REVESZ JOZSEF!
A KLASSZIKUS ZENEI KOTODESU IMPROVIZACIO
ELMELETI KERETEI AZ OVODAPEDAGOGUS BA-
KEPZESBEN

Absztrakt

A tanulmany kisérletet tesz arra, hogy elméleti keretet dolgozzon ki a klasszikus
zenel kotédésti improvizacid (KZKI) ovodapedagdégus BA-képzésbe torténd
beemeléséhez. A kiindulopont szerint a hallgator mddszertani felkésziiltség nem
kizarolag repertoar- ¢és dalanyag-ismeret, hanem cselekvd zenei tudas
(proceduralis, adaptiv és reflektiv kompetenciak) fiiggvénye is. A KZKI-t olyan
idiomatikus (stilushoz kotott), fokozatosan tanithatd rogtonzési gyakorlatok elvi
osszefoglaldjaként értelmezem, amelyek a klasszikus zenel
,minimumgrammatikahoz” (pl. periddusossag, motivikus variacio, egyszerii
kadencialis szervezddés, texturatipusok) kapcsolodva hidat képeznek a
befogadas, a zenei kreativitds és a pedagogiai alkalmazas kozott. A tanulmany
(1) fogalmi és elméleti alapozast ad a kreativitas €és improvizacid pedagogiai
értelmezéséhez; (2) attekinti az improvizacid tanithatosaganak meghatarozo
fejlesztési és didaktikai pilléreit; (3) kompetenciamodellt javasol a BA-képzés
szdmara; (4) értelmezi a KZKI viszonyat a Kodaly—Forrai hagyomanyhoz. A
kovetkeztetések megerdsitik: a KZKI beemelése nem alternativdja, hanem
produktiv kiterjesztése a hagyomanynak, mivel a zenei anyanyelv és a repertoar
mellett cselekvé zenei tudast épit, amely a moddszertani Onbizalmat és a
pedagogiai eszkoztarat bovitheti (Forrai, 1991).
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Bevezetés: a ,,cselekvo zenei tudas” hianya, mint képzési probléma

Az ovodapedagogus BA-képzés ének-zenei komponense a hazai szakmai
tradicioban erdsen repertoar- €s anyanyelv-kézponta: a zenei alapkompetencidk,
a gyermekdalanyag, az énekes jatékok, valamint a befogadd zenehallgatas és a
mozgds integracidja a szakdidaktikai gondolkodas stabil tengelyei. E
hagyomany normativ ereje ugyanakkor egy olyan képzési dilemmat is kiélez,
amely a hallgatdoi heterogenitds (zenei el6képzettség, onbizalom,
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teljesitményszorongas, gyakorlasi rutin) mellett kiilonosen lathatova valt: a
modszertani tudas gyakran ,deklarativ’ marad, vagyis a hallgaté tudja mit
kellene csinalni, de korlatozottabban képes valos idoben zenei helyzeteket
alakitani, varidlni és pedagogiai funkciokhoz illeszteni.

A zenei nevelési  helyzetek  (6vodai  mindennapok,  atmenetek,
figyelemszervezés, differencialdas, a gyermekek spontan kezdeményezéseire
adott valaszok) azonban tipikusan valds idejii dontéseket kovetelnek. Itt valik
relevanssa az improvizacid pedagdgiai értelmezése: nem mint ,,miivészi extra”,
hanem mint a zenei tudas proceduralis (cselekvésben megnyilvanuld) és
adaptiv (helyzethez illesztett) formaja (Azzara, 1991; Kratus, 1996; Hickey,
2009).

A tanulmény kozponti tétele ennek megfeleléen a kovetkezo:

A Klasszikus zenei kotodési improvizacio beemelése a BA ovodapedagogus-
képzésbe nem a Kodaly—Forrai hagyomany alternativaja, hanem annak
produktiv Kiterjesztése: a zenei anyanyelv és a repertoar mellett olyan
cselekvo zenei tudast épit, amely a hallgatok modszertani onbizalmat és
pedagogiai eszkoztarat bovitheti.

A ,,produktiv kiterjesztés” kifejeze€s itt két allitast stirit. Egyrészt: a KZKI nem
helyettesiti a zenei anyanyelv-€pitést €s a repertoarkdzpontusagot, hanem azokra
tamaszkodik. Masrészt: az improvizacios tudas transzferpotencialja akkor
valik képzéselméletileg indokolhatova, ha expliciten szamolunk azzal, hogy a
transzfer nem automatikus, hanem didaktikailag tervezendé (Royer, 1979;
Csapo, 2002; Molnar, 2006).

A tanulmany jelen formajaban elméleti keretet kivan nytjtani egy késobbi
gyakorlati modell megalkotasahoz, ¢éppen ezért a  fogalmi és
kompetenciamodell-szintli kidolgozas célja, hogy késobbi fejleszté kutatas (pl.
design-based megkozelitések) szamara operacionalizalhaté fogalmi keretet
adjon.

Elméleti hattér: kreativitas, improvizacio és ,,klasszikus zenei kotodés”
Zenei kreativitas: tobbes kreativitas és tartomanyhoz kotottség

A zenei kreativitas pedagogiai értelmezése a kortars nemzetkdzi diskurzusban
kifejezetten pluralizalt: a kreativitas nