmas feladatok
segitségével képesek vagyunk vizsgalni a zenei percepcid €és a zenei memoria jelens€gét is
(Asztalos és Csapo, 2015).

Az emlitett képességmodelleket két csoportra oszthatjuk. Egyik csoportba azokat a
modelleket sorolhatjuk, amelyek inkabb a zenei tevékenységekre épiilnek, azonban kisebb
érdeklddést mutatnak a zenei jelenségek iranyaba; az elsddleges vizsgalat targya a reprodukalés

¢s az interpretacio. A képességmodellek masik nagy csoportjat azok a modellek alkotjak,
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amelyek nagyobb hangsulyt fektetnek a zenei jelenségekre, mint példaul Moles
képességmodellje, és ezaltal probaljak a zenei képességeket meghatidrozni és vizsgalni
(Asztalos és Csapo, 2015; Seashore, 1919). Ezeket a modelleket azonban szamos kutato biralta,
mert minddssze egy szempont szerint probaltak meghatarozni a zenei képességeket.

Vitanyi (1969) szintén kritikaval élt a megalkotott zenei képességmodellekkel szemben,
mert azok sok esetben ténylegesen egy dimenziora éplilnek. Szerinte az egyén zenei hallasanak
két f6 dimenzidja van: az elsdbe tartozik a melodikus, harmonikus, hangszin, dinamikus ¢és
ritmikus komponens, a masik dimenzidba pedig a percepcidhoz, emlékezéshez, alkotashoz és
eldadashoz kapcsolhatd folyamatok.

A zenei képességek vizsgalatira a nemzetkozi torekvésekkel ellentétben
Magyarorszagon csekély figyelem iranyult, a kutatdsok nagyrésze tarsadalmi aspektusbol
vizsgalja a gyermekek kulturdval (Pusztai és Fényes, 2004), illetve zenével vald kapcsolatat
(vo. Bir6, Horich és Szalai, 2020; Bir6, Horich, Szalai és Varadi, 2020; Varadi, Szalai, Bir6 és
Horich, 2018). A hazai képességméréssel foglalkoz6 kutatasok szinterén az egyik
legelfogadottabb és legismertebb a zenei alapképesség modell, amelyet Nagy Jozsef
vezetésével Erés Istvanné, Fodor Katalin és Peth6 Istvan dolgozott Ki (Erds, 1993). Ez a modell
szolgaltatott alapot a késdbb megjelent magyar zenei képességméré modszerek kidolgozasa
soran is (Janurik, 2010).

A néhany évtizede végzett zenei képességméréssel kapcsolatos kutatdsok kimutattak,
hogy a zenei képesség €s a kognitiv képességek fejlddése kdlcsonhatasban allnak egymadssal. A
kutatasok alapjan alatdmasztjak azt a feltételezést, hogy az iskolai tantargyak eredményességére
pozitiv hatast gyakorolnak a zenei tanulmanyok. A vizsgalatok azt igazoljak, hogy a fejlettebb
zenel képességek pozitiv hatassal vannak az intelligencia fejlddésére, valamint az olvasas, az

anyanyelvi és a matematikai készséggel is Osszefiiggésben allnak.

5.2. Zenei képességméro tesztek

Nincs egyetértés abban, hogy a zenei képességeket hogyan lehet a legjobban objektiv
feladatokkal mérni. Ez részben a képesség meghatarozasdban ¢és méginkabb a zene
Osszetettségében rejlik. Az etnomuzikoldgiai tanulmanyok radmutatnak a zene heterogenitasara
a kiilonbozd tarsadalmakban, amely a nyugati zene fogalméanak 1) értemezésben vald
megjelenitéséhez vezetett. A zenei rendszerek és stilusok is jelentdsen eltérhetnek mind
ritmikajukban, mind a hangok vonatkozasaban. Igy a zenei képesség értékelésére vonatkozo

feladatok kidolgozasanak alapvetd kérdése, hogy a feladatok egy bizonyos, kulturalisan
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kialakult zenei rendszer megértését, vagy a ritmus és a hang elemi mintdinak egyszerii
feldolgozasat tesztelik-e (Law és Zentner, 2012).

A zenei képességek mérésére alkalmas tesztek fejlesztése legfoképpen az Egyesiilt
Allamokban kezd3dott. Az amerikai oktatas teljesitményorientalt felfogasa eredményezte azt a
tudoményos kutatomunkat, amely az oktatds és a tanulds eredményességének mérésére
alkalmas tesztek kidolgozasat indukalta. Az oktataskutatok effajta torekvései magatol
értetdédéen a zeneoktatds terliletén is megjelentek, a kiilonbozo szintli zeneoktatasi
intézményekbe torténd belépéshez is gyakorta kdvetelményként szabjak meg valamely zenei
képességmérd teszt kitoltését (Turmezeyné, 2007).

Turmezeyné Heller Erika (2007) doktori értekezésében a zenei képességméréssel
kapcsolatos teszteket két csoportra bontja, mig Dombiné¢ Kemény Erzsébet (1980) négy
csoportot kiilonboztet meg. Mindkét kutaté doktori munkéjaban a zenei adottsagtesztek €s a
zenei teljesitménytesztek kiilon csoportot alkotnak, viszont Dombiné tovabbi kategoriakba
sorolja az énckes és a hangszeres teszteket, valamint a zenei beleélési képességet méro
teszteket. Mindketten arrél szamolnak be, hogy az egyes teszttipusok kozott atfedés talalhato,
ugyanakkor mind a zenei adottsagtesztek és mind a zenei teljesitménytesztek altesztjei hasonld
zenei teriileteket mérnek fel hasonlé mddon. A mért teriiletek leggyakrabban a dallam-,
hangmagassag- ¢s ritmushallas, valamint hangerd és temp6 percepcidja, de szdmos kutatés
iranyult példaul az éneklési képesség mérésre is (Cooper, 1995; Guilbaut, 2004; Hornbach &
Taggart, 2005; Szalai, 2018b). Mivel éles hatarvonalat nem hiizhatunk a zenei képességmérésre
vonatkozo tesztek kozott, igy a kovetkezOkben azok a legfontosabb példak keriilnek
bemutatasra, amelyek meghataroztak a jelenleg is hasznalatban 1évé mérdeszkozok fejlodését
¢s létrejottet.

A zenei képességmérés teriiletén az elsé standardizalt tesztet Carl Seashore (1919)
dolgozta ki 10 és 16 év kozotti gyermekek részére, amely hat altesztbdl all, ezek a
hangmagassag, a hangerd, a hangszin, az id6tartam, a ritmus €és a hangemlékezés képességek
felmérésére iranyulnak. Tobb szakirodalmi példa is beszamol a Seashore teszt validitasanak
vizsgalatarol, amelyek kozott talalhatd utankdvetéses vizsgalat (vo. Stanton, 1928), valamint
Henson és Wyke (1982) kutatdsa, amelyben professzionalis zenészeket vontak be a tesztelésbe.
A szerzOparos felmérése meglepd eredményeket hozott: a zenészek a hat altesztbdl csak
harombol értek el atlag feletti pontszamot. A teszt érvényessége tobbek altal is vitatott (vo.
Turmezeyné, 2007), hiszen Seashore mérdeszkdzének tobb altesztjében is a zenei képességek
mérése nem zenei kontextusban torténik, hanem sok esetben a hang fizikai paramétereinek

megvaltoztatasaval.
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A Kwalwasser-Dykema (1930) teszt a Seashore teszt 6sszes méréstipusat tartalmazza,
ezenfeliil dallammozgas (dallamkontur) alteszttel egésziil ki. Ebben a feladattipusban a
kitoltonek négy hangbol allo dallamokbdl kell megéllapitani a dallamvonal mintazatat.
Tovabba a differenciald feladattipusok kiegésziilnek ritmus- ¢és dallamlejegyzéssel is.
Kwalwasser és Dykema mérdeszkoze a zenei izlést is vizsgalja egy altesztjében: révid dallamok
szerepelnek az egyes hangmintdkon, amelyek meghallgatidsa utdn az adatkozlonek a szdmara
legjobban preferaltat kell kivalasztania. A tesztet a 10 és 22 év kozotti korosztaly szamara
tartjak alkalmasnak.

A zenei képesség fogalma flexibilitdst mutat ezen a teriileten. Wing képességmérd
tesztje az elobb emlitett terminologiat elhagyva a zenei intelligenciat méri a 8 és 17 év kozotti
korosztalyban. A teszt 1939-ben keriilt kiadasra, amelyet ezt kovetden tobbszor is atdolgoztak
(1948, 1957, 1961). Wing elmélete szerint a zenei képességek 17 éves korig fejlddnek, ezutan
a serdiilok a ,,zenei felndttkorba” 1épnek. Az altesztek kdzott szintén megtaldlhatd a zenei izlés
mérése: példaul harmonia altesztben a kiilonbozé harmonizalassal megszolald azonos dallamok
koziil kell kivalasztani a kitoltd szamara legjobban tetsz6 példat.

A zenei életkorra vonatkoz6 fogalmak mas zenei képességmérésre alkalmas teszt
elméleti modelljének is részét képezi. Arnold Bentley (1966) 7-14 éves korosztalynak készitett
tesztjében az elért pontok alapjan meghatarozhatd a Kkitoltd zenei életkora. Az altesztek
hasonloan az el6z6 példdkhoz kiilonbozd dallamok és ritmusok kozotti differencialast is
tartalmaznak, valamint akkordokat hallgatva kell megallapitani, hogy azok hany hangbol
allnak.

A zenei képességméréssel kapcsolatos tesztek fejlesztésével foglalkozé kutatok koziil
kiemelkedé Edwin Gordon munkdéssaga, aki voltaképpen minden korosztaly szdmara fejlesztett
standardizalt teszteket. Az eddigiekben felsorolt mérdeszkozok mindegyike altalanos iskolés
korosztalytdl kezdve alkalmas mérések elvégzésére, azonban Gordon Audie (1989) tesztje az
ovodaskoru gyermekek korosztadlyaban 1s lehetdséget nyujt a kiilonb6zé zenei
képességtertiletek feltérképezésére. A teszt egyszert, jatékos szimbolumrendszerének €s rovid
kitoltési idejének koszonhetéen megfeleld kisgyermekek szamdra, amely dallami és ritmikai
differencialasra alapulo alteszteket tartalmaz. A Primary Measures of Music Audiation (1979)
mar az 5 és 8 ¢év kozotti gyermekeket is vizsgalja, amely annyiban tér el az 6vodas
korosztalynak szant eszk6zt6l, hogy az egyes altesztek tobb itemet (feladatot) tartalmaznak. Az
Intermediate Measures of Music Audiation (1982) az el6z6nek mar a nehezebb valtozata,
amelynek hasznalata a 6-9 évesek szamara ajanlott. Az Advanced Measures of Music Audiation
(1989b) teszt foiskoldsok szamara késziilt, amely a zenemiivészeti felsdoktatasba torténd

belépéshez egyfajta felvételi szlirdtesztként funkciondl. Ennek egyszerisitett valtozata a
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Musical Aptitude Profile (1965), amely 9 éves kortol egészen 18 éves korig alkalmas mérésre.
Ebben a tesztben a kiillonboz6 zenei képességek harom csoportba rendezddnek: hangelképzelés,
ritmuselképzelés és zenei érzékenység, illetve minden egyes csoport tovabbi hét dimenzidra
oszlik.

Az eddig ismertetett mérdeszkozok némelyikének visszatérd problémaja, hogy
részeredményeik gyakran inkabb a készségek kombinacidjat mérték, mint az adott részteszt
altal feltételezett konkrét képességet. Tovabbi probléma, hogy a tesztek legtobbje a jelen kor
problémat vetett fel a hangzoanyagok mindsége, valamint a teszteken szerepld hangmintak
preciz eldallitasa és rogzitése. Tovabba az is gondot jelentett, hogy a korabeli hanghordozé
eszkozokre rogzitett hanganyagok tobbszori hasznalat utan sériilhettek, illetve a hangmindség
is torzulhatott. A hang lejatszésara alkalmas eszk6zok torténeti aspektusabodl téve kitekintést
feltételezhetjiik, hogy példaul az 1919-ben kiadott Seashore teszt — amely 1939-ben, 1956-ban
¢€s 1960-ban is atdolgozasra keriilt — a legtobb esetben magnetofonon kertilt lejatszasra.

Korunk aktudlis tudasanyagéhoz és technologia fejlettségéhez mérten is keriiltek
kiadasra zenei képességméréssel kapcsolatos tesztek, habar ezeket a mérdeszkdzoket legtobb
esetben kifejezetten a képességbeli hianyok feltérképezésére tervezték. Példaul ilyen klinikai
jellegi zenei képességmérésre alkalmas teszt a Montreal Battery Evaluation of Amusia
(MBEA), amelyet az amusia zenei rendellenesség mérésére hoztak 1étre (Peretz, Champod és
Hyde, 2003). Egy masik példa tovabba a cochlearis implantdtummal rendelkez6 felndttek zenei
észlelésének mérésére kifejlesztett a Clinical Assessment of Music Perception (CAMP) nevii
mérdeszkoz (Kang et al., 2009). A Musical Ear Test-et (MET) ugyan a zenei kompetenciak
mérésére hoztak létre, de minddssze csak a dallam- és a ritmusérzékelés képességeit méri
(Wallentin, Nielsen, Friis-Olivarius, Vuust C., és Vuust P., 2010).

Az alfejezetiinkben attekintett standardizalt méréeszk6zok nem feltétlentil jelentik sajat
kutatasunk esetében a legoptimalisabb megoldast. A zenei képességek mérésére szamos kutatd
a sajat képességmérd tesztjét alkotta meg, amelynek oka legfoképp a korunk tudomanyos
igényeihez aktualizalt standardizalt mérdeszkozok hidnya (v6. Asztalos és Csapo, 2015;
Fabiani és Friberg, 2011; Geringer, 2007)

A 21. szazadban az internet nyujtotta lehet6ségeket kihasznalva — nem csak a
zenetudomany teriiletén — egyre elterjedtebbé valtak a zenei képességek online mérésére
szolgald eszkozok. A hazai szakirodalom egyik legkiemelkeddbb példdja Asztalos Kata és
Csap6 Bend 2016-0s zenei képességméro tesztje. A mérdeszkoz kiilonbozo altesztjei a zenei
percepcids képességek pszichologiai dimenzidi mentén 73 itembe foglalva keriiltek

megalkotésra: ritmus, tempd, dinamika, dallam, vizudlis kapcsolas, harmdnia, hangmagassag,
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hangszin. A feladatokrol altalanossagban elmondhat6, hogy valamennyi zenei kontextusban
méri a kitoltok zenei képességeit. A teszt dallami megkiilonboztetés részénél a tanuldk eldzetes
ismereteit figyelembevéve olyan magyar népdalok szerepelnek, amelyeket még nem tanultak,
viszont ezaltal mar ismert hangzasvilagban kell a kiilonb6z6 dallamokat megkiilonboztetnitik.
Uj feladattipus jelenik meg a vizualis kapcsolas mérésére: a hangmintan elhangzé dallamvonal
megallapitdsara kiilonb6zé irdnyt vonalakat tartalmazo képek koziil kell kivalasztani a
megfeleldt, amely a leginkabb reprezentalja a melddia irdnyat és annak valtozasait (Asztalos és
Csapo, 2015).

A kovetkezokben a hazai szakirodalomban meglévd zenei képességméréssel
kapcsolatos példak attekintésére vallalkozunk a teljesség igénye nélkiil, figyelembe véve a sajat

kutatasunkban kialakitani kivant mérésekkel kapcsolatos szempontokat.

5.3. Zenei képességek vizsgalata Magyarorszagon

A zenei képességmérés nemzetkozi szinterén az elsé kutatasok mar a 19. szdzadban lezajlottak,
Magyarorszagon azonban csak a 20. szazadtol kezdve vizsgaltak. A hazai kutatasokhoz
nagyban hozzajarult Révész Géza (1878—1955) zenepszichologus hallaslélektan teriiletén
végzett uttoré munkassaga, aki 1919-ben alapitotta meg Magyarorszag elsé 1élektani
laboratériumat.

Révész 1916-ban végezte elsé vizsgalatat, amelynek célja a zenei tehetség felmérése
volt. Kutatasdnak alanya egy zongorista fiu, Nyiregyhazi Ervin volt, aki kivételes zenei
tehetséggel rendelkezd csodagyerekként mar egyéves korat megeldzden is tudott énekelni,
haroméves korara pedig zenét komponalt. Révész tobbek kozott az ifji géniusz zenei
hétéves korara a feln6tt zenészek rovidtava memoriakapacitasaval rendelkezett, €s hosszutava
memoridban mar til is szarnyalta Oket.

Révész 1920-ban a zenei képességek nyolc kiilonbozo teriiletét mérte fel, amelyek a
kovetkezOk voltak: ritmusérzék, regionalis hallés, két és tobb hangbdl 4ll6 hangzatok elemzése,
relativ hallas, harmoniaérzék, zenei felfogéds és dallamok reprodukélasa, hallas utani jaték,
termékeny képzelderd. A mérés alapvetden a vokalis és ritmikai reprodukalast vizsgalta, habar
a zongoran torténd reprodukalds és az improvizalas is a vizsgalat fokuszaban allt (Révész,
1920).

A huszadik szazad els6 felének masik meghatarozo hazai kutatdja Szeghy Endre (1898
1972) volt, akinek 1957-es felmérése annyiban mutatott tul Révészén, hogy a zenei

képességmérés teriiletén eldszor végzett kutatast kétezer f0s mintaszammal altalanos iskolas
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gyermekek korében. Mérési szempontjai Révészéhez hasonldak voltak, viszont Szeghy
bovitette a tesztben szerepld feladatokat a zenei memoria, a stilusérzék, valamint a beleélési
képesség vizsgalataval is (Szeghy, 1957, idézi Asztalos és Csapo, 2015).

Tobb mint tiz évvel késObbre tehetok azok kutatasok, amelyeknek a témaja ismét a zenei
képességmérés volt. Fontos kiilonbség az el6z6kkel szemben, hogy ezek a kutatasi eredmények
mar nemcsak a pszicholdgia teriiletén, hanem a zenepedagodgia szdmara is tudomanyos érvényii
eredményeket hoztak. Ennek okai az oktataspolitikaban keresenddk, mivel ezek célja a Kodaly
iskolak 1étjogosultsaganak vizsgalata volt, vagyis a Kodaly koncepcio sikerességét tudomanyos
alapt evidenciaval kivantak alatdmasztani. A koncepcidval kapcsolatosan végzett kutatasok az
ugynevezett zenei transzferhatas vizsgalatara iranyultak. A tudoméanyos munka az 1960-as
években vette kezdetét Kokas Klara és Vitanyi Ivan vezetésével. A koncepcio iranti kiilfoldi
érdeklédéshez, valamint a téma fontossaganak sulyahoz mérten csak kevés hazai kutatas
szililetett, azonban mindegyik vizsgalat a kiemelt ének-zene oktatds és az iskolai tantargyi
teljesitmény Osszefiiggésében pozitiv eredményekrdl szamol be. Mindemellett kimutattak,
hogy a kodalyi nevelés hatasara pozitiv transzferhatés jelenik meg a mozgésos feladatokban, a
megfigyeldképességben, a helyesirast €s szamolast mérd feladatokban, tovabba megfigyelték a
Kreativitas és intelligencia kozotti pozitiv 6sszefliggéseket is (Barkoczi és P1éh, 1977; Bacskai,
Manchin, Sagi és Vitanyi, 1972; Janurik, 2007, 2008; Kokas, 1972; Laczo, 1985, 1987; Strém,
1988; Turmezeyné, Math és Balogh, 2005).

Az 1970-es években a transzferkutatasokon kiviil minddssze néhany zenei
képességvizsgalat sziiletett. Szende Ottd6 1972-es kutatasdban a hangkozhallast és a
hangkozoket interpretald hangszer kozott allo viszonyt vizsgalta. Arra a megallapitasra jutott,
hogy az interpretald hangszer nagyban meghatdrozza a hangkozhallast (Szende, 1972).

Pethé Istvan 1978-ban 6vodas gyermekek korében végzett kutatast, amely Kiterjedt a
hangmagassag differencialasara, tovabba vizsgalta a ritmus- és dallamemlékezést. A résztvevd
gyermekek tesztjeit hangszalagra rogzitették, majd a stimulusokra adott valaszokat
tesztlapokon értékelték ki. Ennél a kutatasnal mar jelen volt az a kutatasimddszertani elv, amely
napjaink neveléstudomanyi vizsgalatainak meghatdroz6 részét képezi: a képességmérést a
gyermekek szociookonomiai statuszanak megéllapitasaval egészitették ki, mivel ugy
gondoltak, hogy az otthoni kulturalis toke is befolyasolo6 erdvel bir (Pethd, 1978).

Az 1980-as évektdl kezdddden Dombi Jozsefné Kemény Erzsébet foglalkozott a zenei
képességek mérésére alkalmas standardizalt tesztek alkalmazéasaval. Doktori értekezésében a
Seashore teszttel valo mérési tapasztalatait targyalja, ezenfeliil a Gordon teszttel is végzett
méréseket (Dombiné, 1980).
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mérte fel a munkatarsaival kozosen megalkotott tesztrendszer egy részével fel. A kisérletben
részt vevo tanulokat életkor szerint hét csoportra bontottdk: 3 éves kortol egészen a 19-23
évesekig. Ez csoportonként 120 tanulot jelentett, igy Osszesen 840-en vettek részt a
felmérésben. A teszt tetemes mennyiségli, 772 darab itemet foglalt magaban, amelynek
hanganyagat magnetofonon jatszottdk le. A disszertaci6 nem szamol be a mérési
eredményekrol, csupan a teszt hasznalatahoz nyjt eligazitast (Pethd, 1982).

A 90-es évek elején Erds Istvanné a zenei alapképesség holisztikus vizsgélatara
vallalkozott. A kutatas a 10, 14 és 16 éves tanulokon tal a féiskolas korosztalyra is kiterjedt. A
kutatds néhany elemét felhasznaltdk egy késobbi felmérés soran, ahol harom- és hatéves
gyermekek zenei képességeit vizsgaltak (Erds, 1993).

A 21. szézadi kutatasok koziil tobbek kozott Turmezyné Heller Erika és Janurik Marta
munkassaga szamit meghatarozénak. Turmezeyné (2007) doktori értekezésében a hét- és
tizéves gyermekek zenei képességeinek fejlodését kdvette nyomon. A felmérésben 302 alany
vett részt, a tesztelés elvégzéséhez sajat kutatoeszkozt fejlesztett ki (Turmezeyné, 2007).
Janurik Marta és Jozsa Krisztian a 2013-es kutatdsdban egy éven at foglalkozott a zenei
képességek feltdrasaval négy és nyolc év kozotti gyermekek korében, a kisérletben 6sszesen
657 alany vett részt. Janurik és Jozsa sajat fejlesztésii mérdeszkoze alkalmasnak bizonyult
transzfervizsgalat, valamint az €életkori sajatossagok definialasara (Janurik és Jozsa, 2013).

Magyarorszagon is igyekeztek neuropszichologiai bizonyitékokkal is alatdmasztani az
eddig megszerzett zenei témaju kutatasok pozitiv eredményeit. Honbolygd Ferenc, Pohl
Zsuzsanna és Csépe Valéria egy éven at tartd kovetéses vizsgalattal a Ldthato hangok hallasi-
zenei pedagodgiai tréning alkalmazasaval mérték fel a zenei fejlesztés hatasait. Kutatasukban
bizonyitottak, hogy a komplex zenei tréning javitja a fonéma, a hangsuly és a dallam pontosabb
¢észlelését. (Honbolygo, Pohl és Csépe, 2010).

A hazai szakirodalom egyik legfrissebb kutatdsa az MTA-LFZE Aktiv Zenetanulas
Kutatocsoportjanak 2016 és 2020 kozott zajlé longitudinalis vizsgalata. A kutatas {6 célja az
»Aktiv zenetanulds énekléssel és mozgassal — modszerek és hatasvizsgalatuk” c. palyazat
keretein beliil olyan pedagogiai modszer fejlesztése, amely a Kodaly koncepcio szellemiségére
épitve a jelenlegi zenepedagogiai gyakorlat megujitasara kinal alternativat. Ennek eszkoze
elsésorban a mozgas beépitése a komplex zenei képességfejlesztés modszertanaba. A
kutatdcsoport két modell kidolgozasat tlizte ki célul: az elsé modell a Dalcroze Euritmiabol
indul ki, mig a masodik modell Kokas Klara zenepedagogiai elvein alapul. A zenei képességek
mérése mellett vizsgaltak tobbek kozott a nyelvi képességeket, az intellektualis képességeket

és a szocialis készségeket is. A zenei képességmérés eredményeirél 2021. mérc. 27-én, az ,,Uj
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Zenetanitasi Modellek a Kodaly-koncepcio Szellemében” konferencian szamolt be Asztalos
Kata (2021).

A kisérletben 4 csoport vett részt: két kisérleti csoport emelt szint{i ének-zene tagozatos
osztaly volt, koziiliikk az egyik osztaly az 1. zenepedagogiai modellt, a masik osztaly pedig a 2.
modellt alkalmazta. A harmadik kisérleti csoport redl tagozatos osztaly volt, tehat nem emelt
oraszamban tanultak ének-zenét, viszont az 1. modellt alkalmaztdk az 6raikon. A negyedik
csoportban nem alkalmaztak egyik modellt sem, illetve normal 6raszamban vettek részt az
ének-zene orakon. Csoportonként 25 tanuld volt, igy Osszesen 100 tanuld vett részt a
felmérésben. Osszesen 3 idépontban mérték meg a zenei képességeket: az altalanos iskolaba
torténd belépéskor, azaz az 1. tanév elején, az 1. tanév végén, valamint a 2. tanév végén. A
zenei képességmérés teszt harom nagyobb részbdl allt: zenei észlelés, dallam és ritmus
reprodukcio, auditiv-vizualis kapcsolds. Az online zenei észlelés teszt altal vizsgalt
képességteriiletek a ritmus megkiilonboztetés, a tempodészlelés, a hangmagassag
megkiilonboztetés, a harmonia megkiilonboztetés és a dallam megkiilonboztetés voltak
(Asztalos, 2021).

A ritmus megkiilonboztetés alteszten a redl tagozatos osztalyokban volt megfigyelhetd
nagyobb kiilonbség. Az 1. modellt alkalmaz6 redlos osztaly tanuldi szignifikdnsan jobb
eredményt értek el a 3. mérésre. A tempodészlelés tekintetében mindkét osztaly mutatott
valamennyi fejlodést. Az ének-zene tagozatos osztalyokban a 3. mérésre mind a ritmus
megkiilonboztetés és mind a tempdészlelés javulast mutatott, de egyik esetben sem volt
szignifikans a fejlddés mértéke. A kutatd ezt a jelenséget a kis elemszammal magyarazza
(Asztalos, 2021).

A hangmagassag megkiilinboztetés és a harmonia megkiilonboztetés alteszteken a
mozgasos modellel (1. modell) oktatott realos osztalyban volt megfigyelheté javulas. Ezzel
szemben a normal realos osztaly esetében nem valtozott a teljesitmény a mérési pontok kozott,
valamint a dallam megkiilonboztetés esetében egyik realos osztalyban sem lathattunk valtozast.
Az emelt szintli ének-zene tagozatos osztalyok a legnagyobb mértékii javulast a hangmagassag
megkiilonboztetés alteszten érték el, majd ezt kovette a harmonia megkiilonboztetés. A 2.
modellt alkalmazo osztalyban mind a két alteszten nagyobb fejlédési ivet mutatott az 1. modell
szerint tanuld emelt szintli csoportéhoz képest. A két csoport dallam megkiilonboztetésen elért
eredményei nem mutattak szignifikans eltéréseket, amelyet a kutato a feladat komplexitasaval
magyaraz (Asztalos, 2021).

Szembetiind eredmény, hogy a ritmus megkiilonboztetés alteszten a 2. modell szerint
tanuld emelt 6raszamu osztalyban ¢€s a real tagozatos normal osztalyban is az elsd év végére

pontszamcsOkkenést lathatunk, és csak a 3. év végére lathatjuk az eredmények javulasat.
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Ugyanez figyelhetd meg az 1. modell szerint tanulo reél tagozatos osztalyon is a tempoészlelés
tekintetében. A normal osztalyban a méasodik mérési iddpontra szintén csdokkenést lathatunk a
dallam megkiilonboztetés alteszten, valamint a 2. modell szerint tanulé ének-zene tagozatos
osztalyban is ugyanezt lathatjuk. Az el6adés soran kiilon nem tértek ki ezek magyarazatara. A
kutatas diszkusszid szakaszaban a kutatd megemliti, hogy a zenei fejlesztés hatasa csak tobb
éves tavlatban valik egyértelmtien azonosithatova (Asztalos, 2021).

A hazai szakirodalomban taldlhatd zenei képességméréssel foglalkozo kutatdsok
attekintését kovetden az Orff koncepcidval kapcsolatos kutatdsok bemutatasara vallalkozunk.
Ez dolgozatunk fontos részét képezi, mivel a hazai szakirodalomban nem talalhat6 olyan
kutatas, amely célzottan az Orff koncepcid zenei képességmérésre gyakorolt hatdsait mérnél
fel. Tovabba ebben a témakorben magyar nyelven még nem keriilt feldolgozasra a nemzetkozi

szakirodalom.

5.4. Az Orff koncepcio kutatasainak attekintése a nemzetkozi szakirodalom

alapjan

Az Orff zenepedagogiai koncepcidval kapcsolatos kutatdsok koziil szamos vizsgéalat nem a
tiszta Orff megkozelitést vizsgalja, hanem sok esetben annak valamilyen kevert valtozata
szerepel a felmérésekben. Ez egyben igazolja, hogy a 20. szazadban kialakult zenepedagogiai
koncepcioknak manapsag mar a legtobb esetben rendszerint a kevert, tovabbfejlesztett vagy
ujragondolt variansat hasznaljak a gyakorlatban. Ebbdl kifolyolag az Orff koncepcidt javarészt
mas zenei nevelési megkozelitésekkel kombinaljak, tobbnyire a Kodaly koncepcid és a
Dalcroze Euritmia modszertani elemeivel 0Otvozve keriil alkalmazasra. A zenei
képességméréshez kapcsolodo szakirodalmi példak Osszegzésére a Research Studies in Orff
Schulwerk katalogust hasznaltuk 6 forrasként, amely az American Orff Schulwerk Association
altal elfogadott kutatdsokat tartalmazza.

A katalogust 2007-ben a Kentucky Egyetem professzorai, Dr. Cecilia Chu Wang és Dr.
David W. Sogin hoztak létre, akik az Orff megkozelitéssel kapcsolatos sajat kutatasaik mellett
az ugyanebben a témaban sziiletett disszertaciokat, tézisdolgozatokat és tudomanyos
publikacidkat sszegezték. Az adatbazisban szerepld tanulmanyok legtobb esetben kvalitativ
vagy kvantitativ kutatdsi eredményeket tartalmaznak, azonban vannak kozottiik torténeti,
filozofiai és neveléselméleti jelleglieck is. A kovetkezOkben azon szakirodalmi példak
ismertetésére vallalkozunk, amelyek az Orff Schulwerk megkozelités és valamely mas egyéb

zenepedagogiai koncepcid komparativ jellegii vizsgalatanak eredményeirdl szamolnak be.
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Alfejezetiink elsé nagyobb egységében azokat a kutatdsokat interpretaljuk, amelyek az
Orff koncepcid jegyében oktatott didkok teljesitménymérésére fokuszaltak. A zenei
teljesitmény azonositasara standardizalt teszteket alkalmaztak valamennyi felsorolt példaban
(Boras, 1988; Flohr, 1981; Hensley, 1981; Hudgens, 1987; Moore, 1984; Mueller, 1993;
Rohwer, 1998; Siemens, 1969; Womack, 2008; Zachopoulou, Derri, Chatzopoulou, és
Ellinoudis, 2003).

Siemens (1969) komparativ tanulméanyaban arra keresi a valaszt, hogy milyen
kiilonbségek vannak az Orff Schulwerk programban résztvevd és a hagyomanyos oktatasi
modszerrel tanuld 6todik osztalyos diakok kozott. A kutatas egy bizonyos része a tanulok
attitildvizsgalatara iranyult. Az iskolai targyak rangsorolasanal gyakoribb volt az eléfordulasa
az ének-zene tantargy kedvencként valéo megjelolésének az 6sszesen 233 orffos tanulo esetében
a kontrollcsoport alanyaival szemben. Ezek a tanulok a ritmusjatékot és a tobbszolamu éneklést
is jobban élvezték. A 225 hagyomanyos modszer alapjan oktatott tanuld viszont szignifikdnsan
jobb eredményt ért el ritmus- és dallamfelismerésben, amely vizsgalatot Knuth Achievement
(1936) teszt alkalmazasaval végezték el. A vizsgalat kiterjedt a zenehallgatési attitiidre is. Az
eredmények alapjan megallapitottdk, hogy a kontrollcsoport tanuldéi a klasszikus zene
hallgatésat is nagyobb mértékben élvezték.

Flohr (1981) tanulmanyanak célja a rovidtava zeneoktatas hatasanak vizsgalata a zenei
képességek fejlodésére. A felmérésben 29 6téves gyermek vett részt, akiket véletlenszeriien
harom csoportba soroltak be. Az elsé és masodik experimentdlis csoport zenei oktatasban
részesiilt a foglalkozasokon. Az elsé csoport a hangszeres improvizaciot hangsulyozta, a
masodik csoport pedig Orff Schulwerk elemeit integralva tobbnyire énekléssel, titbhangszeres
jatékkal és mozgassal foglalkozott. A kisérlet 12 hetes i1dotartaménak ideje alatt a
kontrollcsoport nem részesiilt zenei oktatasban. Az adatgyijtés a Gordon Primary Measures of
Music Audiation (Gordon, 1979) teszt hasznalataval tortént. Az elGtesztelés eredményei nem
mutattak szignifikans kiilonbséget a csoportok kozott, azonban az utoteszteket sszehasonlitva
az els6 ¢és masodik csoport eredményei szignifikdns kiilonbséget mutattak a
kontrollcsoportéhoz képest. A statisztikai adatok alapjan megerdsitették, hogy a rovidtava zenei
oktatas pozitiv hatast gyakorol az 6téves gyermekek zenei képességének fejlddésére.

Hensley (1981) a Memphis Curriculum Guide tanterv — amely vegyesen épit a Kodaly
és az Orff koncepciora — és a hagyomanyos oktatasi program Exploring Music cimii tankényvek
alapjan tanuld negyedikes és otddikes didkok zenei eredményességét vizsgalta. Az eld- és
utdtesztek Osszevetéséhez a Musical Achievement Test-et (Colwell, 1969) alkalmaztak. A
kisérlet 18 héten keresztiil heti egyszeri féloras idétartamu foglalkozasokon valdsult meg. A

statisztikai adatok elemzéséhez t-probat és varianciaanalizist alkalmaztak. Az elemzés soran
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szignifikans kiilonbségeket allapitottak meg a két csoport kozott a dur és moll hangzatok
felismerése terén, viszont egyéb eredmény nem mutatkozott. A varianciaanalizis szignifikans
eltérést mutatott az eld- és utdteszt pontszdmai kozott: a negyedikes tanulok jobban teljesitettek
a dallamfelismerés ¢és a hangszerfelismerés részfeladatokban, valamint az 6tddikes tanuldk
szintén jobb eredményeket értek el a tonalitas érzékelése és a hangszerfelismerés részfeladatok
esetében.

Moore (1984) kutatdsanak fokuszaban a ritmusképesség sajatossdgainak ¢és
jellemzdinek feltarasa allt, valamint az, hogy milyen és mekkora szerepet tolt be a zenei
képességfejlesztés terén. A kisérletet masodik és harmadik osztalyos didkok korében végezték.
A kisérleti csoport 85 alanyat tiz héten keresztiil tanitottdk olyan mozgas- €s tanckézponta
pedagogiai szemlélet alapjan, amely az Orff Schulwerk elemeit is tartalmazta. A kisérleti
csoport eredményeit két kontrollcsoportéval hasonlitottdk 6ssze. Az elsé kontrollcsoport 80,
mig a méasodik 95 tanulobol allt, 6ket a felmérés ideje alatt hagyomanyos pedagdgiai modszerrel
tanitottak. A hipotézisek azt feltételezték, hogy nem lesz szignifikans eltérés a kisérleti és a
kontrollcsoport ritmusképességét és zenei képességét vizsgalva. A mérések soran figyelembe
vették a résztvevo alanyok korat, osztalyat, nemét, tanulmanyi atlagat és zenei képességeit. Az
elé- és utdteszt adatainak Osszegy(jtését Primary Measures of Music Audiation teszttel
végeztek (Gordon, 1979), ezt kdvetden kovariancia €s tobbvaltozds elemzésnek vetették ala. A
kisérleti csoport esetében statisztikai alapu evidenciat talaltak a ritmusképesség fejlodésére,
amely hatdssal volt a zenei képesség fejlodésére is, azonban az eredmények nem mutattak
szignifikans kiilonbséget.

Hudgens (1987) els6 osztalyos tanulok korében vizsgélta a tiszta hangéneklést, ritmus-
visszatapsolast, dallamfelismerést és ritmusfelismerést. A kisérletben Kodaly-moddszerrel,
hagyomanyos mddszerrel és két eklektikus megkozelitéssel tanitott osztaly tanuloi vettek részt,
amelybdl az egyik a Kodaly-modszer elemeit, a masik az Orff Schulwerk elemeit hangsulyozta.
Négy altalanos iskolabol dsszesen 121 tanuld vett részt a kisérletben. A felmérés soran Primary
Measures of Music Audiation (Gordon, 1979) standardizalt tesztet, illetve a kutato dltal
megalkotott Individual Performance Test-et hasznaltdk. A Kodaly-médszer szerint tanuld
didkok ugyan nem sokkal, de magasabb pontszamot értek el a tiszta hangéneklésben, ritmus-
visszatapsolasban ¢€s ritmusfelismerésben. Ezzel ellentétben a dallamfelismerésben nem lett
szignifikans kiilonbség a csoportok kdzott.

Boras (1988) az Orff Schulwerk és a hagyomdnyos zeneoktatasi program alapjan
oktatott diakok kozotti kiilonbségekre koncentrdlt a durvamotoros képességfejlodés, az
attitidbeli fejlodés, valamint a zenei képességszerzés teriileteket vizsgalva. Az adatok

gyljtéséhez kvantitativ és kvalitativ mddszereket hasznaltak. A kisérlet soran 12 héten
82



keresztiil hetente harom oran vettek részt kutatas alanyai. A kvantitativ adatok elemzését
kovetden a két csoport kozott nem taldltak szignifikans kiilonbséget, viszont a kvalitativ
megfigyeléses adatgylijtés szerint a kisérleti csoport fejlddést mutatott a mozgasos
tevékenységek ¢€s az attitiid teriiletein.

Mueller (1993) a mozgés alapi zenei oktatds dallamfelismerésre gyakorolt hatdsat
vizsgalta tanulmanyaban. A kisérleti csoport zenei foglalkozasain Dalcroze, Orff és Kodaly
tanitasi koncepcidinak elemeit 6tvozték, a kontrollcsoport alanyai ezzel szemben mozgasos
tevékenységek nélkiili orakat kaptak. A populaciot harmadik osztalyos tanulok alkottak, és a
kisérlet id6tartamat tekintve 9 héten keresztiil heti kétszer harminc perces alkalmakon vettek
részt. Mueller méréeszkozként a Silver Burdett Music Competency Tests-et (Colwell, 1979)
tartotta idedlisnak a kutatasdhoz. A kisérlet végeztével mindkét csoport esetében fejlodést
mutatott a dallam regiszterének, iranyvonaldnak és progresszidjanak érzékelésében, azonban a
dallamprogresszi6 alteszt eredményét kivéve szignifikans kiilonbséget nem mutattak a vizsgalt
csoportok tanuloi.

Rohwer (1998) kutatisaban a mozgasalapu oktatas hatdsait vizsgalta. Egyfeldl
alkalmazta az Orff, Kodaly és Dalcroze zenepedagogiai koncepciok elemeit, valamint a
hagyomanyos modszert. 70 hatodik osztalyos hangszeres tanulméanyokat folytat6 didk vett részt
a kisérletben, amelyben a ritmusfelismerés €s a tempotartas eredményességét vizsgaltak. A
felmérés 10 hetes iddtartama alatt a kontrollcsoport kognitiv folyamatokat ¢s a hagyoményos
mozgasmintakkal kapcsolatos tapasztalatokat hasznalta a ritmusok megtanuldsdhoz, mig a
kisérleti csoport tobb mozgasos feladatot végzett. Rohwer a sajdt fejlesztésii mérdeszkozét
hasznalva haromszori tesztelés alapjan megallapitotta, hogy a mozgasalapu oktatasi forma
pozitivan befolyasolta az egylittjatékot €s a tempodtartast, bar a ritmusfelismerés nem mutatott
szignifikans kiilonbséget a kontrollcsoport és a kisérleti csoport kozott.

Zachopoulou és munkatérsai (2003) egy Orff és Dalcroze koncepcion alapuld 10 hetes
zenei €s mozgasalapil oktatasi program eredményességét vizsgalta dvodaskort gyermekek
ritmikus képességeit figyelembevéve. A kontrollcsoport 38 gyermekbdl allt, akik hetente
kétszer 35-40 percig szabadon jatszottak, mig a 34 gyermekbdl allo kisérleti csoport heti
kétszeri alkalommal vett részt 35 és 40 perces zenei jellegli mozgésalapt foglalkozasokon. A
High/Scope Beat Competence Analysis Test (2005) altal gytijtott adatok elemzését kovetden
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a mozgas €s a zenei program jelentdsen pozitiv hatast
gyakorolt a ritmikus képesség szintjére.

Womack (2008) tanulmanyénak célja az Orff Schulwerket tartalmaz6 tanitasi modszer
¢s a hagyomanyos ének-zene oktatdsi modszer Osszehasonlitd vizsgalata volt a zenei

eredményesség tiikrében. A felmérésben harmadik, negyedik és 6todik osztalyos tanulok vettek
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részt. A kontrollcsoportot 113, a kisérleti csoportot 145 tanul6d alkotta, igy Osszesen 258
gyermek vett részt a felmérésben. Az 6t honapos id6szak alatt el6- és utdteszteket végeztek a
tanulokkal. Music Achievement Test (Colwell, 1969) segitségével vizsgaltak meg, hogy az
egyes modszerek alapjan tanuld didkok mennyire eredményesen tudjak megkiilonbdztetni a
hangmagassagot, a hangkdzoket €és az litemmutatot a tesztben szerepld zenei példakban. A két
tanuldi csoport kozotti kiilonbség meghatdrozasahoz t-probat alkalmaztak. Az osztalyok
eredményeit szeparaltan is kiértékelték, ebben a felallasban nem taladltak szignifikans
kiilonbséget az eldtesztek és utotesztek pontszamai kozott, viszont altalanossagban magasabb
pontszamot értek el a kontrollcsoport tanuldéi a hangmagassag ¢és az {itemezés
megkiilonboztetése feladatokban. Erdekes eredmény a kutatéi megfigyelés altal, hogy az Orff
Schulwerk tanul6i magasabb érdeklddést mutattak, mint a kontrollcsoport tagjai.

Az Orff Schulwerk zenepedagdgiai koncepcié egyik legfébb sajatossdga az
improvizdcid, valamint az aktiv zenei részvétel, amelyre szintén taldlhatunk példdkat a
szakirodalomban. Az improvizacios képességek vizsgalataval foglalkozoé komparativ kutatasok
bemutatasara csak emlités szintjén keriil sor a dolgozat sziik keretei miatt (Amchin, 1995;
Beegle, 2001; Brophy, 1998, 2005; Flohr, 1980; Guilbault, 2004; Hamilton, 1999; Martin,
1992; Munsen, 1986; Parisi, 2004; Peterson, 2000).

Az elézéekben mar szamot adtunk arr6l, hogy az Orff koncepciot legfoképpen a
mozgasalapi zenei nevelés hatdrozza meg, tovabba masik hangsulyos eleme a
hangszerhasznalat. Mindemellett a szakirodalmi példak kozott megtalalhato olyan komparativ
vizsgélat is, amely nem a ritmikus, illetve a mozgasos képességek felmérésével foglalkozik,
hanem épp a gyermekek éneklési képessége all a tudomanyos érdeklddés fokuszaban. A téma
fontossagat ¢€s 1étjogosultsdgat Scott (2010) amerikai Orff Schulwerk pedagdgus doktori
értekezése tamasztja ala, amelynek cime Orff Schulwerk Teacher Educators’ Beliefs about
Singing. Scott az amerikai Orff Schulwerk megkdzelitésre vonatkozo sztereotipiat igyekszik
megcafolni dolgozataban, miszerint a koncepcié alkalmazoi a koncepci6 jellegébdl fakaddan
kevesebb figyelmet forditanak az éneklésre, illetve hogy az Orff Schulwerkkel tanulo
gyermekek gyengébb eredményeket érnek el éneklés terén. Ezért az éneklési képesség
felmérésével kapcsolatos szakirodalmi példak koziil kettd keriil bemutatisra (Muse 1994;
Olson, 1964).

Olson (1964) tanulmanyaban a dallami érzékenységet vizsgalta hatodik osztalyos
tanulok korében. A kisérleti (Orff) és a kontrollcsoport (hagyomanyos) egyarant 26 f6bdl allt,
14 lanybdl és 12 fiibol csoportonként. A verbalis intelligencia, a nonverbalis intelligencia, a
zeneiség, a dallami memoria, a zenei kornyezet, a zenei képesség, az iskolai zenei tapasztalatok

¢és a szocioOkonomiai statusz méréséhez az adatgyljtést a kovetkezo tesztek felhasznalasaval
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végezték el: The Lorge-Thorndike Intelligence Test (Lorge és Thorndike, 1957), Gaston-féle
Test of Musicality (Gaston, 1957), Standardised Tests of Musical Intelligence (Wing, 1961). 18
tanorat kovetden az eldteszt és az utdteszt eredményeit 6sszehasonlitva megallapitottak, hogy
mindkét csoport zenei érzékenységének fejlodéséhez hozzéjarultak az alkalmazott pedagdgiai
modszerek, viszont egyik modszer sem bizonyult eredményesebbnek a masikhoz képest.

Muse (1994) kutatasaba elsé ¢és masodik osztalyos tanulokat vont be, kisérleti és
kontrollcsoportot alkotott a vizsgalat elvégzéséhez. A kisérlet ideje alatt mindkét csoport 35
perces tandran vett részt hetente egyszeri alkalommal. A 24 f0s kisérleti csoport alanyai Orff
koncepcioval, mig a szintén 24 f6bol allo kontrollcsoport alanyai a Word of Music cimi
tankonyv alapjan tanultak. Az el6teszt alkalmaval a tanulok a szamukra mar ismert Overture
from Three Nanny Goats Gruff cimii dalt énekelték, az utdteszten a Come on Through, Miss
Sally dal alapjan mérték fel az éneklés pontossagat. Az adatgyiijtés csoportos énekléssel tortént
egyszerre négy tanuloval, viszont minden alany hangjat szeparaltan rdgzitették kiilon
hangsavokra. A felvett mintdk pontozasakor a dallampéldékat hangokra bontottdk és minden
egyes kiénekelt hangot kiilon értékeltek ki pontozédssal. Az el6- €s utdteszteket t-probas
elemzésnek vetették ald, azonban az eredmények nem mutattak szignifikans eltéréseket a két
csoport kozott.

A komparativ vizsgalatok kozott taldlhatunk olyan példéakat is, amely az Orff Schulwerk
¢s mas hagyomanyos zenei program Osszehasonlitdsat végezte el attitlidvizsgalat keretében
(Boras 1988; Young, 1967). Mindkét szakirodalmi példa csak részben fokuszalt az
attitidvizsgalatra, amellett mas egyéb méréseket is tartalmaznak. Boras (1988) kutatdsa a
fentebbi példak kozott mar szerepel. Young (1967) a zenei miiveltséget, a zenei élvezetet és az
attitidot kutatta. A felmérést olyan tanuloi csoportok kozott hajtotta végre, akik az Orff
Schulwerk kotetekbdl, illetve a hagyomanyos pedagdgiai program szerint tanultak. A
klasszikus elrendezésii kisérletben 59 negyedik osztalyos tanuld vett részt. Az adatgytijtéshez
a kutatd a Sajat fejlesztésii vizsgalati modszerét, valamint Kwalwasser Music Talent Test-et
(Kwalwasser, 1953) alkalmazta, azonban az eredmények nem mutattak szignifikans
kiilonbséget a kisérleti és kontrollcsoport kdzott.

Az Orff Shulwerkkel kapcsolatos komparativ kutatasok kozott Bondurant-Koehler
(1995) tanulmanyaban az eddigiektdl eltérd teriiletet vizsgalt. Az Orff, Kodaly és a kutatasban
alkalmazott hagyomanyos zenepedagdgiai koncepciok kozotti kiilonbségeket, illetve a nemek
zenei preferencidinak Osszefiiggéseit tanulmanyozta harmadik és 6todik osztalyos altalanos
iskolas tanulok korében. A felmérés soran az Osszesen tizennyolc 40 mésodperces zenei
részletet 1370 diak értékelte 5 foku Likert-skalan, majd ezeket az adatokat Osszevetették a

tanarok pedagdgiai modszertanaval, valamint az alanyok nemével és évfolyamaval. A
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kutatasban résztvevd didkok hat zenei stilust — népzenei, klasszikus, avantgard, jazz
improvizacid, pop-rock és country-western — rangsoroltak, amelyek koziil az Orff koncepcio
szerint tanulok esetében jelentdsen magasabb preferencidkat eredményezett az avantgard és
countryzene szamara, mig a Kodaly koncepcidé alanyainak eredményei jelentésen magasabb
miivészi, etnikai, jazz-improvizacios €s pop-rock preferenciakrol arulkodtak.

A zenepedagogiai koncepcidk kapcesan a téma jellege szinte minden esetben megkivanja
a transzferkutatdsok megemlitését — ahogyan példaul a Kodaly koncepcio transzferhatasainak
vizsgalataval szamos hazai kutatd és kutatocsoport is foglalkozott —, igy ezt jelen esetben is
fontosnak tartjuk.

Kelley (1981) kutatasdhoz egy kombinalt kisérleti (kvantitativ), illetve leiré (kvalitativ)
megkozelitést hasznalt a zenei olvasas mérésére, valamint a zenei olvasas €s a nyelvi készségek
soroltak: az els6 az Orff Schulwerk csoport, a masodik csoport a vizualis miivészetek csoportja
¢s a harmadik a kontrollcsoport volt. A részt vevOok képességeirdl eld- és utdteszteléssel
gyljtottek adatokat. A méréseket a kovetkez6 mérdeszkozokkel végezték el: Metropolitan
Reading Readiness (Nurse és McGauvran, 1976), The California Test of Basic Skills, Botel
Milestones olvasasvizsgalo teszt (Botel, 1979), Draw a Person Test. A harom csoport k6zotti
elemzéshez a variancianalizis p < .10 értékli szignifikanciamutatoban hataroztdk meg. A
kvalitativ adatok gytjtéséhez terepfeljegyzések, megfigyelések, valamint a gyermekek és
kiilonbséget az egyes csoportok kozott. Viszont ettdl fiiggetleniil Kelley a kisérlet alapjan sajat
megfigyeléseire alapozva tigy gondolta, hogy a kisérlet idOtartama alatt a metanyelvi tudatossag
aspektusabdl vizsgalva a zenei csoportndl jelentkezett legszembetlindbb fejlddés, ami a
fonetikai aktivitassal, a szobeli nyelvi képességekkel és a nyelvi kifejezOkészséggel all
Osszefiiggésben.

Whitehead (2001), a 20. szazadi filozofia egyik legjelentsebb alakja is foglalkozott az
Orff Schulwerk zenepedagodgiai koncepcioval. Tanulmadnyéaban a zenei jellegli oktatas hatasat
vizsgalta kozépiskolads tanulok matematika eredményességére vonatkozoan az Orff koncepcio
alkalmazésanak tiikrében. A kutatast West Virginidban végezték, ahol 28 tizenegy és tizenhét
év kozotti tanulot véletlenszertien harom csoportba soroltak. Az elsé csoport 20 héten keresztiil
hetente 6t alkalommal 50 perces zenei drdakon vett részt, mig a masodik csoport a kutatas 20
hétre kiterjedd ideje alatt csak korlatozott szamban, minddssze heti egy alkalommal vettek részt
50 perces zenei foglalkozdsokon. A harmadik csoport egyaltalain nem részesiilt zenei

oktatasban. A vizsgalat befejeztével az eredmények azt mutattdk, hogy az elsd csoport tanuloi
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érték el a legmagasabb matematika pontszamokat, a csoport eredményei szignifikans
kiilonbséget mutattak a masik két csoport eredményeivel dsszevetve.

A gyermekek zenei kognitiv képességeit tanulméanyozo kutatds Lu (1986) nevéhez
flizédik, aki a kiilonb6z0 zenepedagdgiai rendszerek szerint tanitott csoportok kottaolvasasi
készségét hasonlitotta Ossze elsd osztalyos didkok korében. A kutatds soran hasznalt
mérdeszkoz célzottan vizsgalta a kisérleti alanyok kottaolvasasi teljesitményét, a hangjegyek
felismerésén at azok értelmezéséig. A kisérleti csoport alanyait a Kodaly koncepcid és az Orff
koncepcid integralt valtozata alapjan tanitottdk a kutatok, mig a kontrollcsoport tanuldi
hagyomanyos modszerrel tanultak. Mindkét csoport harom hénapon keresztiil vett részt heti
egyszeri masfél oras zenei foglalkozdsokon. Az eredmények nem mutattak szignifikans
kiilonbséget az utotesztek 0sszevetését kovetden.

Két longitudinalis tanulmany vizsgalta az Orff Schulwerk Egyesiilt Allamokbeli
Hamreus (1968) korai, am nagyszabasi tanulmanyaban az Orff Schulwerk
implementalhatosagat vizsgaltdk az amerikai altalanos iskolai zeneoktatds rendszerébe. A
kisérletben egy altaldnos iskola tanuldi koziil véletlenszerlien valasztottdk ki a mintét, amely
Osszesen 180 fobdl allt. Az egy évig tartd tanitdsi programban az Orff Schulwerk angol
verbalis formulakat tartalmazott. A tanév befejeztével utotesztek elvégzését kovetden
vizsgaltak a program zenei képességekre és attitlidre gyakorolt hatasat. Az el6- és utdtesztek
Osszevetésénél a zenei képességek koziil csak kettd mutatott szignifikans eredményeket, viszont
a zenel attitlild nem véltozott.

Az el6z6 tanulmanyhoz hasonloan az Orff Schulwerk: Design for Creativity (Bellflower
Symposium, 1968) cimili tanulméany szintén hosszitdva projektként valdsult meg, amely
egyediilallo az Orff Schulwerk kutatdsok torténetében, tekintve hogy a koncepcid korai
szakaszaban tortént a vizsgalat. A tobb mint két évig tartd kutatdsban 325 elsd és masodik
osztalyos diak és 23 kozépiskolai osztaly vett részt. A tudomanyos érdeklddés kdzéppontjaban
a kreativitds vizsgalata allt, ezenkiviil figyelemmel kisérték a tantervfejlesztést, tovabba a
tanulok viselkedésének, attitiidjének, olvasasanak eredményességét, valamint az Orff
Schulwerk hatasait mérték fel a tanulok szarmazasa szerint. Az adatgytijtéshez kvalitativ €s
kvantitativ modszereket egyarant hasznaltak. Az Orff Schulwerkkel oktatott diakok kilencbdl
hét teriileten értek el fejlodést a kreativitas dimenzidjaban.

Néhany mas egyéb komparativ kutatds keriil még emlitésre, ezek bemutatisat
komparativ jellegiikbél adodoan tartjuk relevansnak. Cheek (1979) a Kodaly koncepcio és az

Orff Schulwerk kozotti  kiilonbségeket tarta fel a tanulok pszichomotorikus
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képességfejlesztésének aspektusabol, ezenfeliil a tudomanyos érdeklddés részét képezte még a
zenei képességfejlodés vizsgalata. A klasszikus kisérleti elrendezésben késziilt kutatas
negyedik osztalyos tanulok korében késziilt. A kisérleti csoport tanmenetében az éneklés, a
zenechallgatas és a hangszerjaték mellett az Orff Schulwerk elemei is megjelentek, mint példaul,
a testhangszereken val6 jaték €s a mozgasos tevékenységek. A statisztikai adatok elemzése
alapjan megaéllapitottdk, hogy a pszichomotorikus képességfejlesztési gyakorlatok valdban
hatassal vannak a zenei képességfejlédésre. A kisérleti csoport szignifikdnsan magasabb
eredményt ért el, mig a tonalitas érzék és a dar-moll hangzatok megkiilonboztetése esetében
nem talaltak szignifikéns kiilonbséget.

Barker (1981) kutatdsdban arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy az Orff Schulwerk
pozitiv hatassal lehet-e a tanuldsi nehézségekkel kiizdé gyermekek énképére vonatkozdan. Az
Osszesen 42 tanulot véletlenszeriien valasztottak ki a kisérleti és a kontrollcsoportba. Baker
Piers-Harris Children's Self Concept Scale-t (Piers, 1969) hasznalt méréeszkozként, az adatok
elemzéséhez Mann-Whitney tesztet alkalmazott. Az el6- és utdteszt Osszevetésekor
szignifikans kiilonbségeket talalt a tanulok énképére vonatkozoan. Ezenkiviil kiilonbséget talalt
az iskolai statusz, a viselkedés, a népszerliség ¢és az intelligencia kozott a gyermekek
onérzetének tekintetében. A fizikai megjelenéssel és tulajdonsagokkal kapcsolatosan —
boldogsag, elégedettség €és szorongas — nem talalt szignifikans kiilonbségeket a két csoportot
kozott.

Grant (1991) a memoriafejlesztés lehetdségeit vizsgalta az Orff Schulwerk
alkalmazasanak tiikrében 6todik osztalyos tanulok részvételével. A The Visual Aural Digital
Span Test (1977) segitségével mérték fel a kisérleti (Orff) és a kontrollcsoport (hagyomanyos)
alanyait. A kapott adatok statisztikai elemzéséhez t-probat alkalmaztak, a két csoport kozott
nem talaltak szignifikans kiilonbségeket.

Jelen fejezetben rendszerezésre keriiltek a sajat kutatasunkkal kapcsolatos elézmények
a nemzetkozi példak tomor attekintése alapjan. Megéllapitasunk szerint a kutatdsok nagy része
a 20. szazadi képességvizsgalatra vonatkoz6 paradigméknak felel meg, amely a vizsgélati
modszerek szempontjabol elavultak lehetnek. A kutatdsok tobbsége kimutatta, az alternativ
pedagdgiai fejlesztés pozitiv hatasat mind a zenei képességek €s mind az attitlid terén, azonban
szamos esetben statisztikai értelemben vett szignifikans kiilonbségeket nem mutattak ki. Sok
esetben a tesztek pontszdmai, valamint a kutatoi megfigyelés szamol be az alternativ pedagogia

fejlesztd hatasarol. Ugy véljiik, hogy ez a tendencia betudhat6 a révid kisérleti idének.
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6. A kutatas célja, kutatasi kérdések, hipotézisek
6.1. A kutatas célja

Kutatdsunk célja az Orff koncepcié modszertani elemeinek hatdsvizsgalata a gyermekek zenei
képességfejlodésének fliiggvényében. A kisérlet 2018/2019 mésodik félévében valosult meg. A
kutatas keretei sziiknek bizonyultak egy hosszabb periodus nyomon kovetésére. A vizsgalatba
bevont tanulok 3. és 4. évfolyamosok, valamint a 6. és 7. évfolyamosok voltak. A vizsgalt minta
korosztalyi kialakitasat elsGsorban az hatarozta meg, hogy a tesztkitoltés soran megprobaltuk
minimalizalni a tanuldk esetleges szovegértési nehézségeit. A felsd tagozatbol a 6. és 7.
évfolyamot céloztuk meg annak érdekében, hogy keresztmetszeti vizsgalatként a
korosztalyokat 0Osszehasonlitva illusztralni tudjuk a gyermekek képességfejlodésének
allomasait.

A témaban folytatott kutatdsok altal ma mar egyetemes szemléletté valt, hogy a
képességek és a készségek egy idében hosszantartd folyamatként értelmezhetSk. Eppen ezért
vizsgalatukhoz t6bb honapos kisérleti id6szakra van sziikség, de né¢hany altalanos képesség
fejlodése csak évtizedek alatt mérhetd valtozas. Az oktatas szinterén egyre nagyobb figyelmet
forditanak a zeneoktatas transz- és interdiszciplinaris hatdsara, mint példaul a zeneoktatas és a
tanulmanyi eredményesség 0sszefiiggésére, habar Molnar és Csapo (2003) megjegyzik, hogy
szamos esetben nem elég hosszl ideig gondozzak, illetve fejlesztik a felsorolt képessegeket
(Molnar és Csapo, 2003).

Fontosnak tartjuk megemliteni, hogy a gyermekek zenei képességeinek fejlédése épp
ebben a korban indul valtozasnak, ezért az eredményeink interpretalasanal igyeksziink nem
figyelmen kiviil hagyni ezt a folyamatot.

A tudomanyos kutatdsok a gyermekek fejlettségét kiilonbozd életkori sajatossagok
szerint csoportositjadk, azaz egy meghatarozott korosztalyra a képességfejlodés megfeleld
szintje jellemz6. Ezeket az életkori szakaszokat természetesen kiilonbozoképpen hatarozzak
meg az egyes vizsgalatok aspektusai szerint, de abban tobbnyire egyezést fedezhetiink fel, hogy
a gyermeki képességfejlodés terén legtobb esetben 16-18 éves korig osztjdk szakaszokra a
fejlédés allomasait. Ettdl eltekintve meg kell jegyezniink, hogy a felndtt korosztalyban is
eléfordulnak olyan tesztek is, amelyek a zenei képességek mérésével is foglalkoznak, azonban
témank keretei nem engedik, hogy ezekkel is részletesen foglalkozzunk. Annak ellenére, hogy
az eldbbiekben emlitett gyermeki képességfejlddést szakaszokra tudjuk bontani, jelentds
kiilonbségeket figyelhetiink meg e téren azonos korosztalyban is. Sokszor a lemaradéas mértéke

a tobb évnyi differenciat is elérheti. Egyrészt az iskola felél tobbnyire megoldatlan probléma
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marad az ilyen eset, nincs olyan egyetemesen bevalt és alkalmazott modszer, amellyel a
képességfejlodésbol adodod egyenldtlenségek garantaltan kikiiszobolhetok volndnak. Masrészt
a képességfejlodés hosszu idore kivetitve sosem linearisan zajlik (Molnar és Csapo6, 2003), igy
sokszor a lemaradédsok hosszabb tdvon mérve kiegyenlitddnek vagy akar a ,,késon éré tipusok”
esetében meg is haladjak tarsaik szintjét.

A fejlédés vizsgalatat iigynevezett intra-individualis 6sszehasonlitdsokkal végezhetjiik
el, az egyének eltérd idépontokban 1évd aktudlis allapotardl gytjtott adatainak egymdéshoz
viszonyitasaval. A hosszu idOn at tart6, altaldban specifikus életkorban végzett felmérést
longitudinalis kisérletnek nevezziik, amelyek eredményei bar megbizhatok, hosszabol eredéen
nehéz dket véghez vinni és nem utols6 sorban kdltségesek is.

Az altalunk bemutatott hazai kutatasok alapjan lathatjuk, hogy a magyarorszagi zenei
jellegli oktataskutatasok terén még eddig nem sziiletett olyan vizsgalat, amely célzottan
valamely zenepedagogiai koncepcid modszertani elemeinek hatdsaval foglalkozott volna.
Féként Kanadaban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban élvez a téma aktualitast, azonban a
hazai ének-zene oktatds gyakorlatara valo reflektalasként tartjuk aktualisnak sajat vizsgalatunk

elvégzését.

6.2. Kutatasi kérdések

1. Milyen hatast gyakorol a gyermekek zenei képességeire az Orff koncepcid moddszertani

elemeinek az ének-zene oOrai tananyagba torténd integralésa?

2. A tanulok neme hatéssal van-e a képességfejlodésre?

3. A tanulok kora hatassal van-e a képességfejlodésre?

4. Hozzéjarul-e a csalad kulturalis tokéje a tanulok zenei készség- és képességfejlodéséhez?

5. Van-e 0Osszefliggés a mozgasos tevékenységekkel kapcsolatos attitid és a ritmikai

képességek kozott?
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6.3. Hipotézisek

H1: A kisérleti csoport ritmikai képességinek javulasa nagyobb ivii fejlédést produkal a fél éves

kisérleti id6szak alatt.

H2: A képességvaltozas az eltelt id6 fliggvényében nem hoz valtozast a nemek szerinti vizsgalat

aspektusabol.

H3: Az iddsebb tanuldk jobb eredményeket érnek el a képességmérd teszten a fiatalabb

tanulokkal szemben.

H4: A teljesitményvaltozasra vonatkozodan a sziil6k iskolai végzettsége, zenei végzettsége €s a

tanulok zenei motivacioja egyarant hatassal van.

H5: A ritmikai képességeket a mozgasos tevékenységekhez vald pozitiv hozzaallas pozitivan

befolyasolja.

7. A vizsgalat modszerei

7.1. A kutatas menete és mintaja

Kutatasunk ezen szakasza klasszikus pedagogiai kisérletként valosult meg, amelynek keretét az
altalanos iskolai ének-zene orak adtak a 2018/19-es tanév masodik félévében. A felmérés ideje
alatt a kisérleti csoport alanyai a tanordk alkalmaval a dolgozat szerzdje altal dsszedllitott
kiegészitd tananyagban részesiiltek, amely az Orff koncepcid moddszertanat képezo
gyakorlatokat és zenés jatékokat foglalta magéaban. A kontrollcsoport ének-zene o6rdin a
megszokott tanmenetiik alapjan haladtak.

A vizsgélat elején a kutatasban részt vevd didkok zenei képességeit az altalunk
fejlesztett teszt kitoltésével mértiik fel annak érdekében, hogy a mérdeszkozzel gylijtott adatok
elemzését kovetden differencidlni tudjunk az Orff koncepcid mddszertani elemeinek zenei
képességekre gyakorolt hatasat és hatékonysagat a megszokott tanmenethez viszonyitva.

A félév elteltével ujra kitoltotték a tesztet, azaz utoteszteléssel allapitottuk meg a zenei
képességek valtozasat az eltelt 1d6 €és — a kisérleti csoport esetében — a kiegészitd tananyag

fliggvényében.
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A konnyebb hozzaférhetdség érdekében mérdeszkoziinket egy bongészo alapu feliileten
tettiik elérhetévé. A didkok az altaluk 1étrehozott profillal jelentkezhettek be és tolthették ki a
tesztet, igy ezzel az adatrogzitési modszerrel az egyes felhasznalok eld- és utdmérésének
eredményei beazonosithatova valtak. A bejelentkezést kovetéen a diakok zenével kapcsolatos
attitidjérol hattérkérdoiv segitségével gytijtottiink adatokat, valamint szociodkonomiai statusz
hattérvaltozoival kapcsolatosan is kérdeztilk oOket. A hattérkérddiv kitoltését kovetden
lehetdségiik nyilt kiprobalniuk a hangfajlok lejatszasat. Az egyes altesztek hangfajljait csak
egyszer jatszhattak le egy itemre vonatkozoan. A mérdeszkoz ugy lett kialakitva, hogy a kito1td
csakis sorba tudjon haladni az itemeken, tehat ismétlésre vagy a feladatok atugrasa nem volt
lehetdséglik. A teszt kitdltése kevesebb mint 45 percet vett igénybe, tehat egy tandra
elegendének idokeretnek bizonyult.

Minta

Az alapsokasagot az altalanos iskolai tanuldk 3. és 4. évfolyama, valamint a 6. és 7. évfolyama
alkotta orszdgos mintdn. Az intézményekkel vald kapcsolatfelvétel a KIR adatbédzisban
talalhato elérhetdségek segitségével tortént. A felmérésben onkéntesen résztvevd intézmények
teljes anonimitast élveztek az aktudlis GDPR adatkezelési és adatvédelmi szabélyzatnak
megfelelden. Az adatgylijtéshez sajat fejlesztésti online tesztet hoztunk létre, amelynek
Osszeallitasa soran figyelembe vettikk az eddigi mérdeszk6zok hatékonysagat és tapasztalatait.
A tesztek kitoltése a digitalis térben tortént, igy a felmérésben részt vevd intézmények
mindegyikének rendelkeznie kellett a tesztkitoltéshez sziikséges informatikai infrastrukturaval.
Az adatkozléshez internetkapcsolattal ellatott szamitogépre, valamint fiilhallgatora volt
szilkség. A mérdeszkoz altal gyljtott adatokat egy adatbazisba rendeztiik, amely az Orff
Modszertani Adatbazis 2020 nevet kapta, roviditve OMA2020.

A kisérleti csoport a Nemzeti alaptantervben eldirtak szerint alsé tagozaton heti két
oréban, felsd tagozaton pedig heti egy ordban vették részt ének-zene orakon. A kisérlet ideje
alatt az ének-zene pedagdgusok vezetésével minden egyes ének-zene Oran alkalmaztak az Orff
koncepcid modszertani elemeit tartalmazd fejleszté gyakorlatok, amelyek részletes
bemutatasdra a tovabbi fejezetek sordn tériink ki. A kontrollcsoport tanuldi az elézdkkel
megegyezOen alsd tagozaton szintén heti két, illetve felsé tagozaton heti egy ének-zene oran

vettek részt.

92



1. diagram: A minta eloszlasa

= kisérleti csoport = kontrollcsoport

forras: OMA2020 adatbazis
A kutatasban részt vevo tanuldok elemszama 6sszesen N = 562, ennek eloszlasa a két
csoport szerint: kisérleti csoport N = 143, kontrollcsoport N = 419. A kovetkezokben néhany

tablazaton keresztiil szemléltetjiik a két csoport megoszlasat nemek és évfolyamok szerint.

3. tablazat: A kisérleti csoport évfolyamok szerinti eloszlasa a nemek aranyaban

fin lany  Osszesen

Evfolyam 3 16 11 27
59,3% 40,7% 100%

4 28 21 49

57,1% 42,9% 100%

6 19 18 37

51,4% 48,6% 100%

7 13 17 30

43,3% 56,7% 100%

Osszesen 76 67 143

53,1%  46,9% 100%
forrdas: OMA2020 adatbazis
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4, tablazat: A kontrollcsoport évfolyamok szerinti eloszlasa a nemek aranyaban

fin lany  Osszesen

Evfolyam 3 29 44 73
39,7%  60,3% 100%

4 69 58 127

54,3%  45,7% 100%

6 44 67 111

39,6%  60,4% 100%

7 57 51 108

52,8%  47,2% 100%

Osszesen 199 220 419

475%  52,5% 100%
Sforras: OMA2020 adatbazis

A fentebbi két tablazat alapjan lathatjuk, hogy egyik csoport esetében sincs tilstilyban
valamelyik nem, kozel egyforma aranyban képviseltetik magukat a fia és a lany tanuldk is.
Tovabbi leird statisztikat készitettiink telepiiléstipusok szerint évfolyamonkénti bontasban. Az
adatfelvétel soran a telepiiléstipus rogzitése zart kérdés formdjéban tortént, amelyben a
megkérdezettek négy lehetdségbdl valaszthattak: fovaros, megyei jogl véros, kisvaros és
kozség. Az adatok feldolgozasa soran célszeriibbnek talaltuk, ha dsszevonasra keriil a fOvaros
€s amegyei jogu varos, mivel ezekbdl a telepiiléstipusokbol kevesebb tanul6 toltotte ki a tesztet.
Ebbdl kovetkezett, hogy a kisvarost vagy a kozséget megjeldld tanuldk valaszai is 6sszevonasra

keriltek.

5. tablazat: A Kkisérleti csoport telepiiléstipus szerinti eloszlasa

nagyvaros kisvaros, Osszesen
kozség
Evfolyam 3 6 21 27
22,2% 77,8% 100%
4 25 24 49
51,1% 48,9% 100%
6 22 15 37
59,5% 40,5% 100%
7 15 15 30
50% 50% 100%
Osszesen 68 75 143
47,6% 52,4% 100%

forras: OMA2020 adatbazis
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A kisérleti csoport (N = 143) teljes mintaszdmanak megoszlasdt homogénnek
mondhatjuk, évfolyamok szerint is ez a jellemzd. Egyediil a 3. évfolyam esetében van

jelentdsebb tulsulyban a ,.kisvaros, kozség” csoport.

6. tablazat: A kontrollcsoport telepiiléstipus szerinti eloszlasa

kisvaros,

nagyvaros Kozsée Osszesen

Evfolyam 3 14 59 73
19,2% 80,8% 100%

4 16 111 127

12,6% 87,4% 100%

6 22 89 111

19,8% 80,2% 100%

7 22 86 108

20,4% 79,6% 100%

Osszesen 74 345 419
17, 7% 82,3% 100%

Sforrdas: OMA2020 adatbazis

Az elObbiekkel ellentétben a kontrollcsoport (N = 419) telepiiléstipus szerinti
megoszldsa mar nem mutat olyan kiegyenlitettséget, mint ahogyan azt a kisérleti csoport
esetében megfigyelhettiik. A nagyvarosiak létszdma megkdozelitleg csak a minta egyotodét
teszik ki, valamint évfolyamonkénti bontasban is ugyanez a tendencia figyelheté meg. Ebbdl

fakadoan indokoltnak tartottuk, hogy az 6sszminta adataibdl is leird statisztikat készitsiink.

7. tablazat: Az 6sszminta telepiiléstipus szerinti eloszlasa

nagyvaros Kisvaros, Osszesen
kozség
Evfolyam 3 20 80 100
20% 80% 100%
4 41 135 176
23,3% 76,7% 100%
6 44 104 148
29,7% 70,3% 100%
7 37 101 138
26,8% 73,2% 100%
Osszesen 142 420 562
25,3% 74, 7% 100%

Sforras: OMA2020 adatbazis
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A kontrollcsoport magasabb elemszamabdl eredden a teljes minta is hasonldéan oszlik
meg a kétféle telepiiléstipus kozott. 562 didkbol 142 €l nagyvarosban, ami az 6sszminta 25,3%-
at teszi ki, a ,,kisvaros, kozségben” lakok szdma 6sszesen 420 f0, amely a kutatdsban részt vevo

0sszes tanulo 74,7%-a.

7.2. A kutatas soran alkalmazott Orff koncepciéo médszertani elemeit

tartalmazo gyakorlatok

Az Orff'koncepcio modszertani elemei a kisérleti csoportban részt vevo tanuldk ének-zene orain
keriiltek implementélasra. Az alkalmazott modszertani elemek kiilonboz6 jatékos feladatok,
illetve gyermekjatékok formajaban keriiltek tantermi felhasznalésra.

Egyrészt a korabbi fejezeteinkben bemutatott alapvetéseket, amelyek a ritmikus
mozgds, az eszkOzhasznélat, a testhangszerek hasznélata, valamint a ritmikai alapt
szemléletmodot igyekeztiink minden egyes jaték meghatarozé komponensévé tenni. Mésrészt
a jatékos feladatok kidolgozasat megel6zden attekintésre kertiltek az Orff koncepcié aktualis
pedagogiai gyakorlatara jellemzé mddszertani elemek, gyakorlatok, illetve jatékos feladatok,
amelyek szintén visszatlikr6zddnek a kisérleti csoport kiegészitd tananyagan.

Osszesen 6t ének-zene pedagogus vallalta a kisérleti csoportban valé részvételt, koziiliik
valamennyi pedagogus tobb évfolyam tobb osztdlydban alkalmazta az Orff koncepciot. A
modszertani anyag személyes formaban keriilt bemutatasra €s kiprobalasra a kutaté altal. Az
Orff koncepcid elvét athato filozofidt figyelembevéve a megadott anyag egyfajta erds
tampontként szolgalt a kutatasban részt vevé pedagogusok szamara. A gyakorlatok
alapelgondolésait megtartva sajat maguk formalhattdk 4t a tanuldi csoport igényeihez mérten,
mint ahogyan az a mindennapi ének-zene oktatasban is megszokott jelenség. A
pedagogusoknak egyetlen szigoru kdvetelménynek kellett megfelelniiik, hogy minden egyes 45
perces ének-zene 0rabol legalabb 10 percet kellett aldozniuk a kiegészitd tananyagra.

A kisérleti csoport tanul6i kiilonb6zo telepiilések altalanos iskoldibol keriiltek ki. Ebben
a csoportban az ének-zene ordk az altaluk megszokott tanuloi Osszetétel szerint folytatddtak
osztalyok szerint. A kisérletben részt vevd intézmények mindegyikében homogén volt a tanulok
besorolésa a kisérleti és a kontrollcsoportba, tehat nem volt olyan altalanos iskola, amelyben
egyik osztaly a kisérleti csoportba és egy masik osztdly ugyanabbdl az intézménybdl a
kontrollcsoportba tartozott volna.

Kisérletiink megalkotasanal tisztadban voltunk azzal, hogy az ének-zene pedagdgusok

szakmai felkésziiltsége és személyisége egyarant hatassal lehet a tanulok zenei teljesitményre,
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¢s a teljesitmény akdr a tantargyi motivaciojaval is Osszefiiggésben allhat mindkét tanuloi
csoport esetében. Jelen kutatds keretei nem engedték, hogy a kisérlet ezen tobbszordsen
Osszetett dimenzidjaval is foglalkozzunk. Habar ennek mérése egy meglehetdsen komplex
feladat volna az altalunk eldiranyozott tanuloi képességek mérése mellett, de mindenképpen
egy Uj kutatasi lehetdséget vet fel a kisérlet tovabbi eldmenetelében.

A kovetkezékben az altalunk létrehozott Orff koncepcié modszertani elemeit tartalmazo

kiegészitd tananyagot ismertetjiik.

A) Ritmusvalaszok

A feladathoz egy eldre megbeszElt titemmutatd sziikséges, példaul 2/4, 4/4, 3/4. Az els6 tanuld
letapsol egy ritmust, majd a csoport megismétli €s ezt kdvetden a kdvetkezd tanulo folytatja a
ritmusimprovizacidt. Ebben a formaban akar lehetdség van végighaladni a teljes a csoporton.
Ez kibdvithetd azzal, hogy néhany tanul6 csak a metrumot {iti végig az egész gyakorlat alatt.

Nem csak tapsolassal vagy kopogassal lehet a ritmusokat jatszani. Az orffi négy
testhangszert is be lehet vonni a gyakorlatokba: tapsolas, csettintés, combiités ¢s dobbantas.
Ezek kiegészithetdk fiittyel vagy példaul a tapsolas tobb hangszinen valé megszolaltatasaval,
példaul ,,nyuszitaps”, amely soran a telitalpas dobbantasok akar cserélhetok a padld cipdorral
vagy sarokkal torténd érintésére is. Abban az esetben, ha a metrum testhangszeren szélal meg,
érdemes elkiiloniteni a tanulok altal jatszott ritmusok hangszinétdl.

Amennyiben rendelkezésre allnak hangszerek, azokat is tetszdlegesen be lehet vonni a
jatékba. A metrum lehetdség szerint szintén olyan hangszeren, illetve hangszinen szo6laljon
meg, amely egyedi a ritmusszekciok megszolalasdhoz képest. A legtobb esetben nincs
lehetdség arra, hogy minden tanul6 kezébe kiilon hangszert adjunk, ezért egy lehetséges opcio,
hogy atadjak egymasnak a hangszereket azokban az litemekben, ahol csak a szolista jatszik, igy
mindig mas kezébe keriil a hangszer. Két vagy tobb hangszer esetében meg lehet akar beszélni,
hogy a rendelkezésre all6 hangszereket ellentétes irdnyba adjdk at egymasnak és a terem
adottsagaihoz mérten ki lehet alakitani egy sorrendet. Példaul padsorok szerint, tovabba ha a
tanuldi csoport egy korben helyezkedik el, akkor a kdriven elindul jobbra is és balra is hangszer.

A csoport zenei adottsdgaihoz mérten a dinamika varidlasa is lehetséges a
gyakorlatokban, példaul a sz6lok forte dinamikdn, azaz hangosan, a tutti valaszok pedig
piandban, tehat halkan szélalnak meg. Erdemes olyan gyakorlattipust is létrehozni, amelyben a
testhangszereket hangmagassag szerint osztjuk be. Alapesetben magastol a mélyig: csettintés,
tapsolés, combiités és dobbantas. Példaul a szo6lok csak csettintéssel €s tapsolassal szolalhatnak

meg, mig a tuttik az ettél mélyebb hangszineken valaszolnak.
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B) Enek kiséret

A tanulok szaméra mar ismert dalokkal, népdalokkal végezziik ezt a fajta jatékot. A gyakorlat
Iényege, hogy ezek éneklésekor bdvithetjiik az éneket ritmuskisérettel is. Ezaltal kvazi egy
zenekart létrehozva egy tetszéleges osztinatot, azaz alapritmust alkothatunk test- vagy
ritmushangszerek segitségével a csoport egyik felébdl, a masik fele pedig énekel. A szerepeket
versszakonként meg lehet cserélni.

A cseréknél érdemes 2 vagy 4 iitemig csak az osztinatot jatszani, amig a gyermekek
rahangolddnak a kiilonb6zo szerepekre, valamint maga a gyakorlat kezdete is lehet 6nalloan az
alapritmus tobbszori eljatszasa. Ehhez képest nehezités, ha esetleg valamely tanulok vagy akar
az egész csoport képes egyszerre eljatszani az osztinatot és ezzel egyiitt énekelni az adott dalt.

Tovabba a ritmus osztinatok kiegészithet6k mozgasos dsszetevokkel, példaul a tapsot
mindig fej felett végezziik el, vagy 4llo helyzetbdl a dobbantisokat paros labbal ugralva

csinaljak.
C) Paros ritmusjaték

A gyermekek parokba rendezOdnek ¢€s egymassal szemben allnak. Az osztidly egy

meghatarozott ritmust jatszik labbal, példaul ,,ta titi titi t4” és erre valtott labbal Iépegetnek.

12. kottapélda: Paros ritmusjaték labdobbantas szélama

Livdobaris WG o4 L ey

forras: sajat szerkesztés

A csoport adottsagaihoz mérten el0szor lehet az egyszerlibb, kétnegyedes iitemmutatobol is
kiindulni. Ha sikertiil begyakorolni a csoportnak a dobbantassal megszdlaltatott ritmuskiséretet,
akkor a parok egymassal szemben egymas tenyerébe litnek példaul a mésodik és a negyedik
negyedre. A gyakorlat soran tetszOlegesen varialhat6 az litemmutato, valamint a 1ab és a kezek
ritmikajat szintén lehet egyszerlisiteni vagy bonyolitani.

A parok egymas tenyerébe iitésének modja szintén varidlhato: szemben megiitik egymas

tenyerét két kézzel vagy egy kézzel. Az egyik gyermek lefelé tartja a tenyereit, a masik pedig
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feliilrdl csap bele, majd megcserélik. A parok keresztbe is tapsolhatnak egymas tenyerébe. A
tanulok konnyitésképpen a sajat tenyereiket is dsszecsaphatjak.

Ugyesebb osztallyal akar komponalni is lehet rovidebb-hosszabb darabokat. Példaul:
a jatékban négy {6 vesz részt. Mind a négy negyedekbdl és nyolcadokbol 4ll6 1abkiséretet talal
Ki, amelyek felkeriilnek a tablara. A tapsolas mindig azonos negyedeken torténik (példaul
tovabbra is kettére és négyre). A parok ugy jatsszak el a gyakorlatot, hogy kétszer vagy

négyszer megismétlik a tdblara felkeriilt iitemeket és négy eljatszas utan a kdvetkezore ugranak.
D) Zenehallgatashoz

Amennyiben az o0rék részét képezi a zenehallgatas, ritmuskiséretet épithetiink az adott zenére.
Természetesen a gyakorlat elvégzéséhez egzakt liiktetésli zenei szemelvények ajanlottak,
példaul induldk, satobbi. A tablara egyszerli és rovid ritmussorok keriilnek fel a zenének

megfelel§ iitemmutatoban. Erdemes kezdetben negyedeket és nyolcadokat tartalmazod

ritmusértékeket hasznalni. Példaul:

13. kottapélda: Zenehallgatishoz osztinato a)

"4J ¢ J ¢ |J J J J_J—FH

forras: sajdt szerkesztés

14. kottapélda: Zenehallgatashoz osztinato b)

"4J ] J J J J J |$ S*'D—J—H

forras: sajat szerkesztés

A ritmuspéldék tetszélegesen varialhatoak és akar bovithetdek tovabbi iitemekkel. Ha a
pedagégus ramutat valamelyik ritmuspéldara, akkor a gyerekek végigtapsoljak a zenére.
Kiilonb6z6é testhangszerekkel, illetve ritmushangszerekkel valtoztathaté a ritmuspéldak

megszolaltatasa, de a lehetdségekhez mérten akar keverni is lehet ezeket.

99



E) Ritmuskavalkad

A testhangszerek hasznalataval egy vagy tobb iitem hosszusagl ritmusokat improvizalunk
tetszOleges modon, kiillonb6zo iitemmutatokban. A jaték 1ényege, hogy a tanuldk egyidejiileg
jatsszak el a kitalalt a ritmusokat. A tanulok hangosan szamolhatnak kozben, példaul ,,egy-két”,
egy-két-har”. Erdemes lehet tobb kisebb 1étszamu csoportban kiprobalni eldszor a feladatot,
majd csak ezutdn bevonni egyszerre az osztaly 0sszes tanulgjat.

Bizonyos 1d6 elteltével lehet akar olyan jatékot is létrehozni ebbdl, hogy amikor
talalkoznak az litemek elsé hangjai egyszerre kell, hogy befejezzék megadott jelzésre. A
szolamok bdvithetok mozgéssal, példaul elére €s hatra 1épésekkel vagy akar bonyolultabb

koreografiat is 1étre lehet hozni a gyakorlatokbol.

7.3. A zenei képességmérés teriiletei

Kutatasunkban a kdvetkezd zenei képességteriiletek felmérésére vallalkozunk, amelyek alapjan
differencidlni tudunk a két tanuldi csoport zenei teljesitménye kozott, ezaltal fényt derithetliink
az Orff koncepcio modszertani elemeinek képességfejlodésre gyakorolt hatasaira:

e hangmagassag megkiilonboztetés

e dallam megkiilonboztetés

e ritmus megkiilonboztetés

e tempoészlelés

A mérési teriiletek meghatirozaséhoz az  eldzdekben felsorolt  zenei
képességmodelleket, az attekintésre keriilt zenei képességméréssel kapcsolatos kutatdsokat,
valamint a sajat kutatadsi célkitlizésiink megvalositdsanak relevanciajat Aallitottuk f6
szempontként. Moles (1966) képességmodellje szerint valamennyi felsorolt képességteriilet a
szukcessziv dimenzioba tartozik. A kovetkezOkben az altalunk megjeldlt képességteriiletek

felmérésével kapcsolatos altalanos jellemzok keriilnek bemutatésra.

Hangmagassag megkiilonboztetés

A hangmagassag fogalmat a zenei hangokkal kapcsolatosan hasznéljuk elsésorban, amelyet egy
adott hang frekvencidja hataroz meg: nagyobb frekvenciaérték esetén magasabb hangot

hallunk. A hangmagassag megkiilonboztetésére valdo fogékonysag a gyermekek sziiletésétol
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fogva velesziiletett zenei adottsagként is értelmezheté, mivel az Wjsziilottekkel vald
kommunikécio tobbek kozott a sziilok hanglejtésén, azaz a beszéd hangmagassag érzékelésén
keresztiil valosul meg. Ezéltal a csecsemok képesek eligazodni a beszéd szemantikéjaban,
valamint az anyanyelvhez fiiz6d0 intonacio elsajatitdsaban is fontos szerepet jatszik.

A csecsemOkori hangmagassagvaltozasra iranyuld kutatasok sok esetben eltérd
eredményekrél szamolnak be. Ennek egyik lehetséges oka, hogy ebben a korban a miiveleti
gondolkodas, azaz a hangmagassagok térben valo elhelyezése (magas-mély) még nehézséget
okozhat. Cooper (1994) szerint a nonverbalis tesztek sokkal realisabb eredményeket képesek
kifejezni a képességek azonositdsara vonatkozoan. Viszont Bruhn és Oerter (1993) arra a
megallapitasra jutottak, hogy a hangmagassag érzékelés valoban egy olyan velesziiletett
képesség, amelynek érzékenysége csokkend tendencidt mutat a késObbiek soran, habar
céliranyos zenei képzéssel tijra ndvelhetd az affinités.

A hangmagassag mérése az altalunk ismertetett méréeszk6zok tekintetében
kétféleképpen valdsulhat meg. Egyfel6l alkalmazhato a zenei kontextusban torténd mérés,
példaul egy adott dallammotivum és az adott dallammotivum hanglépéseivel megegyezd
transzponalt valtozatanak az Osszehasonlitdsa. Ehhez hasonld tipust altesztet tartalmazott
Seashore tesztjének egy korabbi verzidja is. Masfeldl két hang egymadasutani megszolalasat
kovetden is van lehetdség a differencidlasra, amely lényegesen akkuratusabb a zenei
kontextuson keresztiili hangmagassag megkiilonboztetéshez képest.

Asztalos és Csap6 (2015) kutatasaban is az utdbbi modszerrel, azaz két egymast kdvetd
hang frekvenciaviszonyanak megallapitdsdval mérték a hangmagassdg megkiilonboztetést.
Keresztmetszeti vizsgalatukban az 0sszes altaluk mért képességteriilet vonatkozasaban arra a
megallapitasra jutottak, hogy a hangmagassadg megkiilonboztetés a legdinamikusabban fejlodd

teriilet az altalanos iskola els6 hat évében.

Dallam megkiilonboztetés

A dallam legfébb meghatarozodi az egymast kovetd vagy egyszerre megszolalod zenei hangok
frekvenciaja és idétartama, illetve egymashoz vald viszonyuk (Honbolygd, 2015; Moles, 1966).
Eszleléséhez igen Osszetett kognitiv folyamatok sziikségesek. Az egymas utan kovetkez6
hangok dallamként valo felfogasa tobb 6sszetevobdl all: az egymas utani hangok hangmagassag
kiilonbségeibdl, a dallamkontur és a tonalitas észlelésébdl (Turmezeyné és Balogh, 2009). Az
ember mar csecsemdkorban is képes érzékelni a melddia, azaz a dallam valtozasait, 6thonapos
korban mar fél hangnyi eltérésre is reagal (Chang és Trehub, 1977; Dowling, 1999; McCall és

Melson 1970). Schwarzer (1997) szerint az 5-7 éves gyermekek a feln6ttektol eltéréen érzékelik
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a dallamot, ugyanis egy dallam hallatdn a felnédttek elsOként a dallamvonalat észlelik, mig a
gyermekek észlelésében a dallamvonal nem elkiilonithetd a hangszintdl, a hanger6tdl vagy a
tempoOtol.

A dallam percepciojanak vizsgalata egyszerti diszkriminacios feladatokkal is
megvalosulhat. Asztalos és Csapd (2015) kutatasaban a tesztalanyoknak két dallamot jatszottak
le kdzvetlenill egymas utan, miutan a tesztalanyoknak el kellett dontenie, hogy a két dallam
megegyezd-e. Amennyiben eltérés volt a dallamok kozott, mindig csak egyetlen egy hang
magassaga valtozott. Dallamdiszkriminacios feladatuk megalkotasakor kilenc feltételt szabtak,

melyekbdl az elsé hat minden dallammintara teljesiilt:

1. A gyermekek szamara ismerds hangnemi és melodiai kdrnyezet sziikséges, azonban a
validitas miatt olyan dalok sziikségesek, melyeket az eldzetes tanulmanyaikb6l nem
ismernek.

2. Minden dallamrészlet nyolc hangbol all.

3. A dallamok csak negyed és nyolcad hangokat tartalmaznak.

4. A dallamok tempdja egységesen 110 bpm. (beat per minute: iités per perc, a tempo
jelolésére alkalmas mértékegyséq)

5. El kell keriilni az ismétl6d6 motivumokat.

6. A dallamokat a gyermekek hangterjedelmének megfeleléen kell kivalasztani,
transzponalni.

7. A dallamok tiszta kvint vagy tiszta oktav terjedelmiiek.

8. Ha eltéré a két dallamminta, akkor az eltérés a dallam kezdd, zaré hangjan vagy a
kozépso két hang valamelyikén legyen.

9. Az eltérés egy hangot érint, amely egy szekunddal vagy terccel tér el, azonban

illeszkedik az eredeti dallamkontarba.

Az utolsd harom paraméter megalkotasara azért volt sziikség, hogy elemezhetéek legyenek a
gyermek képességbeli valtozasai, fejlodése.

A szervezddés szemszOgébdl a dallam és a ritmus nagyon hasonloak egyméshoz.
Ezekbdl all a zene alapvetd szerkezete, am észlelésiik mégis két fiiggetlen reprezentacioként
jOn 1étre, az agyunk eltérd teriiletein egymastol fiiggetleniil kertilnek feldolgozasra (Honbolygo,

2015).
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Ritmus megkiilonboztetés

A ritmus adott események szabdlyos id6beli szervezddése, amely tobb Osszetevobdl all: a
legfontosabbak kozé tartoznak a ritmikai mintazatok, az id6zités, azaz a timing, a metrum és a
tempo. A ritmikai mintdzatok alapja a kijatszott hangok egymashoz képest relativ hosszusaga
(Honing, 2013) és a hangok kozti szlinetek idétartamanak valtakozasa. A kiilonbozd zenei
metrumok szerint meghatarozo6 az egyes ritmusok stulyrendje is, amely az adott {itemen beliili
elhelyezkedésiiket jeloli. A ritmus nem csupan a zenében 1étez6 fogalom: olyan egyszeri és
mindennapi események soran is megjelenik, mint a 1égzés és a jaras — ezek is mind periodikusan
valtozd szervezddések (Honbolygd, 2015). A ritmus pontos észlelése elengedhetetlen
barmilyen zenei tevékenységhez. A ritmus irdnti fogékonysag szintén nagyon fiatalon, mar
1jsziilott korban felfedezhetd.

A zenei ltések velesziiletetten érzékelheték. Winkler és munkatarsai (2009)
kutatasukban egymas utan egyenletesen ¢és rendszeresen zenei {itéseket jatszottak
ujsziilotteknek, ha elmaradt egy tités, akkor a csecsemOk érzékelték és vartak azt (Winkler,
Haden, Ladinig, Sziller, Honing, 2009). Héthonapos csecseméknél a ritmikai mintazatok
feldolgozasat a mozgas segitette eld (Silver és Trainor, 2005), mig 12 honapos korban
felnottszerli valaszokat mutattak az adott kulturahoz illeszkedve (Hannon és Trehub, 2005).

Piaget (Piaget, 1995/1997, idézi Janurik és Jozsa, 2013) a ritmikai feldolgozas alapvetd
feltételének tartja az id6érzék kialakulasat, amely az ember masfél éves kora utan mutatkozik
meg. Kétéves korban a gyermek mar képes elhatarolni a jelent a multtol és jovotdl (Winkler et
al., 2009; Silver és Trainor, 2005). Haromévesen mar két eltéré hosszh értéket hasznalnak
(Moog, 1976). Erés (1993) szerint akkor beszélhetiink a ritmusérzék fejlodésérdl, amikor a
gyermek képes észlelni a felezd értékeket, az 1:2 ritmusaranyt. 10 éves korig gyors fejléddés
torténik, ami 14 éves kor koriil lassul le. Turmezeyné és Balogh (2009) kutatasa alapjan két
egymast kovetd dallam ritmusbeli 6sszehasonlitdsa mar 10 éves korban sem nehéz feladat, a
dallambeli 6sszehasonlitds mar annal inkabb.

Janurik és Jozsa (2013) szerint a ritmikai tapasztalatok mellett a mozgaskoordinacioban
fellépd javulasok is eldsegithetik a zenei teljesitmény javulasat. A ritmushallas képességének
vizsgalatat Asztalos és Csapd (2015) a dallamvizsgéalatokhoz hasonldéan két ritmussor
Osszehasonlitdsa alapjan vizsgalta. Nyolc hangbdl allé ritmusmintazatokat szodlaltattak meg
Sibelius 7 bongd hangszinén. Ritmussoraik két f6 csoportba sorolhatok: az egyszerli
ritmussorok negyed és nyolcad értékeket tartalmaztak, mig az Osszetett ritmussorok mar

nyujtott, tizenhatod ¢és triola értékeket is tartalmaztak. Az {itésszam mindig megegyezett az
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eredeti és a megvaltoztatott ritmussor kozott, igy zartak ki, hogy a tesztalany a hangok szama

alapjan tajékozodjon.

Tempadészlelés

A tempo érzékelése ¢és a ritmus elvalaszthatatlan elegyet alkot. A zenei értelemben vett
kiilonbség a két jelenség kozott, hogy a ritmus az egységnyi id6 szorzasat és osztasat jelenti,
példaul egy negyed értékbe két nyolcad fér, tehat az allandd tempoji idokomponens
matematikai miiveletekkel val6 relaciojat értjiik alatta. A tempo ezzel ellentétesen az egységnyi
1d6 valtozasat jelenti, hétkdznapi nyelven megfogalmazva a kiilonb6z6 metrumok egymashoz
képesti gyorsabb vagy lassabb viszonyat. A ,,gyorsabb” és ,,lassabb” kifejezések természetesen
eltérd értelmezéssel birhatnak kulturanként, mivel a differens zenei gondolkodas tekintetében
mas-mas zenei érzetek alakulhatnak ki. Osszefoglaléan a tempd hatirozza meg a hangok
ritmikus értékének abszolut idotartamat.

A tempoészlelés egzakt mérése meglehetésen nehéz feladat, mivel a tempdt csak
kiilonb6z6é zenei példak egymdéshoz vald viszonyitdsaval van lehetdség feltérképezni, igy
minden esetben zenei kontextust rendelink a méréshez, amely negativ irdnyba is
befolyasolhatja a preciz adatgytijtést.

A mar fentebb is emlitett Gordon (1965) Musical Aptitude Profile tesztjében a
tempoészlelés feladatai kozott 20 rovid dallammotivum-par szerepel, a kitoltének pedig akozott
kell differencialni, hogy gyorsabban, lassabban vagy ugyanolyan tempoban hallja-e a lejatszott
hangparokat. Seashore (1919) tesztje egyedileg kozeliti meg ezt a képességet, tempo helyett az
1d6 hosszusagat méri, amely némileg kapcsolddast mutat ehhez a teriilethez: szintén hangparok
alapjan kell megallapitani, hogy melyik frekvencia szolt hosszabb ideig. Ebben az esetben is
szinonimitast mutat a ,,hosszabb” és ,,rovidebb” kifejezésekkel a ,,gyorsabb” és a ,lassabb”
meghatarozas. Asztalos ¢és Csapd (2015) online mérdeszkdzében a tempoészlelés
megallapitdsara dallamilag ¢és ritmikailag megegyezd motivumok keriilnek lejatszésra,
amelyben Seashore tesztj¢hez hasonléan harom lehetdség koziil valaszthat a kitoltd (gyorsabb,
lassabb, egyforma). A tesztben szerepld zenei részletek zongorahangszinen sz6lnak, amelyek

egyszolamu ¢€s tobbszolamu klasszikus zenei periddusokbol allnak.

7.4. A méroeszkoz bemutatasa

A korabbi fejezetekben felsorolt példak alapjan lathatjuk, hogy a kutatasok tobbsége egyedileg

kozeliti meg a felmérni kivant zenei képességteriiletek vizsgalatat, ennek tiikrében keriiltek
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kivalasztasra — vagy adott esetben kifejlesztésre — a kiilonb6zé mérdeszkozok. Az altalunk
elvégzendd képességmérést az Orff koncepcid modszertani elemeinek €s a tanulok zenei
képességfejlodésének Osszefiiggésében tessziik. Ennélfogva olyan mérémodszerre volt
sziikségiink, amely képes vizsgalni a zenei fejlodés szintjeit a kiilonbozé korosztalyokban,
fliggetleniil az eloképzettségtdl és eldzetes ismeretektdl. Egyik legfontosabb szempont a
konnyi hozzaférhetdség, mindemellett 1ényeges volt az is, hogy a mérdeszkoz altal rogzitett
adatok a kutatas célkitiizésének megvaldsithatdsaga érdekében megfeleld alapot biztositsanak
a statisztikai miveletek elvégzéséhez. Ebbol kovetkezett, hogy a méréeszkoziinket online
feliileten hoztuk létre.

Kutatasunkban nem fokuszaltunk a tanulmanyi eredményességre, célunk kizardlag a
zenei képességek mérése volt, ez vezérelt minket a feladatok kialakitasa soran is. Mivel az eddig
Osszegyljtott tudasanyag alapjan kirajzolddott, hogy az Orff koncepcio alkalmazasa altali
képességfejlodés nem csak a ritmikus képességekkel allhat Osszefliggésben, ezaltal sajat
kisérletiinkben a dallammal kapcsolatos képességteriiletek felmérésére is vallalkoztunk. Sajat
mérdeszkoziinket a kovetkezé dimenzidk mérésére vonatkozoan alkottuk meg:

e hangmagassag megkiilonboztetés
e dallam megkiilonboztetés
e ritmus megkiilonboztetés

e tempoészlelés

A mérési teriileteket a ma is hasznalatos zeneiadottsag-tesztek feladattipusai alapjan hataroztuk
meg. A képességfejlodés azonosithatosaganak tovabbi arnyaldsa érdekében a hangmagassag
megkiilonboztetés és a dallam megkiilonboztetés altesztek eredményeit egyesitve 0 skalat
alkottunk, amelyet dallami képesség skalanak neveztiink el. A ritmus megkiilonboztetés és a
tempoOészlelés alteszteken elért pontok is 6sszegzésre keriiltek egy uj skalaban, amelyet ritmikai
képességkent hataroztunk meg.

A zenei képességmérés itemeinek létrehozédsakor igyekeztiink kizarni annak
lehetdségét, hogy egyszerre tobb képességteriiletet is mérjiink egy alteszten beliil, noha a
koradbbiakban mar megallapitasra keriilt, hogy ez bizonyos esetekben elkeriilhetetlen. Minden
egyes feladattipus zart, tehat minden kérdésre feleletvalasztassal lehetett valaszolni. A
hangmintékat a kitoltok indithattak el egy hangszord ikonra kattintva, igy minden tanuld a sajat
tempojahoz mérten haladhatott a teszt kitoltésével. Minden hangzdanyag lejatszasara csak
egyszer volt lehet0ség a kitoltés alatt. A hangminték Finale 2014.5 ¢és Ableton 10 szoftverekkel

kertltek eloallitasra.
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Az online feliiletre valo belépést kdvetden a tanulok egy rovid ismertetést olvashattak
el a teszt menetérdl, valamint a teszt bevezetd szakaszdban lehetdségiik volt kiprobalni a
hanglejatszas menetét. A képességméro feladatokat megel6zden egy hattérkérddivvel indult a

kitoltés, amelyben az alabbiakrol kérdeztiik a tanulokat:

e Nem
e Kor
e Osztaly

e Enek-zene el6z6 féléves érdemjegy

e Megye

e Lakohely tipusa

e Sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége

e Rendelkeznek-e a sziilok zenei végzettséggel?
e Szoktal-e otthon, kdzdsen a csaladdal zenélni/énekelni?
e Jarsz-e zeneiskolaba?

e Milyen gyakran hallgatsz zenét?

e Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?

e Mennyire szereted az ének-zene 6rakat?

e Szeretsz-e tancolni?

e Jarsz-e tancolni valamilyen csoportba?

Hangmagassag megkiilonboztetés

A hangmagassag megkiilonboztetésére vonatkozo altesztben 11 item taldlhatd. A hangmintak
két zenei hangot tartalmaznak, amelyek a Finale szoftver beépitett zongora hangszinén
szolaltak meg. A feladat az volt, hogy az els6 zenei hanghoz képest kellett megallapitani, hogy
az utdna elhangzd hang magasabban, alacsonyabban, vagy ugyanazon a hangmagassagon
szolalt-e meg. A hangmintak mindegyik hangkozbdl le- és fellépd varidciot is tartalmaztak,
tiszta kvinttdl egészen kis szekundig, valamint hdrom tiszta primet. A feladatokban talalhato

zenei hangok az egyvonalas és a kétvonalas oktavban szolaltak meg.
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15. kottapélda: Hangmagassag megkiilonboztetés alteszt példa

[® )

6 S

forras: sajat szerkesztés

Az altesztek koziil egyediil ebben az esetben taldlhato egy hangfajlban a két megszolald hang,
tehat automatizaltuk a két hang lejatszasat. A tobbi altesztben a tanulok sajat maguk szeparaltan

indithatjak az egy itembe tartozé hangminta-parokat.

Dallam megkiilonboztetés

A dallam megkiilonboztetés alteszt feladata differencialni az egymads utan elhangzé dallamok
kozott és megvalaszolni, hogy a két dallampélda azonos vagy kiilonbozd. Ezen képességteriilet
felmérésére 16 itemet hoztunk létre, mindegyik item Gsszesen 9 zenei hangot tartalmazott: 8
darab nyolcad, plusz egy hosszu kitartott zaréhang. Valamennyi példa tempoja 80 bpm. A
dallamok ambitusa két oktavnyi tavolsagot olelt fel, az eléforduld legalacsonyabb hang a kis
B¢, a legmagasabb a kétvonalas A hang volt.

A melodidk komponalasanal fontos szempont volt, hogy olyan hangzasi motivumokat
hozzunk létre, amelyek a kitoltdk korosztdlyanak megfeleld, mar altaluk ismert
hangzasvilaghoz illeszkedjen. Ezért a legtobb esetben dur és moll szinezetli hangnemekben

irodtak meg a stimulusok — amelyek koziil néhany modulalo —, viszont atonalis dallamok nem
kertiltek bele.

16. kottapélda: Dallam megkiilonboztetés alteszt példa

f) I I
P 4 | | | | =Y 1|
| | | Il |
[ [ [ | | 1 |
L . | I 1 |
f) ’ ! Py I ] Py
pa - — I
LR T ‘ ‘ ‘ ' : i
[y

forras: sajat szerkesztés
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A dallamok Finale szoftver beépitett zongora hangszinén szoélaltak meg. A hangminta-
parok kezd6hangja mindig azonos volt. A dallamparok hangnemei valtozdak, ezaltal
igyekeztiink kikiiszobolni az esetlegesen eléforduldé hangnemi preferencidkat a tanuldkra
vonatkozdéan. Az itemek sorba rendezésénél torekedtink az egyszeriitol a komplexig

strukturalni a feladatokat.

Ritmus megkiilonboztetés

A ritmus megkiilonboztetés felmérésére 1étrehozott altesztiink 16 itembdl all, ahol az egyes
ritmusparok megszolalasa utan kellett megvalaszolni, hogy azok azonosak vagy kiilonbdzoek-
e. A ritmuspéldak tempdjat tekintve egységesen 120 bpm-en szélaltak meg, szerkezetiiket
tekintve négy darab kétnegyedes litembdl allnak. Az itemek nehézségi sorrendben kovetkeztek
egymas utan az egyre bonyolultabb és stirlibb ritmusképletek hozzaadasaval. Eleinte csak
negyedekbdl és nyolcadokbol, valamint jellegzetes ritmusképtelekbdl, mint példaul nyujtott
ritmusbol, €les ritmusbdl €és szinkopabdl tevodnek ki a ritmuspéldak. A késdbbi itemekben
jelentek meg a nyolcad és tizenhatod trioldk, valamint a tizenhatodok és a tizenhatodos
ritmuskombinaciok.

Az itemek komponalasanal olyan periodusokat alkalmaztunk, amelyek ritmikailag egy

teljes egészet adnak ki, azaz egy befejezett zenei frazissa allnak ossze.

17. kottapélda: Ritmus megkiilonboztetés alteszt példa
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forras: sajat szerkesztés

A ritmusmintak a Finale szofver beépitett kisdob hangszinén szo6laltak meg. Azokban a
ritmusparokban, ahol a két stimulus kiilonb6z6, a legtobb esetben egy negyednyi ritmusérték
keriilt megvaltoztatasra, amely a zenei kontextustol fiiggden jelenthet egy tizenhatod hangot,

de akar jelolhet egy teljes negyed értéket is.
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Tempadészlelés

Az alteszt 16 itembdl 4all, amely ritmikus zenei koOrnyezetben vizsgalja a tanuldk
tempoOpercepciodjat. A tanuldoknak az egyes feladatokban szerepld ritmusparok meghallgatasa
utan kellett megallapitaniuk, hogy az elsé stimulushoz képest a masodik gyorsabban, vagy
lassabban hangzott-e el. Minden ritmusminta kiilonb6z6 hangszinen szélalt meg, példaul
kolompon, bongén, kongén, ldbcinen, labdobon. Mindegyik hangminta négy iitembdl allt,

amelyeknek négynegyed volt az litemmutatdja, tempojuk 130-137 bpm.

18. kottapélda: Tempoészlelés alteszt példa

Tomton W 4-Ped SRS SRS T

forras: sajat szerkesztés

A 16 itemet négyes csoportokra osztottuk €s eszerint nehezitettiik a tempovaltozas észlelését:
az elsd négyes csoportban 25 bpm, majd ezt kovetden 20 bpm, 15 bpm és 10 bpm a kiilonbség
a ritmuspéldak kozott.

Osszefoglaléan az alabbi tablazatba foglaltuk dssze a méréeszkdz mérési teriileteit és a

hozzajuk tartoz6 itemszamokat.

2. tablazat: A méroeszkoz mérési teriletei

Képességteriilet Alteszt Ttemszam
Hangmagassag
11
. megkiilonboztetés
Dallami képesség
Dallam
16
megkiilonboztetés
Ritmus
e 16
Ritmikai képesség megkiilonboztetés
Tempoészlelés 16
2. =59

forras: sajat szerkesztés
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8. A kutatas eredményei

8.1. A képességmeérés eredményei évfolyamok szerint

A korosztalyi sajatossagokat figyelembe véve a képességvizsgalat eredményei évfolyamok

szerinti bontasban keriilnek bemutatasra. Az eredmények interpretalasanal jelen fejezetiinkben

¢s a tovabbiakban is a kdvetkezd képességteriiletek alakulasardl adunk szamot:

o ok~ w

Dallami képesség, amely a hangmagassag megkiilonboztetés ¢és a dallam
megkiilonboztetés altesztek egy skalaba rendezett eredményét tartalmazza.

Ritmikai képesség, amely a ritmus megkiilonbdztetés és a tempoészlelés altesztek egy
skalaba rendezett eredményét tartalmazza.

Hangmagassag megkiilonboztetés

Dallam megkiilonboztetés

Ritmus megkiilonbdztetés

Tempoészlelés

Vizsgalatunkhoz kétszempontos varianciaanalizist alkalmaztunk, vegyes modellt. A

modellben szerepel egyrészt a személyek kozotti faktor, azaz a két csoport, €s a személyen

beliili faktor, amely pedig az id6t jeldli. Els6ként a harmadik évfolyam (N = 100) eredményeit

vizsgaltuk meg.

2. diagram: Harmadik évfolyam dallami 3. diagram: Harmadik évfolyam
képesség valtozasa ritmikai képesség valtozasa
70 66 65,69
65,22 64,71
 Em [65.2] o [
64 63,41
63
55
62 61,37
5o 5106 o1
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e L isérleti csoport kontroll csoport e kisérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forras: OMA2020 adatbazis
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A dallami ¢€s a ritmikai képességek valtozasat 6sszehasonlitva mindkét teriileten javulast
figyelhetiink meg. A dallami képesség esetében az eredmény egy szignifikans interakcio a két
csoport kdzott, a szignifikancia értéke p =.029. A kisérleti csoport nagyobb ivii fejlédésen ment
keresztiil (10,05), mint a kontrollcsoport (1,62), habar az egyenes meredeksége arrol arulkodik,
hogy joval gyengébb atlagpontszammal (51,06) indultak az elsé mérésen a kontrollcsoportéhoz
(63,60) képest (2. diagram).

A ritmikai képesség valtozasa is hasonld eredményeket hozott. Szintén nagyobb
hatranybdl indult a kisérleti csoport (61,37) a kontrollcsoporthoz képest (64,71), €s a fejlodés
mértéke is Osszességében nagyobb volt a kisérleti csoport esetében (2,04), &m ez a kiilonbség
nem annyira szamottevod, mint a dallami képesség valtozasat illetden. Azonban a két csoport
kozotti szignifikancia szintje mindossze p = .738, tehat a két csoport kozotti kiilonbség az eltelt

id6 fuggvényében nem szignifikans (3. diagram).

4. diagram: Harmadik évfolyam 5. diagram: Harmadik évfolyam
hangmagassag megkiilonboztetés dallam megkiilonbdoztetés
valtozasa valtozasa
5 8,80
871 8,78
45 4,41 o
4,55 '
8,40
4 8,30
8,20
35 8,00
322 7,85
3 7,80 ’
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forras: OMA2020 adatbazis

A dallami képességen beliili két alteszt eredményeinél is csakugy, mint az el6z6kben
hasonld tendenciat figyelhetiink meg az atlagpontszamok valtozasat tekintve. A hangmagassag
megkiilonboztetés alteszten elért atlagok szerint a kisérleti csoport nagyobb hatranybol (3,22)
indult, és a kontrollcsoporttal 6sszehasonlitva (4,77) kozel azonos eredményeket produkalt
(4,41) a masodik mérésen. A kontrollcsoport atlaga ugyan emelkedett, de a kiilonbség
elhanyagolhat6. A két csoport kozotti kiillonbség szignifikans, érteke p = .041 (4. diagram).

A dallam megkiilonboztetés alteszt is hasonld eredményeket mutat. A kontrollcsoport

csaknem ugyanazt a pontatlagot érte el a masodik mérésre, a kisérleti csoport viszont nagyobbat
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Iépett elore, de ebben az esetben sem beszélhetiink drasztikus kiilonbségrol. A kismértékli

valtozasnak megfeleléen a két csoport kozotti interakcid nem szignifikans, p = .414 (5.

diagram).
6. diagram: Harmadik évfolyam ritmus 7. diagram: Harmadik évfolyam
megkiilonboztetés valtozasa tempoészlelés valtozasa

6,50 11,00
’

6,45 6,47 10,80
6,40 10,60
6,41 10,67
6,35 10,40
6,30 10,20 10,19
6.25 10,00 /
6.22 9,93
6,20 9,80
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e L isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forrdas: OMA2020 adatbazis

A ritmikai képességeket alkoto alteszteket kiilon-kiilon is megvizsgaltuk, amelynek
eredményeit a fentebbi abrakon olvashatjuk. A ritmus megkiilonboztetés esetében ugyan
meredekebb a kisérleti csoport teljesitményét 4brazold egyenes, viszont a pontszamok
tekintetében nem tortént nagy valtozas. A kisérleti csoport valamivel tobb, mint 2 tized pontot
produkalt, habar a kisérleti csoportnak sikeriilt elérnie a kontrollcsoport szintjét. A
szignifikancia értéke ennek megfeleléen nem nagyobb, mint 0.05, az értéke p = .690 (6.
diagram).

A tempoészlelés valtozéasa szintén nem mutat nagy kiilonbséget. Kozel egyforma ivii
fejlédést produkalt mindkét csoport, viszont az atlagok javulasa itt is kevesebb mint egy pont.
A szignifikancia szintje p = .952 (7. diagram).

A harmadik évfolyam tanuldinak eredményeit figyelembe véve minden
képességteriileten fejlédést produkaltak a pontszamok tekintetében, habar csak a dallami
képesség (p = .029) és a hangmagassag megkiilonboztetés (p = .041) altesztek mutatnak
szignifikans javuldst a két mérési idépont kozott. Mivel az altalunk 1étrehozott dallami képesség

a hangmagassag megkiilonboztetés és a dallam megkiilonboztetés alskalak egyiittes értéke, igy
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feltételezziik, hogy a dallami képesség szignifikans interakcidjat nagy részben a hangmagassag
megkiilonboztetésen elért eredmények hatdrozzak meg.

A kovetkezdkben a negyedik évfolyam (N = 176) eredményeit mutatjuk be az el6z6knek

megfelelden.
8. diagram: Negyedik évfolyam dallami 9. diagram: Negyedik évfolyam ritmikai
képesség valtozasa képesség valtozasa

66,73 X
66,50 .
66,00
65,50 64
65,00
63

65,66
64,50
64,00 62

1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forras: OMA2020 adatbazis

A negyedik évfolyam eredményei az el6zO0khoz képest mar vegyesebb mintazatot
mutatnak. A dallami képesség valtozasa koriilbeliil azonos szintrdl indult, és az egyenesek
parhuzamos elrendezésébdl addddan a fejlodés mértéke is koriilbeliill egyforma mindkét
csoportra vonatkozoan. A kiillonbség nem szignifikans, értéke p = .998 (8. diagram).

A ritmikai képességek terén a kontrollcsoport pontszamai (65,62) elhanyagolhato
mértékben, de ndvekedtek (65,66), viszont a kisérleti csoportban az elsd méréshez képest 2,66
ponttal csokkent a tanuldk teljesitménye. A kiilonbségek nem szignifikansak ebben az esetben

sem, értéke p =.211 (9. diagram).
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10. diagram: Negyedik évfolyam

hangmagassag megkiilonboztetés

valtozasa
4,90 4,87
4,80 L~
470 /
4,60
4,50
4,50
4,40
1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport

forrdas: OMA2020 adatbazis

A hangmagassag megkiilonboztetés alteszten ismét 0j mintazatot vettek fel az
egyenesek. A kontrollcsoport valamivel alacsonyabb pontszamrél indult (4,50) mint a kisérleti
csoport (4,71), és éppen magasabb pontatlagot ért el (4,87) a kisérleti csoporthoz eredményéhez
képest (4,80). A valtozasok mértéke nem nagy, a szignifikancia szintje p = .367 (10. diagram).

A dallam megkiilonboztetés alteszten elért eredmények vonatkozésaban a kisérleti
csoport atlaga 1 pont alatti ndvekedést mutatott, a kontrollcsoport teljesitménye pedig

1ényegében nem hozott érdemi valtozast. fgy a kiilonbség sem szignifikans, értéke p =.164 (11.

diagram).
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11. diagram: Negyedik évfolyam

dallam megkiilonboztetés

valtozasa

9,20
9,00

8,96

8,94

8,80
8,60

8,59
8,40

1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport

Sforrdas: OMA2020 adatbazis



12. diagram: Negyedik évfolyam ritmus 13. diagram: Negyedik évfolyam

megkiilonboztetés valtozasa tempoészlelés valtozasa
10,84 10,67

6,90 10,50
6,70 10,00
6,62
6,50 6,49 9,50
9,29
6,30 9,00 -
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forrdas: OMA2020 adatbazis

A ritmikai képességek két altesztjének eredményeit Osszehasonlitva nem vart
eredményeket kaptunk. A ritmus megkiilonboztetés alskalan a kisérleti csoport magasabb
atlagpontszamroél indult (6,49) mint a kontrollcsoport (6,37), €s a kék egyenes meredekségébdl
lathatjuk, hogy a fejlédés mértéke is nagyobb volt, habar a pontszamok atlagait megvizsgalva
nem sok valtozas tortént a két mérési idépont kozott. A kisérleti csoport és a kontrollcsoport
esetében 1s néhany tizedes valtozast kaptunk eredményiil. A kiilonbség nem szignifikans, az
értéke p = .403 (12. diagram).

A tempoészlelés alskalan a kontrollcsoport tanuldi nem produkaltak 1ényegi valtozast,
viszont a kisérleti csoport esetében a pontszamok csokkenését figyelhetjilk meg a két mérési
idépont  kozott. A kontrollcsoport teljesitményét elemezve a kiilonbség mértéke
elhanyagolhat6, minddssze 0,29 pont, viszont a kisérleti csoport 1,55 pontos romldst mutat. A
kiilonbség ebben az esetben szignifikans, a szignifikancia értéke p = .005 (13. diagram). Az
alabbi tablazatban foglaljuk 6ssze és targyaljuk az als6 tagozatos tanulok képességvaltozassal

kapcsolatos eredményeit.
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8. tablazat: A képességvaltozas szignifikans eredményei

Evfolyam Képességteriilet Szignifikanciaszint
Dallami képesség p=.029
3. évfolyam
Hangmagassag
p=.041
megkiilonboztetés
4. évfolyam Tempoészlelés p =.005

forras: OMA2020 adatbazis

A harmadikosok dallami képessége (p = .029) javult, valamint a hangmagassag
megkiilonboztetés alteszten értek el szignifikdnsan magasabb pontatlagot a két mérés
eredményeit 6sszehasonlitva (p = .041), feltételezhetden azért, mert a dallami képesség skala a
hangmagassag megkiilonboztetés és a dallam megkiilonboztetés alskalak osszevont eredményét
tartalmazza. A negyedik évfolyamosoknal a tempdészlelés alskalan jelentkezett szignifikans
kiilonbség (p = .005) a két csoport eredményeit 6sszehasonlitva, a teljesitmény romldst mutat a
két mérési idépont kozott.

Ez egyrészt azért fordulhat eld, mert a képességfejlodés gorbéje sosem linearisan mutat
pozitiv iranyba az 1d6 eldrehaladtaval (Asztalos, 2021). Ehelyett folyamatosan hulldmozva
halad felfelé¢, ezért lehetséges, hogy egyes képességteriiletek éppen akkor keriilnek
azonositasra, amikor a lefelé iveld periodusban jar. Igy a képességjavulas dontéen csak
hosszatavon valik egyértelmlien és jol azonosithatoan kimutathatova, amelyet egy
longitudinalis vizsgalat keretein beliil volna optimalis megvizsgalni. Masrészt a tesztek csak az
adott pillanatban mért eredményekrdl szdmolnak be, amit szdmos tényezd befolydsolhat,
példaul a tanulo lelki allapota, motivacidja és koncentrald képessége. Masik egyéb lehetséges
oka ezeknek az eredményeknek, hogy a tanulok online teszthez fliz6d6 viszonya, illetve
motivacidja nem volt megfeleld. Laboratoriumi koriilményeket nem volt lehetdségiink
1étrehozni a kisérletiinkhoz.

Asztalos Kata (2021) az MTA-LFZE Aktiv Zenetanulas Kutatocsoport tagjanak zenei
képességméréssel foglalkozo kutatasi eredményei azt mutatjak, hogy ha csak a belépéskor és
az els6 tanév végén mért adatokat vetették volna 0ssze, a zenei képességek elmozdulasanak
mértéke nem mutatott volna jelentds kiilonbségeket. Ezek alapjan kijelenthetjiik, hogy a
kutatasunk idObeli limitaltsdga miatt a teljesitmény csokkenésérdl szold eredményeinket nem

tekinthetjiik tényleges teljesitményromlasnak.
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A ritmus megkiilonboztetés képességteriilet a harmadik és a negyedik évfolyamon is
pozitiv iranyba valtozott (6. diagram, 12. diagram). Ezaltal az Orff koncepci6 ritmikai fejleszto
hatdsa mar a féléves kisérleti iddszak alatt is kimutathatova valt.

A tovabbiakban a hatodik évfolyam (N = 148) interakcidinak bemutatasaval folytatjuk

fejezetiinket.
14. diagram: Hatodik évfolyam dallami 15. diagram: Hatodik évfolyam ritmikai
képesség valtozasa képesség valtozasa

73,00 70,00
71,00 68,00

69,00 66,00
67,00 64,00

65,00 62,00

63,00 {62,55 60,00
61,00 58,00

1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e L isérleti csoport kontroll csoport e kisérleti csoport kontroll csoport
forras: OMA2020 adatbazis forras: OMA2020 adatbazis

A dallami képesség valtozasara vonatkozéan a két csoport atlagpontszamait
Osszehasonlitva az eddigiektdl eltéréen nagyobb tavolsdgokat lathatunk a két egyenes
elhelyezkedésére vonatkozoan. A kisérleti csoport az elsd mérés alkalmaval 62,55 pontot, mig
a kontrollcsoport 72,36 pontot ért el, tehat a kiilonbség a két csoport pontatlaga kdzott nem
egészen 10 pont. A kontrollcsoport teljesitménye a masodik mérésre 1,83 ponttal csokkent,
viszont a kisérleti csoport csak 1 tizedes, azaz elhanyagolhat6é romlast produkalt. A kiilonbség
nem szignifikans, p =.598 (14. diagram).

A ritmikai képesség szintén romld tendenciat mutat mind a két csoport eredményeit
vizsgalva, viszont a csoportok atlagainak egymashoz viszonyitott tavolsaga az egyenesek altal
csekélyebb. A kisérleti csoport teljesitménye 6,45 pontot csokkent, és ehhez az értékhez kozel
hasonldan, a kontrollcsoport 4,58 ponttal ért el gyengébb eredményt. A két csoport kozotti

interakcio nem szignifikans, p = .522 (15. diagram).
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16. diagram: Hatodik évfolyam 17. diagram: Hatodik évfolyam

hangmagassag megkiilonboztetés dallam megkiilonboztetés
valtozasa valtozasa
5,50 10,00 9,97
5,25 5,26 9,80
5,14 9,60
500 9,40
4,75 9,20 93
4,50 VT 900~ Tg,07
= 8,80
425 4,27 6,60
8,57
4,00 8,40
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis Sforrdas: OMA2020 adatbazis

A hangmagassag megkiilonboztetés alskalan mind a két csoport magasabb pontszamot
ért el a masodik mérésre, azonban a pontszamok novekedése csak 1-2 tizedes mértékii. A
kisérleti csoport (4,27) valamivel alacsonyabb atlagpontszammal indult a kontrollcsoporthoz
(5,14) viszonyitva, €s a két egyenes megkozelitdleg parhuzamosan helyezkedik el. Ez alapjan
lathatjuk, hogy a masodik mérésre tovabbra is megmaradt kiilonbség a két csoport
teljesitményében, azonban ez a kiilonbség kevesebb mint egy pont. A két csoport interakciojat
megvizsgalva ebben az esetben sem beszélhetiink szignifikans kiilonbségrdl, a szignifikancia
szintje p = .846 (16. diagram).

Az els6 mérés alkalmaval a dallam megkiilonboztetés alteszten szintén egy pontos
kiilonbség figyelhetd meg a kontrollcsoport javara. Mindkét csoport eredménye romlott,
azonban csak kis mértékben. A kontrollcsoport 0,74 ponttal lett gyengébb, a kisérleti csoport
teljesitménye pedig 0,4 pontot romlott. A kismértéki kiilonbségekbdl fakaddan a szignifikancia

szintje alacsony, p = .447 (17. diagram).
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18. diagram: Hatodik évfolyam ritmus 19. diagram: Hatodik évfolyam

megkiilonboztetés valtozasa tempoészlelés valtozasa

7,00 \ 11,50

6,80 11,00
6,60 6,61 10,50
) 10,38 1047
6,40 10,00
6,20 9,50
9,51
6,16
6,00 9,00
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forrdas: OMA2020 adatbazis

Mind a két fenti abran teljesitményromlast lathatunk, a kisérleti- és a kontrollcsoport
esetében egyarant. A ritmus megkiilonboztetés alteszten a kisérleti csoport egészen kevéssel
magasabb pontszdmrol indult (6,95) a kontrollcsoporthoz képest (6,87), viszont a mésodik
mérésre a kisérleti csoport teljesitménye nagyobbat zuhant, 4m ez a romlas még igy sem éri el
az egy pont érteket. A kontrollcsoport valamivel tobb, mint két tizedet rontott, igy a kisérlet
szempontjabol szintén jelentéktelen a valtozds. Az interakcido a két csoport kozott nem
szignifikans, értéke p = .211 (18. diagram).

A tempdészlelés szintén egy pont koriili romlast hozott mindkét csoport esetében. A
kisérleti csoport 1,11 ponttal indult kevesebbrdl az els6 mérés eredményei alapjan, és a csekély
romlassal egyiittvéve hozzavetdlegesen meg is tartotta a kiilonbséget a kontrollcsoporttal
szemben. A szignifikanciaszint ez esetben is alacsony, értéke p =.771 (19. diagram). A hatodik
évfolyam eredményeit lentebbi bekezdésben foglaljuk dssze a hetedik évfolyam eredményeivel
egylttesen.

A fejezet utolso részében a 7. évfolyam (N = 138) eredményei keriilnek bemutatésra.
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20. diagram: Hetedik évfolyam dallami 21. diagram: Hetedik évfolyam ritmikai

képesség valtozasa képesség valtozasa

74,00 70,00
, ' 69,27
71,00 68,00

68,00 66,00

65,00 64,00 \
62,00 \

62,00

59,00 60,00
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis forrdas: OMA2020 adatbazis

A hetedik évfolyamosok dallami képességének valtozasa terén enyhe romlast
tapasztaltunk mindkét csoportnal. Ahogy mar az eddigiekben is sokszor eléfordult, a
kontrollcsoport magasabb pontszdmrol (71,86) indul az elsé mérésen, mint a kisérleti csoport
(63,81). A kisérleti csoport esetében a romlés 4,41 pont, a kontrollcsoport teljesitménye viszont
csak 0,66 pontos csokkenést mutat, amely nem szamit jelentdsnek. Az interakcid nem
szignifikans ebben az esetben sem, értéke p = .337 (20. diagram).

A ritmikai képességek terén szintén valamelyest romlast tapasztaltunk. A két egyenes
megkozelitdleg parhuzamosan helyezkedik el egymashoz képest, ami azt mutatja, hogy a
teljesitmény csokkenése is nagyjabol egyforma mértékii mindkét csoport esetében. Az elsd
mérésen 4,05 ponttal jobban teljesitett a kontrollcsoport. A masodik mérési idépont
eredményeit tekintve a kisérleti csoport pontszdma 62,21-re esett vissza, mig a kontrollcsoport

teljesitménye 65,43 ponton allt meg. A szignifikancia szintje p = .778 (21. diagram).
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22. diagram: Hetedik évfolyam 23. diagram: Hetedik évfolyam

hangmagassag megkiilonboztetés dallam megkiilonboztetés
valtozasa valtozasa
5,40 10,00
5,24 9,81
510 516 9,80
9,60
4,80 9,40 9,45
450 (450 9,20
9,00
4,20 6,80 8,87 | o
' 8,77
3,90 8,60
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forrdas: OMA2020 adatbazis Sforrdas: OMA2020 adatbazis

A hangmagassag megkiilonboztetés alteszten a kontrollcsoport —minimalis
teljesitménynovekedést ért el, ezzel ellentétben a kisérleti csoport rontott az eredményein. A
kontrollcsoport 5,16 atlagpontszdmmal indult, ettdl elmaradva a kisérleti csoport csak 4,50
pontot ért el az elsé teszten, tehat a kontrollcsoport teljesitett jobban. A kontrollcsoport
eredményeinek javulasa nem éri el az egy tizedet, tehat nem beszélhetiink jelentds elérelépésrol,
a kisérleti csoport teljesitménye viszont 4,50 pontrol 3,93 pontra csokkent. A
szignifikanciaszint nem éri el a kiisz6bot, értéke p = .131 (22. diagram).

A dallam megkiilonboztetés alskalan mind a két csoport teljesitménye romlott, habar
ennek mértéke mind a két esetben elhanyagolhatd. A kontrollcsoport esetében a csokkenés
mértéke 0,36 pont, a kisérleti csoport pedig minddssze egy tizedet vesztett, tehat az eredmények
Osszehasonlitdsa terén szintén nem meghatarozo kiilonbségeket allapitottunk meg. A kiilonbség

nem szignifikans, értéke p = .623 (23. diagram).
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24. diagram: Hetedik évfolyam ritmus 25. diagram: Hetedik évfolyam

megkiilonboztetés valtozasa tempoészlelés valtozasa
7,20 11,50
11,22
7,00 7,01
6,93 11,00 11,07
6,80
6,60 10,50
6,50
6,40 10,19
/ 10,00
6,20 6,23
9,80
6,00 9,50
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés
e isérleti csoport kontroll csoport e isérleti csoport kontroll csoport
forras OMA2020 adatbazis forrdas: OMA2020 adatbazis

Végezetiil a ritmus megkiilonboztetés eltérden alakult a két csoport szamara. Az
atlagpontszamokat elemezve a kontrollcsoport minimalis csokkenést mutat, amelynek az értéke
nem haladja meg az 1 tizedet. Ezzel ellentétben a kisérleti csoport majdnem egy teljes ponttal
kevesebbrdl indul az els6 mérésen, viszont ebben az esetben egy 0,27 szdzados javulast
figyelhetiink meg, amely tovabbra sem szamottevd kiilonbség. Az interakci6 szignifikancia
szintje p = .424 (24. diagram).

A hetedik évfolyam csoportoktdl fiiggetleniil megfigyelve csokkend tendenciat mutat a
tempoészlelés terén. Elenyész0 kiilonbség van a két csoport teljesitménye kozott, az egyenesek
is kozel parhuzamos poziciét mutatnak, ami azt jelenti, hogy a csdkkenés mértéke egyforma,
valamint a két egyenes tavolsaga sem tal nagy. Mindkét csoport kevesebb mint 2 pontot rontott
a teljesitményén. A szignifikancia értéke p = .650 (25. diagram).

A fels6tagozatosok eredményei vegyesen alakultak, tobbnyire nem figyelheté meg
olyan valtozas, amely dont6 modon befolyasolnd a képességvaltozast, leginkabb a pontszamok
romlasa volt jellemz6bb. Erre magyarazatot Asztalos (2016) kutatasaban talalhatunk, amely
valdsziniisiti, hogy a zenei képességek fejlodésének iiteme lelassul felsd tagozatra és utdna a
kozépiskolai évek alatt ismét felgyorsul. Masfeldl feltételezhetjiik, hogy a felsébb
évfolyamosok szdmara az Orff koncepcid modszertanara épiild jatékos gyakorlatok mar
kevésbé¢ jelentettek izgalmas tanorai elfoglaltsagot. Az éltalanos iskolai tanulok szamara a kor
elérehaladtaval egyre inkabb csokken az érdeklddés a ,,jatékok™ felé, a serdiilokoru fiatalok
tartozkodoan viszonyulnak az aktiv zenei részvételt igényld helyzetekhez. Ezzel a jelenséggel

nap mint nap talalkozhatunk a tanterem falain beliil, illetve a kozonségneveld célzath ifjusagi
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koncerteken is. Az ének-zene orak presztizse is csaknem a legalacsonyabb a tobbi iskolai
tantargyéval 6sszehasonlitva, amely jelenséggel szamos kutatas is foglalkozott mar (v6. Csikos,
2012; Jakobicz, Wamzer €s Jozsa, 2018).

Osszefoglalva a képességmérés eredményeit megallapithatjuk, hogy alsé tagozaton
talsulyban vannak azok a mérések, amelyek eredménye javulasrol ad szamot. Osszesen 24
vizsgalatbol tehat csak harom esetében kaptunk szignifikans interakciot (8. tablazat), és a
vizsgalatok alapjan koriilbeliil fele-fele aranyban szdmolhattunk be a teljesitmény
novekedésérol, illetve csokkenésérdl. A nem szignifikans eredményeket is fontosnak tartottuk
bemutatni, mert a teljesitmény valtozasanak irdnyat igy nyomon tudtuk kovetni.

A hangmagassag megkiilonboztetés alteszten volt a leginkabb megfigyelhetd a pozitiv
valtozas a két mérési idépont kozott, amely alatdmasztja Asztalos és Csapd (2015) kutatasi
eredményeit, miszerint a hangmagassag észlelésének képessége fejlodik a legdinamikusabban
az altalanos iskolai tanulok korében. Janurik és Jozsa (2013), valamint Erds (1993) vizsgalatai
szerint szintén a hangmagassagok kozotti differencialas fejlédott a legnagyobb iitemben. Az
LFZE-MTA  (2021) kutatécsoportjanak  felmérésében szintén a  hangmagassag
megkiilonboztetés alteszten érték el a legjelentdsebb képességfejlodést a kutatasban részt vevo
tanulok (Asztalos, 2021). Valamennyi felsorolt kutatds szerint a hangmagassag
megkiilonboztetés egy gyorsabban fejlodo teriilete a dallami képességeknek szemben a dallam
megkiilonboztetéssel. Ezt alatamasztja Janurik (2010) felmérése is, ahol a hangmagassag
megkiilonboztetés képessége fejlodést mutatott, mig a dallam megkiilonboztetés nem valtozott
4 ¢és 8 év kozotti gyermekek esetében.

A felmérés igazolja a képességfejlesztés pozitiv hatasait, ugyanis a ritmus
megkiilonboztetés képességteriilet pozitiv iranyba valtozott a harmadik és a negyedik
¢vfolyamon, igy az Orff koncepci6 ritmikai fejlesztd hatdsa mar a féléves kisérleti idészak alatt
is kimutathat6é. H1 hipotézisiink ezaltal részben beigazolodott, mivel az Orff koncepcid
modszertani elemet tartalmazoé kiegészitd tananyag a kutatasban részt vevo fiatalabb korosztaly
szamara hozott jelentdsebb képességfejlodést. Ez alapjan az is igazolast nyert, hogy a
képességfejlodés az alsd tagozatos korosztdlyban dinamikusabb, ennek k&szonhetéen a
rovidtavu képességfejlesztés a fiatalabb altalanos iskoldsok szdmara hatékonyabb lehet. Ezt
alatamasztja Flohr (1981) kutatasa, ahol szintén a rovidtavi zenei fejlesztését pozitiv hatasait
mutattak ki. A felmérésben a korosztaly ugyan fiatalabb volt a sajat mintankhoz képest, viszont
szembetlind, hogy a képességfejlesztés €pp az alsé tagozatos tanulok esetében valtott ki

nagyobb hatast.
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A kovetkez6 alfejezetiinkben a képességmérés és a nemek kozotti dimenzid

Osszefliggéseit vizsgaltuk meg.

8.2. A képességmérés eredményei nemek szerint

A kovetkezokben nemek szerint vizsgaltuk meg a képességmérés eredményeit évfolyamonkénti
bontdsban. Arra voltunk kivancsiak, hogy a nemek befolydsoljdk-e az Aaltalunk meért
képességteriiletek atlagat, azaz jobban teljesitenek-e a fiuk vagy a lanyok valamelyik alteszt

eredményeit tekintve.

26. diagram: Nemek eloszlasa évfolyamok szerint
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100 X
85
79
80
70 68
63
60 55
45
40
20
0
3. évfolyam 4. évfolyam 6. évfolyam 7. évfolyam
mfiu ®lany

Jforras: OMA2020 adatbazis

A fentebbi abran olvashatjuk a nemek szerinti eloszlast az egyes évfolyamokban. A
csoportok kozotti elemszamok kiilonbozoségét figyelembe véve a két csoport eredményeit
egylittesen vizsgaltuk. A minta normalis eloszlast, és mivel dichotém valtozot hasonlitottunk
Ossze egy mennyiségi valtozo atlagaival, igy vizsgalatunkhoz fiiggetlen mintas t-probat
alkalmaztunk. Az altalunk mért hat képességteriilet mindegyikével elvégeztiik a t-probas

rrrrrr

mérést elvégezve nagy mennyiségii adathalmazt dolgoztunk fel, azonban ezen eredmények
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interpretalasnal azt a mddszert tartottuk megfelelonek, hogy csak azokat a képességteriileteket
tiintettiik fel, ahol a két nem kozott szignifikans kiillonbségeket kaptunk.

A 3. évfolyamban (N = 100) a tempodészlelés alteszten figyelhettiink meg jelentds
kiilonbségeket. A Levene-proba eredménye F = .000, p = .986, tehat a mintank szorasa
homogén. A lanyok (N = 55) a masodik mérés alkalmaval a tempo6észlelés alteszten (M = 11.2)
szignifikdnsan magasabb atlagpontszamot értek el t(98) = -2.432, p = .017. A fitk (N = 55)
atlaga ezzel szemben alulmarad, értéke M = 10.08809.

A negyedikeseknél (N = 176) a ritmikai képességek fejlédése terén mar valamivel
mélyebb 0sszefliggésekrdl szdmolhatunk be. Egyrészt a tempoészlelés esetében szignifikdns a
kiilonbség az elsé mérés atlagpontszamai alapjan. A mintank szorasa ez esetben is homogén,
mivel a Levene-proba eredménye F = .005, p = .944. Ebben az osztalyban is a lanyok (N = 79)
atlaga magasabb (M = 11.3418), mint a fiaké (N = 97) (M = 10.5876) a t-probas mérés
eredményei szerint t(174) = -2.316, p = .022. Masrészt a ritmikus képesség Osszesitett
pontszamainak atlagat vizsgalva szignifikdnsan magasabb pontszamot értek el a lanyok mind a
két mérési idépontban (1. mérés: M = 67.7254; 2. mérés: M = 67.0234), mint a fiak (1. mérés:
M = 63.7363; 2. mérés: M = 63.1896). A mintank szintén homogén eloszlast mutatott mindkét
méréskor, a Levene-proba értékei az elsé mérésen F = 1.255, p = .264; a masodik mérésen F =
1.089, p = .289. A t-proba eredménye az els6é mérési iddpontban t(174) = -2.138, p = .034; mig
a masodik mérésen t(174) = -2.033, p = .044. Az atlagpontszamokbol kiolvashatd, hogy a két
nem kozotti atlagokat megvizsgalva a kiilonbség nem ndvekedett, sét nem is valtozott, vagy
csak elhanyagolhaté mértékben valtozott a két idépontban.

A hatodik (N = 148) és a hetedik (N = 138) osztalyosok korében a nemek szerinti
eloszlassal kapcsolatosan nem kaptunk szignifikans kiilonbségeket a fitk és a lanyok
eredményei kozott az egyes alteszteket megvizsgalva.

Ezéltal eredményeink azt mutatjak, hogy a nemek szerinti bontasban az als6 tagozaton
volt kimutathat6 eltérés a két csoport eredményeit dsszevetve a mérési idopontok kozott eltelt
1d6 figyelembevétele nélkiil: mind a két alsés évfolyamon a lanyok esetében beszélhetiink
fejlettebb ritmikai képességrol.

Ezzel szemben a két mérési idopont kozott az eltelt id6 fliggvényében nem figyelhettiink
meg a nemek kdzott olyan eltérést, amely szerint a teljesitményvaltozas terén csokkenést vagy
novekedést figyelhettiink volna meg. Ez alapjan megallapithatjuk, hogy az Orff koncepcion
alapul6 fejlesztd tananyag nem all osszefliggésben a tanulok nemével, mivel sem a lanyok és

sem a fiuk nem produkalatak jobb eredményeket a két mérési iddpont eredményeit osszevetve.
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Jelen vizsgalatunk a nemek szerinti képességfejlodés terén 11j eredményt mutat Janurik
és Jozsa (2013) kutatdsi eredményeihez mérten, ahol a ritmikai képességekre vonatkozd
altesztek vonatkozasaban nem talaltak kiilonbségeket nemek szerint bontasban. Asztalos (2016)
felmérésében szintén nem talaltak szignifikdns Osszefliggéseket a fiak és a lanyok zenei
teljesitményét dsszevetve, valamint a nemzetkozi képességvizsgalatok szintén nem mutatnak
jelentds kiilonbségeket a nemek kozott (vo. Janurik, 2010; Rauscher et al., 1997; Rauscher és
Zupan, 2000).

fgy H2 hipotézisiink beigazolodott, mivel a két nem kozott a képességfejlodés alakulasat

tekintve az eltelt id6 fiiggvényében nem tortént szignifikans valtozas.

8.3. A Kkisérleti csoport és a kontrollcsoport eredményeinek vizsgalata a

hattérvaltozok tiikrében

A linearis regresszios modell elkészitéséhez elsd 1épésben az online teszt altal rogzitett
hattérvaltozokat vizsgaltuk meg abbol a szempontbol, hogy melyek azok, amelyek a két csoport
vonatkozasaban szignifikans eltéréseket mutatnak. Ebbdl kifolydlag Khi-négyzet probaval
(Chi-Square Test) elemeztiik a kovetkezo hattérvaltozokat:

Nem

Kor

Evfolyam

Telepiiléstipus

Apa legmagasabb iskolai végzettsége

Anya legmagasabb iskolai végzettsége

N o g bk~ w D E

Van-e a sziiloknek zenei végzettsége?

A sziil6k zenei végzettségével kapcsolatosan négy érték keriilt rogzitésre: mindkét sziild
rendelkezik zenei végzettséggel, apa rendelkezik zenei végzettséggel, anya rendelkezik zenei
végzettséggel, egyikdjiik sem. Ezenfelil a tanulok zenével és tanccal vald viszonyara
vonatkoz6 valtozokat is megvizsgaltuk:

8. Szoktal-e otthon, k6zosen a csaladdal zenélni/énekelni?

9. Milyen gyakran hallgatsz zenét?

10. Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?

11. Mennyire szereted az ének-zene orakat?
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12. Szeretsz-e tancolni?

13. Jarsz-e tdncolni valamilyen tanccsoportba?

Tovéabba a tanuldk ének-zene oOrai teljesitményére vonatkozd hattérvaltozot €s a zeneiskolai
tanulmanyok meglétét is megvizsgaltuk:
14. Enek-zene 6rai el6z6 féléves érdemjegy

15. Jarsz-e zeneiskolaba?

Az Osszesen 15 valtozd koziil az alabbi tdblazatban foglaltuk Ossze azokat, amelyek

szignifikans eltéréseket mutatnak a kisérleti- €s a kontrollcsoportra vonatkozoan.

9. tablazat: A szignifikans hattérvaltozok az 6sszes tanulé bevonasaval

Hattérvaltozok Szignifikanciaszint

Osztaly 0,009
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 0,000
Anya legmagasabb iskolai végzettsége 0,016
Telepiiléstipus 0,000
Szoktal-e otthon, k6z6sen a csaladdal

zenélni/énekelni? 0,000
Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni? 0,001
Mennyire szereted az ének-zene orakat? 0,006
Szeretsz-e tancolni? 0,044

forras: OMA2020 adatbadzis

A linearis regresszidt a tablazatban taldlhatd 8 szignifikdns valtozéd bevonasaval
végeztik el. Lathatjuk, hogy a tanuldk tdncolassal valo viszonyét leszamitva erds szignifikans
Osszefliggésekrdl beszélhetiink. A linearis regresszios modellben csak kétértéki (dummy)
valtozok szerepelhetnek, igy a fentebb talalhatd hattérvaltozok valamennyi valaszlehetoségeit
recode paranccsal kétértékire kodoltuk at.

A modell felépitéséhez az automatikus modellépitési technikak koziil a lépcsds
(Stepwise) modszert alkalmaztuk, amely altal a legpontosabb elérejelzést magyarazo

rrrrrr

magyarazovaltozd bevonasaval nodveli a magyardzoerét egészen annak Ilehetséges
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maximumaig. A mdodszernek kdszonhetden a regresszios modellbe csak a szignifikans valtozok
kertilnek be. A modellbe bekeriilt valtozok hatasait a standardizalt koefficiens béta egylitthatd
mutatja meg. A kovetkezd tadblazatban az altalunk vizsgalt 6 képeségteriiletet befolyasold

hattérvaltozokat lathatjuk a kisérleti csoport tanuldinak eredményeire vonatkozoan.

10. tablazat: A teljesitmény alakulidsara hatassal 1évo hattérvaltozok a kisérleti

csoportban
Standardizalt
Képességteriilet Hattérvaltozé Koefficiens | Szignifikanciaszint
Beta
3. évfolyamos -0,267 0,001
Dallami ké S 4 i i
epesseg S;akmurrlkejs iskolai 0182 0,024
vegzettsegu anya
E’gyalta.lan nem szeret -0.207 0,010
tancolni
Ritmikai képesség | N0 varosi 0,208 0,010
Csaladdal néha zenél 0,182 0,024
, 3. évfolyamos -0,285 0,000
Hangmagassag Enek-zene orat
megkiilonboztetés Y ) -0,209 0,010
egyaltaldn nem szereti
Dallam o
megkiilonboztetés Nagyvarosi 0,267 0,001
Ri Szeret tancolni 0,281 0,002
RIMUS [ Csaladdal néha zenél 0,179 0,029
megkiilonboztetés -
Nagyon szeret tancolni 0,176 0,048
Nagyvarosi 0,278 0,001
Tempéészleles | Cnekzenedrdt 5195 0,020
egyaltalan nem szereti
Csaladdal néha zenél 0,162 0,044

forras: OMA2020 adatbazis

A dallami képességet tanulmanyozva kijelenthetjiik, hogy a kisérleti csoportban 1évo
harmadik évfolyamos tanulok esetében szignifikdnsan gyengébb eredmények varhatdk, ha az
anya legmagasabb iskolai végzettsége szakmunkds. A ritmikai képességre negativ hatast
gyakorol a tancolashoz valo elutasitdé hozzaallds, viszont ugyanez a képességteriileten
valoszinlibb a jobb eredmény a nagyvarosban ¢€lok esetében, illetve szintén pozitivan
befolyésolja a csaladdal valo kozds zenélés.

A harmadik évfolyamosok szdmara elérevetithetd, hogy gyengébben teljesitenck a

hangmagassag megkiilonboztetés képességteriileten, illetve azok a tanulok is, akik az ének-zene
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tantargyat egyaltalan nem szeretik. A dallam megkiilonboztetés alteszt eredményeit
megvizsgalva a regresszios modelliink alapjan valdszinitibb, hogy a nagyvarosiak jobban fognak
teljesiteni.

A ritmus megkiilonboztetés esetében a tdnchoz vald pozitiv hozzaallas kétszeresen is
megerdsitést nyert, mivel azok a tanulok, akik szeretnek — vagy nagyon szeretnek — tancolni és
a csaladjukkal egyiitt zenélnek otthon, nagyobb az esélyiik arra, hogy jobban teljesitenek ezen
a képességteriileten. A nagyvarosban ¢l0 tanulok szdmara ismét csak eldrejelezhetd a
szignifikdnsan jobb eredmény a tempodészlelés aspektusabol, valamint ugyanigy pozitiv
hatassal van a csaladdal valo kozos zenélés. Az ének-zene orahoz vald negativ hozzaallas
viszont ebben az esetben is gyengébb eredményeket okoz.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a kisérleti csoportban 1évé tanulok zenei
képességeire a nagyvaros, a csaladdal vald ko6zos zenélés pozitiv hatast gyakorol, illetve a
ritmikai megkiilonboztetés alteszt eredményeit nagyrészt a tancolas szeretete mozditja pozitiv
iranyba. Az anya legmagasabb iskolai végzettsége a dallami képesség szempontjabol bizonyult
negativan befolyasold tényezonek abban az esetben, hogyha a végzettség szakmunkas. Tovabba
a tancolashoz és az ének-zene 6rdkhoz fliz6dd negativ viszonyulds szintén eldrelathatdlag
negativan fog hatni a tanulok zenei képességeire. Az aldbbi tablazatban a kontrollcsoport

eredmeényeit lathatjuk.

11. tablazat: A teljesitmény alakuldsara hatassal 1évo hattérvaltozok a

kontrollcsoportban

Standardizalt
Képességteriilet Hattérvaltozo Koefficiens | Szignifikanciaszint
Beta
Csa}addal sohasem 0123 0,006
zenél
F?lsofok’u 1”sk01a1 0,189 0,000
vegzettsegu anya
E¥ettseglrzeﬂtt iskolai 0,154 0,001
. vegzettsegu anya
Dallami képesség
4. évfolyamos -0,203 0,000
3. évfolyamos -0,174 0,000
Gyakran zenél 0,104 0,018
Enek-'zene orat nem -0,099 0,025
szereti
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Nagyon szeret

. . 0,098 0,032
tancolni
Gyakran zenél 0,153 0,001
4. évfolyamos -0,177 0,000
3. évfolyamos -0,160 0,001
Ritmikai kepesség | finok-zene orat
egyaltalan nem -0,117 0,011
szereti
F?lsofok}l },skolal 0,104 0,023
vegzettsegu apa
Csa}addal sohasem 0,099 0,029
zenél
Enek-_zene orat nem -0.163 0,000
szeretl
4. évfolyamos -0,185 0,000
Nagyon szeret 0,143 0,002
tancolni
Hangmagassag |3, gyfolyamos -0,162 0,001
megkiilonboztetés 2 altalinos iskolai
,a ta anf)snls olai -0,131 0,004
vegzettsegu anya
Gyakran zenél 0,100 0,024
S%akmurrlk%s 1skolai -0.158 0,003
vegzettsegu anya
S;akmurrlkzjs 1skolai 0,113 0,029
vegzettsegu apa
F?lsofok’u %,skolal 0,129 0,006
vegzettsegu apa
6. évfolyamos 0,185 0,000
Dallam 7. évfolyamos 0,162 0,001
megkiilonboztetés ;
Csa}addal gyakran 0,182 0,000
zenél
Csaladdal néha zenél 0,127 0,008
Kisvarosi -0,094 0,043
Gyakran zenél 0,148 0,001
Ritmus \
megkiilonboztetés 4. évfolyamos -0,173 0,000
3. évfolyamos -0,127 0,008
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Enek-zene orat
egyaltalan nem -0,151 0,001
szereti

Fels6foku iskolai

Tempoészlelés | végzettségli apa 0,098 0,033
3. évfolyamos -0,136 0,005
4. évfolyamos -0,112 0,019
Gyakran zenél 0,108 0,019

forras: OMA2020 adatbazis

A kontrollcsoport tanuldira vonatkozd linedris regressziés modell a kisérleti
csoporté¢hoz viszonyitva lényegesen arnyaltabb képet mutat a tanulok zenei képességeit
befolyasold hattérvaltozokkal kapcsolatosan, amely feltételezhetden a kontrollcsoport nagyobb
létszamanak is koszonhet6. A dallami képesség tekintetében varhatéan jobb eredményre
szamithatunk, ha az anya legalabb érettségivel rendelkezik, ha gyakran zenélnek egyiitt és ha
nagyon szeret tancolni. Viszont a 3-4. évfolyamra jard tanulok, illetve azok, akik nem
énekelnek €s a csaldadjukkal sem zenélnek egyiitt feltehetdleg rosszabb dallami képességgel
rendelkeznek.

A 3. és 4. negyedik évfolyamosok a ritmikai képesség szempontjabol is eldrelathatolag
gyengébb eredményeket érnek el, valamint azok a tanuldk, akik egyaltalan nem szeretik az
ének-zene oOrakat. Viszont az apa legmagasabb iskolai végzettsége ha felséfokt, és a
rendszeresen végzett zenei tevékenység feltételezhetden jobb ritmikai képességet eredményez.

A hangmagassag megkiilonboztetés képességteriileten elért eredményeket a regresszios
modelliink szerint 6sszesen 9 hattérvaltozo is eldrejelzi. Az a tanuld, aki nagyon szeret tancolni,
gyakran folytat valamilyen zenei tevékenységet és az apanak legalabb szakmunkas végzettsége
van, annak varhatéan jobb eredményei lesznek ezen a képességteriileten. A 3. és 4.
évfolyamosok esetében, ha sosem zenélnek egyiitt a csaldddal, az ének-zene orara vonatkozo
negativ hozzaallas és az anya alacsonyabb iskolazottsaga azonban negativ hatassal bir.

A dallam megkiilonboztetésen elért eredmények esetében valdszinlibb a jobb
teljesitmény, ha az adott tanuld felsd tagozatos, az apanak felséfoku végzettsége van és ha a
csaladdal szoktak kdzosen egyiitt zenélni vagy énekelni. Ebben az egy esetben szignifikansan
negativan hat a nagyvaros hattérvaltozo, viszont a hatas mértéke szinte elhanyagolhato (f = -

0,094) és a szignifikancia szint is gyengébb (p = ,043).
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A ritmus megkiilonboztetés feltehetéen gyengébb lesz alsotagozaton, viszont jobb
eredményeket érnek el azok a tanuldk, akik gyakran végeznek valamilyen zenei tevékenységet.
A tempdészlelés képességteriileten a 3-4. évfolyamosok szintén varhatéan gyengébb
eredményeket fognak elérni, valamint hasonloan hat ének-zene orara vonatkozo6 negativ attitiid.
Ezzel szemben a zenélés és az apa felsdfoku végzettsége viszont jobb teljesitményt
eredményez.

Osszességében az évfolyam mint hattérvaltozé ugyanolyan hatdssal bir mindkét
csoportban. Az alacsonyabb évfolyamra jarok gyengébben teljesitenek, amely a pszichologiai
képességfejlodés szempontjabol helytallé konkltzid. Ennek aldtdmasztdsira keresztmetszeti
vizsgalatként elemeztiik a képességmérés eredményeit, és arra a megallapitasra jutottunk, hogy
az azonos képességteriileteket figyelembe véve az id6sebb tanulok konzekvensen magasabb
pontatlagot értek el az elsd mérés alkalmaval. Ennek érzékeltetéséhez tablazatot hoztunk 1étre,
amely a szemléletesség érdekében a nagyobb elemszamu csoport, azaz a kontrollcsoport (N =

445) eredményeit tartalmazza.

12. tablazat: A kontrollcsoport eredményei keresztmetszeti vizsgalat szerint

, Dallami Ritmikai Hangmagassag Dallam Ritmus
Evfolyam Tempoészlelés
képesség képesség | megkiilonboztetés | megkiilonboztetés | megkiilonboztetés
3 63,60 64,71 4,55 8,71 6,41 10,67
4, 64,12 65,49 4,50 8,96 6,37 10,96
6 71,36 69,53 5,14 9,97 6,87 11,49
7 71,86 69,27 5,16 9,81 7,01 11,22

forras: OMA2020 adatbadzis

A tablazat alapjan jol lathato, hogy az atlagpontszdmok emelkedése minden oszlopban
kozel egyforma. Igy megallapithatjuk, hogy a képességmérés eredményeit keresztmetszeti
aspektusbol megvizsgalva a szakirodalomban taldlhaté eddigi megallapitasok, azaz a kor és a
képességfejlodés parhuzamos elérehaladasa a sajat kutatasunk altal is igazolast nyert. Ezaltal
H3 hipotézisiink beigazolodott, miszerint az iddsebb tanulok jobb eredményeket értek el a
képességmérésen fiatalabb tarsaikéhoz viszonyitva.

Osszefoglalva a linearis regressziés modelliink eredményeit lathatjuk, hogy ha a
kontrollcsoportban magasabb az aranya a 3-4. évfolyamra jaroknak, illetve ha az anya
szakmunkas végzettséggel rendelkezik akkor gyengébb eredményekre lehet szamitani.
Tovéabba a zenéléshez és a tanchoz vald pozitiv viszonyulds jobb zenei képességeket feltételez,

viszont az eldbbiek hianyaban varhatéoan gyengébb lesz. Ha a kontrollcsoportban tobb a zenéld
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¢s tancolo tanuld, akkor a kontrollcsoport eredménye jobb lesz abban az esetben is, ha a kisérleti
csoportban esetleg javulas lathato.

A sziilok iskolazottsaga is mind a két csoportban azonos hatést valt ki. A magasabb
iskolazottsagi szint elérelathatolag jobb eredményeket idéz eld. Ez a jelenség a kulturalis toke
pozitiv hatasaira enged kovetkeztetni, ezaltal a kulturalis toke a zenei képességfejlodés terén is
pozitiv magyarazoérovel bir. A féléves kisérleti idoszak a képességfejlodés terén ugyan nem
hozott erételjes valtozast, viszont az eldbbiekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy ez a féléves
1d6szak viszont elegendd volt arra, hogy megallapithassuk, hogy a csaladi hattér nagyobb
szerepet tolt be az iskola felzarkoztatd szerepével szemben. Eredményiinket Janurik és Jozsa
(2013) kutatasa is alatamasztja, ahol szintén azt allapitottak meg, hogy a magasabban iskolazott
szlilok gyermekei vélhetéen tobb tdmogatast kapnak a csaladbol a kulturalis gazdagodashoz,
illetve a zenei fejlédéshez. Erdemes azonban megjegyezni, hogy a szocidlis héttérvaltozok
koziil a csaladdi hattér szerepe idOvel hattérbe keriil (Barkdczi és Pléh, 1997) és helyét a
kortarsakkal valo kapcsolatok, valamint a kozos zenei tevékenységek veszik at, amelyek pozitiv
hatast gyakorolnak a zenei képességfejlodésre (Gembris, 2006).

A H4 hipotézis csak részben igazolodott be, mivel a sziilék iskolai végzettsége és a
tanulok zenei motivacidja hatassal van a zenei képesség valtozasara, viszont a sziildk zenei

végzettsége nem bir befolyasold erdvel.

8.4. A zenei képességek és a zenei hattérvaltozok korrelacidjanak vizsgalata

Az empirikus szakasz kovetkez0 részében azt vizsgaltuk, hogy a mar eddigiekben felsorolt hat
kiilonb6z6 képességteriileten mért eredményeket milyen mdodon befolyasoljdk a zenei jellegii
hattérvaltozok. A vizsgalathoz t6bbszords lépcsézetes regresszioanalizist alkalmaztunk
(Stepwise Regression), amely a fiiggetlen valtozoknak a fliggd valtozora gyakorolt prediktiv
képességét mutatja meg. Bovebben arra probal valaszokat adni, hogy a magyarazo valtozok
egységnyi valtozasa a fliggdvaltozoban milyen mérvii valtozast eredményezhet. Ha egy valtozo
nem keriil be a regresszids egyenletbe, az nem azt jelenti, hogy nincs kiilonbség, hanem hogy
nem mond Ujat a fiiggd valtozora, azaz a képességekre vonatkozoan.

Az éltalunk alkalmazott statisztikai modszer regressziés modellekben mutatja meg
azokat magyardz6 valtozokat, amelyek feltarhatjak a hattérben huzodo rejtett tendencidkat. A
kutatasunk esetében a fliggd valtozo az egyes képességteriilet volt, illetve a magyarazo valtozok

minden esetben a kovetkezok voltak:
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. Szoktal-e otthon, kozosen a csaladdal zenélni/énekelni?
. Jarsz-e zeneiskolaba?

. Milyen gyakran hallgatsz zenét?

. Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?

. Mennyire szereted az ének-zene 6rakat?

. Szeretsz-e tancolni?

. Jarsz-e tancolni valamilyen csoportba?

. Van-e sziilének zenei végzettsége?

O 00 9 O O A~ W N =

. Also vagy felsd tagozat? (Az évfolyamokbol 1étrehozott kétértékii valtozo)
Az eldz6 fejezetek méréseit figyelembe véve a korosztalyra vonatkozé héttérvaltozo bevondsa
ez esetben sem volt kikeriilhetd. Az alabbi tablazatokban a statisztikai probak eredményeit

mutatjuk be.

13. tablazat: A dallami képességet befolyasolé hattérvaltozok

Béta Standard - L
Fliggetlen valtozok B ) Szignifikanciaszint

érték hiba
Jarsz-e zeneiskolaba? B=,244 11,374 1,857 p =.000
Alsé vagy felso B=-239 -8,406 1,420 p =.000
tagozat?
Mennyire szeretedaz | g= 123 7,787 587 p =.002
ének-zene orakat?

A modell magyarazé ereje: R = .348

forras: OMA2020 adatbadzis

El6észor a dallami képességgel kapcsolatosan végeztiink regresszidanalizist. A modellbe
a ,,Jarsz-e zeneiskolaba?” (B = ,244), az ,,Als6 vagy felsd tagozat?” (B = -,239) és a ,,Mennyire
szereted az ének-zene orakat?” (B =,123) magyarazo valtozok keriiltek be, amelyeket a dallami
képességre vonatkozoan szignifikdns hatdsokként értelmezhetiink. A béta értékek mutatjak
meg, hogy a modellbe bekeriilt fliggetlen valtozoknak milyen sulya van a regresszids
egyenletben. A béta pozitiv értékébdl lathatjuk, hogy azok a tanulok, akik zeneiskolaba jarnak,
nekik eldrelathatdlag jobb dallami képességeik vannak. Az ,,Als6 vagy felsé tagozat?”
fliggetlen valtozonal a béta negativ értékébdl arra kovetkeztethetiink, hogy az als6 tagozatosok
lesznek jobbak ezen a képességteriileten, valamint azok a tanulok, akik pozitivabban

viszonyulnak az ének-zene orakhoz. A modell magyarazo ereje R = .348. A t6bbszoros
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IépcsOzetes regresszidanalizis esetében minél inkabb az 1-hez kozelit az R értéke, a modell

magyarazo ereje annal inkdbb erdsebb. Tehat ebben az esetben a magyardzoerd nem mutat

magas értéket.

14. tablazat: A ritmikai képességet befolyasolo hattérvaltozok

Béta Standard - o
Fliggetlen valtozok B ) Szignifikanciaszint
érték hiba
Jarsz-e zeneiskolaba? B=,174 6,060 1,433 p =.000
Alsé vagy felsé tagozat? | B =-160 -4,214 1,090 p=.000
Szeretsz-e tancolni? B=,108 ,894 ,342 p =.009
A modell magyarazo ereje: R = .248

forras: OMA2020 adatbazis

A ritmikai képességet elemezve hasonld eredményeket kaptunk, mint az el6zOkben,
viszont az ének-zene Orai attitlid helyett a ,,Szeretsz-e tdncolni” (B = ,108) valtoz6 keriilt be a
regresszios egyenletbe. Tehat a ritmikai képességeket nem csak a zenei tanulmanyok ¢és a
tagozat befolyésolja, hanem a tanchoz valo viszony is meghatdrozza. Az a tanuld, amelyik
pozitivabban viszonyul a tdnchoz eldrelathatdlag jobb ritmikai képességekkel rendelkeznek. A
modell magyarazo ereje ugyan gyenge (R = .248), viszont a tanc megjelenése mindenképpen
meghataroz6 eredmény. Az el6zd tablazatra visszautalva az ének-zene oOrakon torténd
tulsulyban 1évd vokalis fejlesztéshez vald tanuloi attitlid a dallami képességeket befolyasolja

jobban, mig a tdnchoz val6 hozzaallas és a ritmikus képességek kozott erdsebb az dsszefliggés.

15. tablazat: A hangmagassag megkiilonboztetés képességet befolyasolo hattérvaltozok

Standard - o
Fiiggetlen valtozok Béta érték B hib Szignifikanciaszint
iba
Jarsz-e B=.174 853 200 p =.000
zeneiskolaba?
Alsé vagy felso B =-183 674 153 p = .000
tagozat?
Mennyire szereted
az ének-zene B = ,150 ,228 ,063 p= .000
orakat?
A modell magyarazo ereje: R =.278

Jforras: OMA2020 adatbazis
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A hangmagassag képességgel kapcsolatos regresszios modellbe a dallami képesség
regresszios modelljével megegyez6 magyarazo valtozok keriiltek be: ,,Jarsz-e zeneiskolaba?”
(B =,174), az ,,Als6 vagy fels6 tagozat?” (B = -,183) és a ,,Mennyire szereted az ének-zene
orakat?” (B = ,150). A hangmagassag megkiilonboztetés eredményeivel ugyanazokat a
hatasokat tudtuk kimutatni, mint amelyeket a dallami képességnél is az el6z6ekben. A modell

magyarazo ereje R = .278, amely szintén nem mutat erds dsszefiiggéseket.

16. tablazat: A dallam megkiilonboztetés képességet befolyasolo hattérvaltozok

Standard - -
Fiiggetlen valtozok Béta érték B - Szignifikanciaszint
iba

Jarsz-¢ B =,252 1,489 236 p =.000
zeneiskolaba?

Als6 vagy felsd p=-221 984 178 p =000
tagozat?

A modell magyarazo ereje: R = .329

forras: OMA2020 adatbazis

A dallam megkiilonboztetés €s a dallami képességgel végzett regresszidanalizist
Osszehasonlitva a dallami megkiilonboztetés regresszids modelljebdl kikeriilt az ének-zene orai

attitid, vagyis csak a ,,Jarsz-e zeneiskolaba?” (f = ,252), az ,,Als6 vagy fels6 tagozat?” (f = -

,221) magyarazo valtozok maradtak. A modell magyarazé ereje R = .329.

17. tablazat: A ritmus megkiilonboztetés képességet befolyasolé hattérvaltozok

Standard L L
Fiiggetlen valtozok Béta érték B Hib Szignifikanciaszint
iba

Als6 vagy felsé B =-147 -,543 155 p =.001
tagozat?

Jarsz-e B=,116 573 204 p =.005
zeneiskolaba?

Szeretsz-e tancolni? | P =-,089 ,106 ,049 p=.031

A modell magyarazo ereje: R = .179

forras: OMA2020 adatbazis

A ritmus megkiilonboztetés képesség regresszios modelljében a tagozat (B = -,147) az

elsé helyen szerepel, amely azt mutatja meg, hogy ezen képességteriilet esetében a kor
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meghatarozobb, mint a zenei tanulmanyok (p =,116). A ritmikus képességgel megegyezden itt
is a tancolas szeretete a harmadik helyen szerepel, viszont a béta értéke csak annyira kis mértékii
negativ hatast mutat (f = -,089), amelyet elhanyagolhatonak tekintiink. A modell magyarazo
ereje: R =.179.

18. tablazat: A tempoészlelés képességet befolyasolé hattérvaltozok

Standard - .
Fliggetlen valtozok | Béta érték B = Szignifikanciaszint
iba
Jarsz-e B=.168 1,030 253 p =.000
zeneiskolaba?
Milyen gyakran B =080 237 124 p = .057
hallgatsz zenét?
Mennyire szereted
az ének-zene p=.,119 227 ,081 p=.005
orakat?
Also vagy felso B=-112 -516 196 p =.009
tagozat?
A modell magyarazo ereje: R = .247

forrdas: OMA2020 adatbazis

Végezetiil a tempoeészlelés képesség regresszios egyenletébe az eddigiekhez képest 1)
hattérvaltozo keriilt be. A ,,Milyen gyakran hallgatsz zenét?” (B = ,080) a masodik helyen
szerepel a modellben, viszont értéke nem szignifikans, p = .057. A zenei tanulményok ( =
,168), az ének-zene orak szeretete (f =,119) és a tagozat (f = -,112) tovabbra is meghatarozo
maradt. A modell magyarazo ereje R = .247.

Osszefoglalva a dallami tipust képességek terén egyértelmiien a zenei tanulmanyok, a
tagozat ¢és az ének-zene oOrdval kapcsolatos attitlid befolydsolta leginkabb az altalunk
megalkotott regresszios modelleket. Az alsdé tagozatos tanulok kozott altalanossdgban
elmondhatd, hogy az ének-zene orai pozitiv attitlid, valamint a zeneiskolai tanulmanyok jobb
zenei képességeket eredményeznek. Azonos sorrendben jelentek meg mind a harom
egyenletben, viszont a dallam megkiilonboztetés képességteriileten az ének-zene targy szeretete
mar nem volt meghatarozo6.

A ritmikai tipusu képességeket illetden a zenei tanulmanyok €s a tagozat mind a harom
képességteriiletre hatassal volt, viszont a sorrendjiik eltérden jelent meg. A tempdészlelés
kapcsan az ének-zene ordk szeretete, valamint a ,,Milyen gyakran hallgatsz zenét?”” magyardzo

valtozo is bekeriilt az egyenletbe, amely ugyan nem szignifikansan (p =.057), de szintén hatast
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gyakorol. A ritmikai képesség €s a ritmus megkiilonboztetés alteszteknél megfigyelhetd, hogy
az tanc szeretete megjelent a modellbe bekertilt hattérvaltozok kozott, viszont a tempoészlelés
esetében nem. Eredményeink egybevagnak a szakirodalomban taldlhatd feltételezésekkel,
miszerint a zenei képzés €s a zenei képességek Osszefliggésben allnak (Asztalos, 2016; Gaab és
Schlaug, 2003; Meister et al., 2005). Ezaltal H5 hipotézisiink ugyan részben beigazolddottnak

tekinthetd, de érdemes fenntartasokkal kezelniink, mivel a modellek magyaraz6 ereje gyenge.

8.5. A képességvaltozas és az attitiid korrelaciojanak vizsgalata

Az eddigi empirikus fejezeteinkben a zenei képességek fejlodését vizsgaltuk meg a két idépont
kozotti  teljesitményvaltozas tiikrében, valamint a hattérvaltozok ¢és képességfejlodés
hattérvaltozok bevonasaval szeretnénk mélyebben megismerni a kisérletben résztvevd didkok
zenei attitlidjét, valamint arra keressiik a valaszt, hogy mi befolyasolja leginkabb a zenei
teljesitmény valtozasat az attitlidre vonatkozdan.

A hattérkérddivben rogzitett adatok alapjan a kovetkezd kérdésekre adott valaszok
alapjan alkottuk meg a zenei attitlidot:
1. Szoktal-e otthon, k6zosen a csaladdal zenélni/énekelni?
2. Milyen gyakran hallgatsz zenét?
3. Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?
4. Mennyire szereted az ének-zene Orakat?

5. Szeretsz-e tancolni?

Az ének-zene orat tartjuk az altalanos iskolai tanulok primer zenehallgatasi forrasanak, ahol
mindezt aktivan végzik, és a tancolds pedig minden esetben zenehallgatdshoz kothetd
tevékenység.

Az elsé harom kérdés esetében, ahol valamilyen zenei tevékenység gyakorisagat
vizsgaltuk, a tanulok négyfokt Likert-skalan valaszolhattak (Soha, Néha, Gyakran, Minden
nap). A negyedik és az 6todik kérdés esetében az Stfokt Likert-skalan hatarozhattdk meg az
ének-zene orakhoz €s a tanchoz fliz6d6 viszonyukat (Egyaltalan nem szeretem, Nem szeretem,
Ko6z6mbos, Szeretem, Nagyon szeretem).

A tanulok zenei attitlidjének megallapitasahoz els6 korben kétlépcsds klaszteranalizist

(TwoStep) alkalmaztunk. A modszer egyik legnagyobb elénye, hogy a valtozok bevonasaval
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onalldan tesz javaslatot az idedlis klaszterszamra, ezenfeliil a kategorikus ¢és a folytonos
valtozok eldzetes standardizaldsa nélkiil is alkalmazhatd. A sziluett egyiitthatd mutatja meg,
hogy a kisérlet alanyai milyen tavolsadgra vannak a sajat és a sajatjahoz legjobban hasonlitd
klaszter kozéppontjatol a legmagasabb értékek figyelembe vételével. Ha a sziluett egyiitthato
értéke nem elég magas, akkor feltételezhetOen a kisérlet alanyait egy masik csoportba kellett
volna sorolni. A klaszteranalizis sziluett egyiitthatojanak értéke 0,4, amely a ,fair”, azaz a
megfeleld kategoridba tartozik. Az eljarast a teljes mintan végeztiik el (N = 562), a kétlépcsos
modszernek eredményeképpen két klasztert kaptunk.

A kétlépesOs klaszteranalizisben szerepld valtozok sorrendjét is megvizsgaltuk az
elérejelzés fontossaga szerint (predictor importance). Az SPSS program ezt 0 és 1 kozé es6

értékek szerint hatdrozza meg, ennek eredményeit diagramon abrazoltuk:

27. diagram: A Kklaszteranalizisben szereplé valtozok elorejelzésének fontossagi

sorrendje

[EEN

Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?

Szeretsz-e tancolni? _ 0,54
Szoktal-e otthon, k6zosen a csaladdal
o encdkola I o::
zenélni/énekelni?
Milyen gyakran hallgatsz zenét? _ 0,33
Mennyire szereted az ének-zene orakat? _ 0,32
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1

forras: OMA2020 adatbazis

A legmagasabb értéket a ,,Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?” valtozo képviseli
(predictor importance = 1.00). Meglep6 eredmény, hogy a tanc szeretete (predictor importance
= 0.54) nem elhanyagolhat¢ kiilonbséggel eldzte meg a ,,Szoktal-e otthon, kozdsen a csaladdal
zenélni/énekelni?” (predictor importance = 0.33), a ,Milyen gyakran hallgatsz zenét?”
(predictor importance = 0.33) és a ,,Mennyire szereted az ének-zene orakat?” (predictor

importance = 0.32) valtozokat. Ez alapjan lathatjuk, hogy a tancolas szeretete a tanulok zenei
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attitidjét sokkal inkdbb meghatarozza, mint a csaldddal valdé zenei tevékenységek, a
zenehallgatas vagy az ének-zene Ora iranti motivacio. Feltételezhetd, hogy a tancolas sokkal
aktivabb részvételt kivan — amely altal a zenei bevonodas is sokkal erdsebb —, mint az a rangsor
szerinti utolsd harom zenei tevékenység esetében sziikséges. Osszefoglalva a zenélés/éneklés
gyakorisaga €s a tancolds szeretete szamottevobb az attitlid klaszterek kialakitasaban a
vizsgalatba bevont tobbi valtozonkkal szemben. Az igy kapott két klaszterben a kisérletben
résztvevo tanulok megkozelitleg egyharmad és kétharmad aranyban oszlottak el.

A nagyobbik csoportot hierarchikus klaszterelemzéssel tovabbi két részre osztottuk. Az
alabbiakban diagramon mutatjuk be a fentebbi modszerekkel 1étrehozott hdrom klaszter

eloszlasat.

28. diagram: Klaszterek szerinti eloszlas

= Zeneileg aktivak = Zeneileg érdeklodok = Kozombosek

Jforras: OMA2020 adatbazis

A zenei attitlid mentén tehat Osszesen harom klasztert alakitottunk ki. A zeneileg
aktivak klaszter a teljes minta 31%-at alkotja, mig a zeneileg érdekl6ddk csoportja minddssze
a kutatasba bevont tanulok 26%-at teszi ki. A k6zombosek klaszterbe a tanuldk 43%-a keriilt.
A csoportok szazalékos aranyait megfigyelve lathatjuk, hogy nagy aranybeli eltérések
nincsenek az egyes klaszterek kozott. A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy a klaszterek kozott
milyen aranyban oszlanak meg a klaszteranalizisbe bevont zenei attitlidre vonatkozo6 kérdésekre

adott valaszok a harom tanuléi csoport kozott.
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29. diagram: ,,Szoktal-e otthon, kozosen a csaladdal zenélni/énekelni?” itemre adott

valaszok eloszlasa a klaszterek kozott

60%

55,9%
48,3%

49,8%
0,

50% 45,7%
40%
S 29,0%

0
20% 15,8%

12,9%
10%
Lo 4,0%
o7 o 00%
0% | |

Soha Néha Gyakran Minden nap

B Zeneileg aktivak ~ ® Zeneileg érdeklddék — m K6zombosek

forras: OMA2020 adatbazis

A csaladdal valo kozos éneklés vagy zenélés gyakorisagat felmérd kérdésilinkre adott
vélaszok alapjan a mindharom klaszterben osztozik abban, hogy tulnyomoé részt a ,,Néha”
valaszlehetéséget jelolték meg: a zeneileg aktivak 45,7%-a, a zeneileg érdeklddd tanulok
55,9%-a és a kozombosek 48,3%-a. A ,,Soha” valaszlehetdséget megvizsgalva egyértelmiien
tulstilyban vannak a k6zombos tanulok a masik két klaszterrel sszehasonlitva, és ennek a
csoportnak a valaszai a ,,Gyakran” és a ,,Minden nap” esetében elenyész6 szazalékban jelennek
csak meg.

A zeneileg aktivak ¢és a zeneileg érdeklodok klaszterek kozott a legjelentdsebb
kiilonbség a ,,Gyakran” gyakorisagot jelz6 fokozatnal jelenik meg, ugyanis lathatjuk, hogy a
zeneileg aktiv tanulok jelentdsebb szdzaléka hallgat gyakran zenét. Tovabba a ,,Minden nap”
fokozat tekintetében is magasabb az ardny a zeneileg aktivak javara a zeneileg érdekl6do
tanulokkal szemben.

Osszességében a zeneileg aktiv tanulok végeznek a leggyakrabban kozos zenei
tevékenységeket a csaladdal, ettdl gyakorisagi szinttdl valamivel elmarad a zeneileg érdekl6ddk
csoportja, és a legkevésbé foglalkoznak otthoni k6zos zenéléssel vagy énekléssel a kozombosek

klaszterbe sorolt tanulok.
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30. diagram: ,,Milyen gyakran hallgatsz zenét?” itemre adott valaszok eloszlasa a

klaszterek kozott
100%
84,4%
80%
60%
51,3%
41,3%
0,
40% 32.4% 34,2%
23,2%

20% 13.8% 15,1%

0,0% 0,7% 1% 0,5% l I
0%

Soha Néha Gyakran Minden nap
B Zeneileg aktivak ~ ® Zeneileg érdekldddk Ko6zombdsek

forras: OMA2020 adatbazis

A zenehallgatas gyakorisagaval kapcsolatosan mindharom klaszter esetében egyenletes
eloszlast figyelhetiink meg. A ,,Soha” vélaszlehetdséget a zeneileg érdekléddk kevesebb, mint
1%-a és a kozombosek 3,1%-a jelolte meg, emellett a zenekedveldk csoportjabol viszont egy
tanuld sem. A zeneileg aktivak k6zott szintén 1%-nal is kevesebben vannak azok, akik csak
néha hallgatnak zenét, viszont a zeneileg érdekldddk és a kozombosek klaszter esetében ez az
érték mar meghaladja a 10 és 20%-os értéket is. A zeneileg érdekldddk jelolték legnagyobb
aranyban a ,,Gyakran” valaszlehetéséget (51,3%), €s a kozombosek tobb, mint egyharmada
vallotta gy, hogy gyakran hallgat zenét.

A zeneileg aktiv tanulok tekintetében viszont kiugrd, 84,4%-0S a mindennapos
zenehallgatas, valamint a kozombdsek klaszterbe tartozo tanulok 41,3%-a hallgat zenét minden
nap. A zeneileg érdekldddk esetében ez az arany valamivel kevesebb, a k6zombos tanulokkal
Osszehasonlitva (34,2%). A teljes mintara vonatkozdan megallapithatjuk, hogy a zenehallgatés
gyakran végzett tevékenység a kutatdsban résztvevd altalanos iskolas korében, a zeneileg
érdeklddok tanuldkra a legjellemzdbb a zenehallgatas, de a masik két klaszter tanuloi is gyakran

hallgatnak zenét.
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31. diagram: ,,Milyen gyakran szoktal zenélni/énekelni?” itemre adott valaszok eloszlasa

a klaszterek kozott

70%

62,4%
60% 58,5%
50%
41,7%
0,
40% 34,4%
0% 29,7% 28,3%
21,6%
20%
9,9%
10% 7,0%
2,7% 3,3%
0,5% 7
e e - -
Soha Néha Gyakran Minden nap
B Zeneileg aktivak ~ ® Zeneileg érdekldddk Ko6zombdsek

forras: OMA2020 adatbazis

A fentebbi diagramon a zenélés és éneklés — mint zenei tevékenység — gyakorisagat
meértiik fel. A véalaszok eloszlasa a harom klaszter kozott egyenetlen. A zeneileg aktiv tanulok
valaszainak eloszlasa a ,,Soha” valaszlehetdségtdl a ,,Minden nap” valaszlehetdségig novekvd
tendenciat mutat. Ezen klaszter esetében a tanulok megkozelitoleg kétharmada (62,4%) minden
nap ¢s 34,4%-a gyakran szokott zenei tevékenységet folytatni. A ,,Néha” (2,7%) és a ,,Soha”
(0,5%) szinte egyaltalan nem jellemzd erre a csoportra. A zeneileg érdekl6dd €s a kozombos
tanulokra legjellemzébb, hogy csak néha végeznek zenei tevékenységeket. Ez az érték
szazalékos formdban kifejezve a zeneileg érdekl6dok klaszter esetében a tanulok 58,5%-a, mig
a kozombos tanulok 41,7%-a.

A ,,Soha” valaszlehetdséget a kozombos klaszterbe tartozd tanuldk jeldlték meg a
legmagasabb aranyban (29,7%), a zeneileg érdeklddok esetében minddssze kevesebb, mint
10%-uk. Az eddig vizsgalt két klaszter tanuldinak csupan a 20-30%-ara, azaz kevesebb mint
egyharmadara jellemz6 a zenélés vagy éneklés gyakori végzése. A mindennapos zenei aktivitas
nem jellemzd a két klaszter tanuldira: a zeneileg érdekléddk 3,3%-a, mig a kozombdsek 7%-a

folytat minden nap valamilyen zenei tevékenységet.
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Osszefoglalva a zenei aktivitds a kdzombdsekre jellemzd a legkevésbé, és a zeneileg
aktiv tanulok a masik két klaszter tanuldival Osszehasonlitva kozel kétharmada esetében

mindennapos a zenei aktivitas.

32. diagram: ,,Mennyire szereted az ének-zene orakat?” itemre adott valaszok eloszlasa

a klaszterek kozott
70% 65,6%
60%

50%

40% 36,8%
28,0% 28,3%
0, 0, I} ’
30% 26,3&23,9% 24.7% 23,6%
20% 17,4%
7 301 10,4%

10% 1970 4.8%

0,5% 1,3% 1,1%

Egyaltalan nem Nem szeretem K6z6mbds Szeretem Nagyon szeretem

szeretem
B Zeneileg aktivak ~ ® Zeneileg érdekldddk Ko6zombdsek

forras: OMA2020 adatbazis

Az ének-zene Orai attitliddel kapcsolatos vélaszadas az eddigi eloszlas tekintetében
csaknem a vartnak megfelelden alakult a harom klaszter kozott. A zeneileg aktivak csoportja
jelentds pozitiv hozzaallast mutat az ének-zene oOrakkal kapcsolatosan: tobb, mint 90%-a
nagyon szereti (65,6%), vagy szereti az ének-zene oOrdkat (28,0%), negativ hozzéallast
elenyészd részben mutattak. A zeneileg érdekl6dd tanulok esetében szintén kevesebb, mint
10%-uk nem szereti (7,3%), vagy egyaltalan nem szereti (1,3%). A tobbség hozzaallasa
alapvetden pozitivként jellemezhetd: 28,3% nagyon szereti és 36,8% szereti az ének-zene
ordkat, amely az ebbe a csoportba tartozo tanuldk létszamanak kozel kétharmadat teszi ki.
Ezenfeliil a k6zombos hozzaallas is jellemzd a csoport 26,3%-4ra.

A kozombosek is nagyobb részt pozitivan nyilatkoztak az ének-zene Orai
motivacidjukra vonatkozoan: a tanuldk szintén tobb, mint a fele nagyon szereti (23,6%), vagy
szereti (24,7%) az ének-zene oOrédkat, viszont a kozombds valaszlehetdség is nagyobb aranyban

képviselteti magat (23,9%) és a negativ hozzaallas is er6sebben van jelen.
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Osszefoglalva a zeneileg aktivak klaszter a legpozitivabb az ének-zene orakkal
kapcsolatban, a zeneileg érdekloddk pozitiv hozzaallasdnak mértéke valamivel elmarad az
el6z6 csoportéhoz képest, és a kozombosség is jellemzobb rajuk. A kozombosek Klaszter
tanuloi kozott szintén megfigyelhetd a pozitiv hozzaallas, azonban a k6zombdosség mellett a

negativ hozzaallas is jellemzObb a tobbi klaszterhez képest.

33. diagram: ,,Szeretsz-e tincolni?” itemre adott valaszok eloszldsa a klaszterek kozott
80%
0,
70% 68,3%

60%

49,8%
50%
40,1%
40% 34,9%
30% 25,5%
18,4% 18,7%
20% '
’ 13,1%
8,6%

10% 0 ' 6,2% 5,4%

2,205 +6% 2,2%2,0% .

0% | - I .
Egyaltalan nem Nem szeretem K6z0mbos Szeretem Nagyon szeretem
szeretem
B Zeneileg aktivak ~ ® Zeneileg érdekldddk Ko6z6mbdsek

forras: OMA2020 adatbazis

A téancolassal kapcsolatos attitlid bizonyult a legszélsdségesebbnek a harom klaszter
eredményeinek Osszehasonlitasdban. A zeneileg aktivak az eddig megszokott mintdzatnak
megfeleléen zomében pozitivan viszonyulnak a tancolashoz. Kimagaslo értéknek véljiik, hogy
68,3%-uk nagyon szeret tancolni és 18,7%-uk szeret tancolni. A csoportban 1év6 tanulokra nem
jellemzd a negativ hozzaéllds, az ,[Egyaltalin nem szeretem” és a ,Nem szeretem”
valaszlehetdségeket is csak a 2,2%-a valasztotta. A zeneileg érdeklok legnagyobb hanyada
szintén a szeret (34,9%) vagy nagyon szeret (40,1%) tancolni, azonban az el6z6 tablazathoz
hasonldan, a tancoldshoz valé hozzaéllas kapcsan is mar tobben vannak, akik kozombds
attitliddel rendelkeznek. A negativ hozzaallas szintén nem jellemz6 a zeneileg érdekléddkre.

Az eddigiekkel ellentétben a k6zombos szinte fele (49,8%) egyaltalan nem szeret
tancolni, a csoport masik fele szdmara kozombds (13,1%), vagy nem szeretnek (25,5%). A

kozombos tanulok alig 10%-a éri el a pozitiv hozzaallast. A tdnchoz vald viszonyulds
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Osszességében hasonld eloszlast mutat az el6zdekben vizsgalt ének-zene oOrdkhoz vald
viszonyulashoz. A zeneileg aktivak legnagyobb része nagyon pozitiv a tancolassal
kapcsolatosan, mig a zeneileg érdekléd6knél mar nagyobb szézalékban vannak jelen azok a
tanulok, akik szdmdra kozOombos ez az elfoglaltsag. A k6zombdsek csoportja pedig
egyértelmiien a negativan viszonyul a tancolashoz.

A kovetkezOkben a harom klaszterben 1évé tanulok valaszait elemezziik. Diagramon

abrazoltuk a kérdésekre adott valaszok atlagértékét.

34. diagram: A klaszterek kérdéseire adott valaszok atlagai csoportok szerint

5
457449 B Szoktal-e otthon,
404 kozosen a csaladdal
4 3,84 3,84 oo zenélni/énekelni?
3,59 m Milyen gyakran
3,19 312 3.21 hallgatsz zenét?
3
242 m Milyen gyakran
2,25 szoktal
) 1,99 zenélni/énekelni?
Mennyire szereted
az ének-zene
orakat?
1
B Szeretsz-e
tancolni?
0

Zeneileg aktivak Zeneileg érdekl6dok Ko6zombosek

Jforras: OMA2020 adatbazis

A héarom klaszter kozotti kiilonbség jol lathato: a zenekedveldk mind az 6t attitidre
vonatkozo tevékenység kapcsan motivaltabbak, mint a kézombosek. A ,,Szoktdl-e otthon,
kozosen a csaladdal zenélni/énekelni?” kérdésre kapott valaszok alapjan a zeneileg aktiv
tanulok pontszamainak atlaga M = 2,42. A masik két csoport mar valamivel alacsonyabb
atlagértékeket produkalt: a zeneileg érdeklédoknél az otthoni kozds zenei tevékenységek
gyakorisaganak atlaga M = 1,99 és a k6zombos klaszter esetében M = 1,52. Az eredmények
alapjan lathatjuk, hogy a zeneileg aktivak atlagosan a ,néha” és a ,,gyakran” koézé eso
rendszerességgel szoktak otthon kdzdsen zenélni/énekelni a csaladdal. A zeneileg érdekl6dokre
a ,,néha” gyakorisag a jellemzo, és a kozombosek klaszter esetében ez az érték a ,,néha” és a

,,soha” érték kozé esik.
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A zenehallgatassal kapcsolatos felmérés eredményei mar mindkét csoportnal magasabb
atlagpontszamot mutatnak. A k6zombosek atlaga (M = 3,12) a ,,gyakran”-hoz kozelit, valamint
a zeneileg érdeklodd tanulok zenehallgatdssal kapcsolatos attitidje szintén hasonld atlagot
mutat (M = 3,19). A zencileg aktivak csoportjara viszont Osszességében jellemzO, hogy
majdnem minden nap hallgatnak zenét (M = 3,84).

A ,Milyen gyakran szoktdl zenélni/énekelni?” kérdés esetében szintén a zeneileg
aktivak csoportja ért el magasabb atlagot, amelynek értéke M = 3,59. Eszerint a zenekedvelok
klaszterbe tartozo tanulok nagy része szamara mindennapos a zenei tevékenységek végzése. Az
el6z6 eredményekhez hasonldan, a zeneileg érdeklddd tanulok esetében alacsonyabb ez az atlag
(M =2,25), és a kozombds klaszter tanuloi ettdl kevéssel elmaradva M = 2,06 pontatlagot értek
el, ami azt jelenti, hogy atlagosan csak ,,néha” zenélnek vagy énekelnek.

A kovetkezd kérdéslinkben az ének-zene oOrakra vonatkozo attitidot meértiik fel.
Ahogyan korabban is emlitettiik, ennek a kérdésnél mar 6tfoku Likert-skalat hasznaltunk. A
zeneileg aktivak csoportja pozitivan viszonyul az ének-zene 6rakhoz. Az atlagpontszamuk M =
4,57, tehat altalanossagban a ,,szeretem” és a ,,nagyon szeretem” valaszlehetdségeket jelolték
meg. A zeneileg aktivak ehhez képest egy kategoriaval lejjebb keriiltek az atlagpontszamuk
alapjan (M = 3,84), ennek megfelelden a ,,k6zOmbos™ és a ,,szeretem” koz¢é esik az ének-zene
oOra iranti motivacidjuk, mig a k6z6mbos tanuldok atlaga (M = 2,06) szerint mar inkabb a negativ
attitiid a jellemzd.

Végezetiil a tdncolassal kapcsolatos attitlidot mértiik fel, a tanuldknak a ,,Szeretsz-e
tancolni?” kérdést tettiik fel nekik, amelyre szintén Otfoka Likert-skalan adhattdk meg
valaszaikat. A harom csoport kozott ennél az itemnél figyelheté meg a legnagyobb kiilonbség.
A zeneileg aktivak klaszter atlaga M = 4,49, tehat csakigy mint az el6z6 kérdés esetében,
altalaban véve szeretnek tdncolni. Viszont a zeneileg aktivak szintén magas pontatlagot értek
el (M = 4,04), amely szerint a csoportba tartozo tanulok atlagosan szeretnek tancolni. Ezzel
ellentétben a kozombosek negativan viszonyulnak a tdnchoz. Az atlagpontszamuk mindossze
M = 1,92, ami azt jelenti, hogy atlagosan nem szeretik a tancot.

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy a zeneileg aktivak klaszterben 1évé tanulok a
zenei tevékenységek gyakorisagaval kapcsolatosan, az ének-zene 6rai motivaciora vonatkozoan
és a tancolashoz vald viszonyulds tekintetében mind-mind erdsebbek és pozitivabbak
Osszehasonlitva a zeneileg érdekldddk €s a kozombosek klaszter tanuldinak eredményeivel. A
zeneileg érdeklddok minden esetben jobb atlagokat értek el a kozombosekkel szemben, a
tancolashoz val¢ attitiid tekintetében viszont kiugré kiilonbséget lathatunk a zeneileg érdekl6dd

tanulok javara.
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A tovabbiakban arra kerestiik a valaszt, hogy a harom klaszterben 1évé tanulok
attitlidjére hatassal van-e a sziilok iskola végzettsége, illetve a szililok zenei végzettsége. A
szllok legmagasabb iskolai végzettségére Ot valaszlehetdséget adtunk meg: 8 altalanos,
szakmunkasképzo, érettségi, felséfoku, nem tudom. A sziilok zenei végzettségére vonatkozoan
,mindkettonek”, ,,csak anya”, ,,csak apa”, ,,egyiknek sincs”, valaszokat adtunk meg, viszont
ehhez az elemzésiinkhoz igen €s nem kétértékii valtozot készitettlink beldle.

Els6ként a sziilok legmagasabb iskolai végzettségét vizsgaltuk meg. A statisztikai
eljarast Mann-Whitney probaval végeztiikk el, amely a kétmintds t-préba nem parametrikus
megfeleldje. Abban az esetben hasznaljuk, ha a minta nem normal eloszlasu és a véltozok pedig

ordinalis valtozdként szerepelnek.

19. tablazat: A sziilok legmagasabb iskolai végzettségének hatasa a klaszterekre

Apa legmagasabb iskolai végzettsége Anya legmagasabb iskolai végzettsége
Szignifi-
o 0.807 0.969
kanciaszint
Zeneileg Zeneileg Zeneileg Zeneileg
Klaszter Ko6zombosek K6zombosek
aktivak | érdeklédok aktivak | érdeklédok
Atlagrang 228,61 220,23 229,64 234,84 237,42 233,65

Jforras: OMA2020 adatbazis

A sziilok legmagasabb iskolai végzettségének hatdsvizsgalata kimutatta, hogy nincs jelentds
kiilonbség egyik sziilére vonatkozdan a zeneileg aktiv, a zeneileg érdeklddo és a kozombosek
attitid értékei kozott. Az apa legmagasabb iskolai végzettségét vizsgalva a szignifikanciaszint
p =,807, valamint az anya legmagasabb iskolai végzettségét esetében p = .969.

A szilok zenei végzettségének hatdsat Khi négyzet probaval elemeztik a harom
klaszterre vonatkozoan, mivel az erre iranyuld kérdés kétértékii valtozoként szerepelt
adatbazisunkban. Elséként az apa zenei végzettségét vizsgaltuk meg: a zeneileg aktivak
klaszterben 14-en, a zeneileg érdekldddk klaszterben kilencen, a k6zombosek klaszterben pedig
13-en rendelkeztek zenei végzettséggel. Ezek az eredmények az Osszminta nagysagahoz
viszonyitva elenyészdk, a szignifikancia értéke p = .547. Szintén csak nagyon kevés tanuld
édesanyja rendelkezik zenei végzettséggel. A zeneileg aktivak csoportjaban 17, a zeneileg
érdeklodoknél 7 €és a kozombosek csoportjdban 14 ilyen eset van. A szignifikancia értéke itt

sem haladja meg a kiiszobértéket, p = .166. Osszességében tehat kijelenthetjiik, hogy sem a
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sziilok legmagasabb iskolai végzettsége, sem pedig a sziilok zenei végzettsége nem befolyasolja
a tanulok zenével kapcsolatos attitiidjét.

A tovabbiakban arra voltunk kivancsiak, hogy a tanulok zenei attitlidje és a
képességfejlodés kozott talalhatd-e valamilyen kapcesolat. Ennek vizsgalatahoz a dolgozatunk
korabbi empirikus szakaszaban is alkalmazott kétszempontos varianciaanalizis mddszerét

alkalmaztuk.

35. diagram: A dallami képesség valtozasa a tanuléi attitiidklaszterek szerint

71
.

.

67

.

65,58
65 65,18
1. mérés 2. mérés
=—zeneileg aktivak zeneileg érdekldddk kozombosek

forras: OMA2020 adatbazis

A dallami képesség alakuldsat tekintve mind a hdrom csoport javulast hozott az elsé
mérés eredményeihez képest. A zeneileg aktivak teljesitettek a legjobban az el6tesztelés
alkalmaval, 69,24 pontot ért el az atlaguk. Ettdl kevesebb mint 4 ponttal lett gyengébb
eredménye a zeneileg érdeklddoknek, illetve a kozombosek pontatlaga csak 4 tizeddel marad
el az eldz6 csoportétol.

Az Osszes klaszter esetében javultak az eredmények, a zeneileg aktivak 9 tizeddel értek
el jobb eredményt a masodik mérésen. A k6zombosek klaszterben 1évd tanulok teljesitménye
szintén kevesebb, mint egy pontot javult, viszont a zeneileg érdeklddd tanuldk esetében a
legmeredekebb a teljesitmény valtozasat mutatdé egyenes. Pontszamokban kifejezve 2,09
javitottak. A valtozas Osszességében kis mértékiinek mondhatd, a szignifikancia szintje p =

,129.
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36. diagram: A ritmikai képesség valtozasa a tanuloi attitiidklaszterek szerint

69
68,60
68
67 66,81
66.39 66,52
66
65
64 63,82
63,75
63
1. mérés 2. mérés
=—zeneileg aktivak zeneileg érdekldddk kozombosek

forras: OMA2020 adatbazis

Kovetkezdnek a ritmikai képességet vizsgaltuk meg. A diagram alapjan lathatjuk, hogy
az el6zo keépességteriilettel ellentétben mind a harom csoport esetében a pontatlag romlasa volt
kimutathat6. A harom klaszter elsd mérésen elért eredményei az elézokkel megegyezden
rangsorolhatd: a legmagasabb atlagot a zeneileg aktivak csoportja érte el (69,60), ezutan egy
nagyobb szakadék utan kovetik Oket a zeneileg érdekldddk (66,81) és a kozombosek (66,39),
viszont az utobbi két csoport atlagai kozott kevesebb mint 1 pont kiilonbség van.

Ahogyan az mar emlitésre kertilt, mind a harom klaszter gyengébb eredményeket ért el
a masodik mérés alkalmaval. A zeneileg aktiv tanulok 2,08 pontot, a zeneileg érdekldddk 2,99
pontot, valamint a k6zombosek 2,64 pontot rontottak az elsé mérés eredményeihez képest.
Ebben az esetben is csak a pontszdmok valtozasarol beszélhetiink, szignifikdns kiilonbség

szintén nincs az eredményeket 6sszehasonlitasakor. A szignifikancia értéke p = ,840.
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37. diagram: A hangmagassag megkiilonboztetés valtozasa a tanuldi attitiidklaszterek

szerint

5,14
5,10 500

4,93
4,90

4,80
4,70
4,50

1. mérés 2. mérés
zeneileg aktivak zeneileg érdekléddk kdzombosek

forrdas: OMA2020 adatbazis

A fentebbi dbran minden csoport teljesitményében javulast lathatunk. Az els6 mérés rangsorat
megvizsgalva mar az eddigiekben is latott eredményeket kaptuk. A zeneileg aktivak érték el
ismét a legmagasabb pontatlagot (5,09), majd dket kdvette a kozombosek (4,54) és a zeneileg
érdekl6dok (4,53) csoportja.

Ugyan az el6zd képességteriileteken elvégzett mérések eredményeivel 0sszevetve az
utobbi két csoport felcserélodott atlagpontszdm szerint, viszont a kiilonbség minddssze 1
szazad, igy ezt az eltérést elhanyagolhatonak tartjuk. Erre tovabbi magyarazatként szolgél, hogy
a zeneileg érdekldd6k nagyobb fejlddési utat jartak be a masodik mérésre (4,93) a kozombosek
eredményeivel dsszevetve (4,80). A zeneileg érdekl6ddk javulasa nem éri el az 1 tizedet. A
valtozds mértéke Osszességében ezen képességteriilet esetében sem szadmottevd, a

szignifikanciaszint ismét nem éri el a kiiszobértéket, p = ,263.
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38. diagram: A dallam megkiilonboztetés valtozasa a tanuloi attitiidklaszterek szerint

9,40
9,36
930 9,30 /
02| —"
020
9,10
9,08
9,00
8,90
8,85
8,80
1. mérés 2. mérés
=—zeneileg aktivak zeneileg érdekldddk kozombosek

forras: OMA2020 adatbazis

A fentebbi abran a dallam megkiilonboztetés alteszt eredményeit lathatjuk. Az elsé mérésen
elért atlagpontszamok rangsoraban valtozast figyelhetiink meg: a legmagasabb atlagot a
zeneileg érdeklddok értek el 9,30 ponttal, 6ket kdveti a zeneileg aktivak csoportja (9,22) és a
legkevesebb pontot a kozombos tanulok érték el (9,16). Ezeket az eredményeket
figyelembevéve lathatjuk, hogy 0,5 pontndl is kisebbek a kiilonbségek.

A zeneileg aktiv tanuldk teljesitményében 0,14 pontnyi javulés figyelhetiink meg. Ezzel
elletétben a zeneileg érdeklddok teljesitménye 0,22 ponttal romlott, és a k6zombdsek a masodik
mérésre szintén 0,31 ponttal rontottak az eredményeiken. Az teljesitmény valtozasaban és a
csoportok kozti kiilonbségeket figyelembe véve tovabbra sem allapithatunk meg szamottevd

valtozasokat, a szignifikancia szintje p =,136.
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39. diagram: A ritmus megkiilonboztetés valtozasa a tanuléi attitiidklaszterek szerint

7,00
6,91
6,90 '
6,80 6,80
6,70
6,65
6,60 6,61
6,58
6,50
6,46
6,40
1. mérés 2. mérés
=—zeneileg aktivak zeneileg érdekldddk kozombosek

forras: OMA2020 adatbazis

A ritmus megkiilonboztetés képességteriileten vegyesen alakult a klaszterek teljesitményének
valtozasa. Az elsé mérésen elért eredmények rangsora a mar eddig latott moédon allt sorrendbe
a harom csoport kozott: a legjobban a zeneileg aktivak teljesitettek (6,80), és ismét toliik
gyengébb eredményt értek el a zeneileg érdeklddok (6,65), tovabba ettdl nem sokkal maradtak
el a kozombosek (6,61). A masodik mérésre a zeneileg aktiv tanulok kozel 1 tizedet javitottak
az eredménytiikon.

Ezzel ellentétben a zeneileg érdeklddok (6,46) és a kozombosek (6,58) is rontottak az
utdteszten, azonban a zeneileg érdekléddk valamivel gyengébb eredményt értek el, mint a
k6zombos tanulok. A szignifikancia szintje ezen a képességteriileten sem haladja meg a

kiiszobértéket, p = ,440.
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40. diagram: A tempoészlelés valtozasa a tanuldi attitiidklaszterek szerint

11,50
11,31
11,25
11,00 10,97
10,90
10,75
10,50 10,53
10,34
10,25
10,15
10,00
1. mérés 2. mérés
=—zeneileg aktivak zeneileg érdekldddk kozombosek

forras: OMA2020 adatbazis

Végezetiill az eddig megszokott médon a tempdészlelés alteszten is megvizsgaltuk a
képességvaltozast a harom klaszter eredményeit 0sszevetve. Ezen a képességteriileten mind a
harom csoport esetében romlasrol szamolhatunk be. A legjobban a zeneileg aktivak teljesitettek
11,31 ponttal, dket kovették egymashoz kdzeli pontszamokkal a zeneileg érdekléddk (10,97)
¢és a kozombosek (10,90). Az abran a harom egyenes parhuzamos elhelyezkedésébdl lathatjuk,
hogy kozel azonos mértékii romlast produkalt mind a tanuldi csoport, de a rangsor nem valtozott
a masodik mérésre sem.

A masodik mérésre a zeneileg aktiv tanulok 10,53 pontot értek el, amely 0,78 pontos
romlast jelent. A zeneileg érdekl6ddk ennél valamivel kevesebb, 10,34 pontot szereztek, amely
0,63 pontos romlast mutat. A k6z6mbds tanuldk esetében a masodik mérésre mar csak 10,15
pontot értek el, ami 0,75 pontos teljesitménycsokkenést jelent. A teljesitmény valtozasa szintén
nem érte el az 1 pontos atlagot, igy nem beszélhetiink nagy kiilonbségekrdl. Ennek megfeleléen
a szignifikancia szintje sem mutat jelentds kiillonbségeket, értéke p = ,881.

Jelen fejezetiinkben a tanuloi attitid €s a képességvaltozas kapcsolatara voltunk
kivancsiak. A klaszterek kialakitasahoz els6ként kétlépcsds, majd azt kovetden hierarchikus
modszert alkalmaztunk, igy Gsszesen 3 csoportba soroltuk a tanuldkat attitlid szerint. Egyik
képességteriilet vizsgalatandl sem kaptunk szignifikdns eredményeket az eltelt 1d6

fliggvényében, valamint koherens Osszefliggéseket sem talaltunk a vizsgalat soran.
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9. Osszegzés

Jelen disszertacid a 20. szdzadi alternativ zenepedagodgiai iranyzatot, az Orff koncepciot
vizsgalja kiilonboz6é aspektusokbol. A dolgozat elsé részében az 10j tipust zenei nevelési
iranyzatok keletkezési koriilményeit jartuk korbe a 20. szazadi reformpedagogiatol indulva. A
fogalom tisztazasat kovetden targyalasra keriilt a reformpedagdgiai torekvések hatterében
hiaz6do nevelésfilozofiai elvrendszer, amely legfoképpen Rousseau €s Pestalozzi, a 18. szazadi
felvilagosodas korszakanak jeles képviseldinek munkéssagéara épiilt. A 20. szazadi Gjszerii
pedagdgiai gondolkodasara, valamint ,,Uj Iskoldk” alapitasara nagy mértékben hatott a
pszichologia tudomanyteriiletén elinduldé gyermektanulmany és az experimentdlis pedagogia
iranyzata, amelyek a gyermeki 1élek mélyrehato vizsgalatara 6sszpontositottak.

Ezt kovetden a 20. szazadi reformpedagogia jellemzodinek attekintése érdekében
ismertettiik az ,,Uj Iskolak” alapitoinak tjszerti pedagogiai felfogasait és az ennek jegyében
létrehozott intézményekben folyd nevelési gyakorlatot, amelyek koziil szdmos a mai napig
jelentds szerepet tolt be vilagszerte az alternativ nevelésben, mint példaul a Waldorf iskola. Az
Uj tipusu nevelési rendszerek mindegyike egyetértett abban, hogy a gyermeki fejlédés
leglényegesebb eleme a tapasztalati Gton torténd megismerés és a felfedezés. Ehhez a
gondolkodashoz tokéletesen illeszkedett a miivészeti nevelés integralasa, amely legféképpen a
képzémivészetet €s a zenemiivészetet foglalta magaban. A miivészeti nevelés 6nallo teret
hoditott magénak, és szamos pedagdgust ihletett meg sajat miivészeti nevelési iranyzatanak
létrehozasaban.

A zenemiivészet terén Emile Dalcroze és Shinichi Suzuki iskoldinak bemutatdsaval két
olyan zenei nevelési rendszert ismertettiink, amelyek modszerei eltéré6 modon kozelitenek
ugyanazon c€l felé: a gyermekek zenei nevelése a csoportos zenei élmények atélésén keresztiil.
Dalcroze a szinhaz, a tanc €s a gimnasztika iranyabol kozelitette meg a zenei nevelést, mig
Suzuki a hangszeres oktatason keresztiil valdsitotta meg elképzeléseit. A zenei nevelés ezen
iskolaalapito hullamai Carl Orff zeneszerzot is megihlették, aki koncepcidjanak megalkotésaval
gyermekek ezrei szdmara teremtett 11j lehetdséget az élményszerti zeneoktatas terén.

Orff életrajzi attekintését kdvetden a koncepcid neveléstorténeti hattere kertiilt feltarasra,
amelynek legfobb allomasai a Giintherschule, majd az Orff hangszerek megalkotéasa, valamint
a Music fiir Kinder 6t kotetének kiadasa volt. A koncepcio terjedésében az igazi attdrést az
1960-as évektol a Music fiir Kinder kitetek mas nyelvekre valo adaptacidja jelentette, ugyanis

Orff a kotetek megirdsakor az adaptalhatésagot fontos szempontként huzta ald. Az
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adaptalhatosag gondolata mar egyben az Orff koncepcid neveléstilozofigjat jelenti, amelyet
szintén kiilon alfejezetben targyalunk.

A tovabbiakban az Orff koncepcié mddszertani elemeinek feltarasara vallalkoztunk,
amelyet a Kodaly koncepcid mddszertani elemeivel valo komparativ vizsgalat altal végeztiink
el. Az 6sszehasonlitashoz Adam Jend 1944-es Modszeres énektanitds a relativ szolmizdcio
alapjan ciml konyvét hasznaltuk, amely alapjan a mai pedagdgiai gyakorlat sallangjaitol
mentesen tudtuk megvizsgalni a koncepcio eredeti elképzeléseit a modszertanra vonatkozoan.
Az Orff koncepcido esetében pedig a Music fiir Kinder kottakotetet alkalmaztuk
vizsgalatunkhoz, amelynek elemzésével azonositani tudtuk a modszertanra vonatkoz6 elveket.
A kutatas alapjan arra a megallapitasra jutottunk, hogy a témaban relevans szakirodalmi példak
allitasainak ellentmondasaban a mozgasos tevékenység, az eszkozhasznalat és az improvizacio
terén hasonl6 elgondoldsok htizddnak a két koncepcid kozott.

A disszertacid kovetkezd nagy egységében az Orff koncepcido modszertani elemeinek
hatasat vizsgalatuk meg a zenei képességfejlodés tiikrében. A kisérlet klasszikus kisérleti
elrendezésben valdsult meg altalanos iskolai tanulok korében a 2018/19-es tanév masodik
félévében. A kisérlet kezdetén a tanulok egy online tesztet toltdttek ki, amellyel adatot
gylijtottiink a zenei képességeikrol, majd a kisérleti 1d6 befejeztével ismét ugyanez a teszt keriilt
kitoltésre annak érdekében, hogy a képességfejlodés valtozasat kovetni tudjuk. A tanulokat két
csoportra osztottuk: a kontrollcsoport a megszokott ének-zene 6Orai tanmenet szerint haladt a
félév sordan, mig a kisérleti csoport szamara az Orff koncepcid moddszertandra épiild
képességfejlesztd gyakorlatokkal boviilt az orak anyaga. A zenei képességmérés témajaban
relevans fogalmak tisztazasat és a szakirodalmi példak attekintését kovetden az adatgylijtéshez
sajat online mérdeszkdziinket hoztuk 1étre. A teszt a hangmagassag megkiilonboztetés, a dallam
megkiilonboztetés, a ritmus megkiilonboztetés és a tempdészlelés zenei képességek felmérésére
iranyult. A méréeszkoz tartalmazott tovabba egy hattérkérddivet, amely altal a tanulok
demografiai adatai mellet a szociokonomiai statusz feltérképezésére vonatkozoan is adatokat
gyljtottiink. Ennek koszonhetéen a képességvaltozas vizsgalatat tobb aspektusbol is meg
tudtuk valositani.

A képességvaltozas vegyesen alakult az egyes évfolyamok szerint. Szignifikans
interakciot a két csoport kozott harom alteszt esetén talaltunk, mind a harom alkalommal az
als6 tagozatos osztalyokban. Ebbdl kétszer a teljesitmény novekedését lathattuk a dallami
képesség €és a hangmagassag megkiilonboztetés esetében a harmadik évfolyamon, valamint a
tempoészlelést tekintve negyedik évfolyamon a teljesitmény romlasat tapasztaltuk. A

méréseink alapjan megallapithatjuk, hogy also6 tagozaton talsulyban az eredmények javuldsarol
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beszélhetiink az atlagpontszamok tekintetében. Kutatasunk az Orff koncepcio sikerességérdl ad
szamot a ritmus megkiilonbdztetésre vonatkozoan, mivel a harmadik és a negyedik évfolyamon
is pozitiv valtozast tapasztaltunk ezen a teriileten. Ezéltal arra a megéllapitasra jutottunk, hogy
a fiatalabb altalanos iskolai korosztaly szdmara hatékonyabb az Orff koncepcié modszertani
eszkoztarara jellemzoé aktivabb, élményszeriibb zenei bevonddas a hangszeres és a
testhangszeres jatékok altal. Ezzel ellentétben a felso tagozaton inkébb a teljesitmény romlasa
volt a jellemzObb. Erdekes eredmény, hogy a kisérleti csoport 20 esetben alacsonyabb
pontatlagot ért el az elso tesztelés alkalmaval, és a masodik tesztelésen minddssze csak két
alskalan (harmadik évfolyam: ritmus megkiilonboztetés ¢és negyedik évfolyam: dallam
megkiilonboztetés) sikeriilt magasabb pontszamot elérni a kontrollcsoporthoz képest. A
bevonddas a jatékos gyakorlatokba ebben a korosztalyban mar kevésbé vonzo elfoglaltsagot
jelent a serdiilékoru tanulok szamara. A képességfejlodés tehat inkabb also tagozaton volt
kimutathato.

Mind a két alsés évfolyamon a lanyok esetében beszélhetiink fejlettebb ritmikai
képességrol, azonban a két mérési idépont kdzott nem figyelhettiink meg a nemek kdzott olyan
eltérést, amely szerint ez a kiilonbség csokkenést vagy novekedést mutatott volna. Ez az
eredményiink az eddigi hazai kutatdsok eredményeihez mérten jdonsag, mivel eddig nem
allapitottak meg kiilonbséget a nemek kozott.

A kutatds kovetkezd szakaszdban linedris regresszids modell alkalmazasaval a
teljesitményvaltozds és a hattérvaltozok Osszefiiggéseit tartuk fel, amely a két csoport
tekintetében szeparaltan keriilt elemzésre. Mindkét csoport esetében a sziilék iskolai
végzettségének hatasat azonositottuk: a magasabb iskolai végzettség pozitivabb zenei
teljesitményt determindl. Az elézéekben targyalt képességvaltozds ugyan nem hozott sok
esetben szignifikans eredményt, viszont a sziilok iskolai végzettségének és a zenei
iskola felzarkdztatd szerepével szemben. Ez alapjan arra a megallapitasra jutottunk, hogy a
kulturalis téke a zenei képességfejlodés terén is pozitiv hatast gyakorol.

A zenei képességfejlodést a zenei jellegli hattérvaltozok tikkrében is vizsgalat aléd
vetettiik. Tobbszords 1épcsdzetes regresszios modelleket hoztunk 1étre annak érdekében, hogy
megallapithassuk a zenei tevékenységekkel kapcsolatos attitiid, a zenei tanulmanyok, valamint
a szllok zenei végzettségének zenei teljesitményre gyakorolt hatasat. A tanulok életkora, ének-
zene tantdrgyra vonatkoz6 motivacidja és a zenei tanulméanyok befolyasoltak a leginkabb a
dallami tipusu képességeket. Azokra a tanulokra, akik als6 tagozatra jarnak, jellemz6 az ének-

zene Orai pozitiv attitid, valamint azok, akik zeneiskolai tanulmanyokat folytatnak
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elorelathatdlag jobb zenei képességekkel fognak rendelkezni. A ritmikai jellegti képességekre
viszont az ének-zene tantargyi motivacid mellett a tdncolds szeretete is megjelent mint
befolyasold tényezd. Annak ellenére, hogy van kapcsolat a felsoroltak kdzott, az 6sszefliggések
magyarazo ereje mindegyik esetben gyengének mutatkozott.

A felmérésiink utolsé szakaszaban kétféle klaszteralkotasi modszer keriilt alkalmazasra,
amelynek segitségével a tanulok zenei attitiidje és a teljesitmény valtozasa kozott kisérletiik
meg az Osszefiiggések feltarasat. Harom klaszterbe soroltuk a tanuldkat a motivacio szintjétol
fliggben. A klasztereket Osszevetettiik a sziilok iskolai végzettségével, de nem talaltunk
Osszefiiggéseket. A teljesitményvaltozassal kapcsolatban szintén nem kaptunk arnyaltabb
képet.

A kisérlet eredmények tiikrében mindenféleképpen meg kell jegyezniink, hogy a
rovidtavu fejlesztés pozitiv hatdsait ugyan sajat kutatasunkban és mas nemzetkozi kutatasban
is kimutattdk mar, viszont a képességfejlodés rovidtavon vald azonositasa szdmos nehézségbe
iitkdzik. Részben a képességek fejlodésének természete miatt tobb idore van sziikség ahhoz,
hogy jobban azonosithatéva valjanak a kiilonbségek az eltelt id6 fiiggvényében, részben pedig
a felmérésben részt vevo tanarok, a mérdeszkoz €s a tanulok bevondsa is szamos problémaba
itkozhet. Alapvetden a laboratoériumi koriilmények volnanak alkalmasak a kisérleti csoport
tanoraihoz, valamint a tesztek kitoltéséhez, viszont ugy gondoljuk, hogy abban az esetben a
mért adatok nem teljesen a valosagot tiikroznék, mivel a tanteremben folyd hétkéznapi munka
sem felel meg laboratoriumi koriilményeknek. A kutatds a tovabbiakban a mérdeszkoz altal
mért teriiletek finomhangoldsaval és bdvitésével, valamint egy longitudindalis vizsgalat
folytatasaval nyithat utat afelé, hogy az Orff koncepcié elemeinek alkalmazasaval még
arnyaltabb képet kaphassunk a gyermekek zenei képességeinek és motivacidjanak alakulasarol.

Jelen kutatas nem titkolt szandékaban all a hazai zeneoktatas, illetve zeneoktatas-
kutatadsanak eléremozditasa. A hagyomanyos modszerek értékelése és alkalmazéasa mellett a
zenei nevelés tjabb aspektusainak alkalmazasa — ha azok a zenei képességfejlédés terén csak
mérsékelt elorelépést mutatnak is — az aktiv zenei részvétel ideajaval a zenei sikerélmény egyik
meghataroz6 elemét jelenti a gyermekek szdmara. Az Orff koncepcid is egy eklatans példaja az
élménykdzpontl zenei nevelésnek, amely reményeink szerint az elkdvetkezd id6k soran a hazai

pedagbgiai gyakorlat részévé valhat.
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Summary

This dissertation examines the Orff Schulwerk from different aspects. In the first part of the
dissertation, starting with the reform pedagogy of the 20th century we explored new types of
music education trends. After clarifying the terminology, the educational philosophical
principles underlying the reform pedagogical endeavors were discussed, based mainly on the
work of Rousseau and Pestalozzi, prominent representatives of the enlightenment of the 18th
century. The pedagogical thinking of the 20th century and the founding of the “New Schools”
were greatly influenced by the trend of child studies and experimental pedagogy in the field of
psychology, which focused on the in-depth study of the child's soul.

In the next senction, in order to review the characteristics of reform pedagogy in the

20th century, we introduced the founders of the “New Schools” and the educational practices
in the institutions created to this end, many of which still play a significant role in alternative
education worldwide. All of the new types of educational systems agreed that the most
important element of child development is experiential learning and discovery. The integration
of arts education, which mainly included the fine arts and music, fit in perfectly with this
thinking. Art education has gained its own space and has inspired many educators to create their
own art education trend.
In the field of music education, by presenting the schools of Emile Dalcroze and Shinichi
Suzuki, we have described two systems of music education whose methods approach the same
goal in different ways: educating children through the experience of group music. Dalcroze
approached music education from the fields of theater, dance, and gymnastics, while Suzuki
realized her ideas through instrumental education. These foundational waves of music
education also inspired composer Carl Orff, who created a new opportunity for experiential
music education for thousands of children by creating his concept.

Following Orff's biographical review, the educational background of the concept was
explored, the main stages of which were the Giintherschule, then the creation of the Orff
instruments and the publication of five volumes of the Music fiir Kinder. The real breakthrough
in the spread of the concept from the 1960s onwards was the adaptation of the Music fiir Kinder
volumes to other languages, as Orff underlined adaptability as an important aspect when writing
the volumes. The idea of adaptability is already the educational philosophy of the Orff

Schulwerk, which is also discussed in a separate subsection.
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In the following, we undertook to explore the methodological elements of the Orff
Schulwerk, which was carried out by comparative examination with the methodological
elements of the Kodaly concept. For the comparison, we used Jené Adam's 1944 book
Methodical Singing Teaching on the Basis of Relative Solmization, on the basis of which we
were able to examine the original ideas of the concept regarding methodology without the frills
of today's pedagogical practice. In the case of the Orff Schulwerk, we used the first volume of
the Music fiir Kinder, by analyzing the music, which we were able to identify the principles of
the methodology. Based on the research, we concluded that in contradicting the statements in
the relevant literature examples on the topic, similar ideas in the field of movement activity, use
of instruments and improvisation lie between the two concepts.

In the next large unit of the dissertation, we examine the impact of the methodological
elements of the Orff Schulwerk in the light of the development of musical abilities. The
experiment was implemented in a classical experimental setting among primary school students
in the second semester of the 2018/19 school year. At the beginning of the experiment, the
students completed our online test to collect data on their musical abilities, and then at the end
of the experimental period, the same test was completed again in order to track the change in
ability development. Students were divided into two groups: the control group progressed
according to the usual singing-music lesson curriculum during the semester, while the
experimental group was expanded with skill-developing exercises based on the Orff Schulwerk
methodology. After clarifying the relevant concepts in the field of musical ability measurement
and reviewing the examples in the literature, we created our own online measurement tool for
data collection. The test was designed to assess musical abilities for pitch discrimination,
melody discrimination, rhythm discrimination, and tempo perception. The measure also
included a background questionnaire to collect data on socioeconomic status in addition to
student demographics. As a result, we were able to examine the change in ability from several
aspects.

The change in ability varied according to each grade. Significant interactions between
the two groups were found for three subtests, all three times in the lower grade classes. Twice
of this, we saw an increase in performance in the case of the discrimination between melody
and pitch in the third grade, and in terms of tempo perception, we saw a deterioration in
performance in the fourth grade. Based on our measurements, we can state that in the lower
grades we can talk about the improvement of the results in terms of average scores. Our research
reports on the success of the Orff Schulwerk in rhythm discrimination, as we have seen a
positive change in this area in both the third and fourth grades. Thus, we found that for the
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younger primary school age group, the more active, experiential musical involvement
characteristic of the methodological tools of the Orff Schulwerk through instrumental and body
instrumental games is more effective. In contrast, the upper grades were more characterized by
a deterioration in performance. An interesting result is that the experimental group scored lower
in 20 cases on the first test, and only two subscales (third grade: rhythm discrimination and
fourth grade: melody discrimination) achieved higher scores on the second test compared to the
control group. Involvement in playful practices in this age group is already a less attractive
pastime for adolescent learners. Thus, the development of skills was more detectable in lower
grades.

In both lower grades, we can talk about a more advanced rhythmic ability in the case of
girls, however, no gender difference was observed between the two measurement dates,
according to which this difference showed a decrease or increase. This result is a novelty
compared to the results of Hungarian research so far, as no gender differences have been
identified so far.

In the next phase of the research, using a linear regression model, we explored the
relationships between performance change and background variables, which were analyzed
separately for the two groups. For both groups, we identified the effect of parents *educational
attainment: higher educational attainment determines more positive musical performance.
Although the change in ability discussed above did not yield significant results in many cases,
we can see from the correlation between parents' educational attainment and musical
performance that parents' education is more decisive than the school's catching-up role. Based
on this, we concluded that cultural capital also has a positive effect on the development of
musical skills.

The development of musical abilities was also examined in the light of musical
background variables. We developed multiple stepwise regression models to determine the
effect of attitudes about musical activities, musical studies, and parental musical education on
musical performance. The age of the students, their motivation for the subject of music, and
their musical studies influenced the melody-type abilities the most. Students in the lower grades
are characterized by a positive attitude in music lessons, and those in their music school are
expected to have better musical abilities. In addition to the motivation of the music subject, the
love of dancing also appeared as an influencing factor for rhythmic skills. Despite the
relationship between the above, the explanatory power of the correlations was weak in all cases.

In the last stage of our survey, two types of clustering methods were used to explore the

relationships between students’ musical attitudes and changes in performance. We divided
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students into three clusters depending on their level of motivation. We compared the clusters
with the parents’ educational attainment, but found no correlations. We also did not get a more
nuanced picture of the change in performance.

In any case, in the light of the results of the experiment, it should be noted that although
the positive effects of short-term development have already been demonstrated in our own
research and in other international research, there are a number of difficulties in identifying
short-term skills development. Partly because of the nature of skills development, more time is
needed to better identify differences over time, and partly because the involvement of survey
teachers, the measurement tool, and students can be problematic. Basically, the laboratory
conditions would be suitable for the lessons of the experimental group as well as for completing
the tests, but we believe that in that case the measured data would not fully reflect the reality,
as the everyday work in the classroom does not correspond to the laboratory conditions.
Research can further pave the way for an even more nuanced picture of children’s musical
abilities and motivation by applying elements of the Orff concept by fine-tuning and expanding
the areas measured by the instrument and continuing with a longitudinal study.

The present research has no undisguised intention to promote music education and
music education research in Hungary. In addition to the evaluation and application of traditional
methods, the application of newer aspects of music education, even if they show only moderate
progress in the development of musical abilities, is one of the defining elements of children's
musical success with the idea of active musical participation. The Orff Schulwerk is also an
eclectic example of experience-based music education, which we hope may become part of

Hungarian pedagogical practice in the coming times.
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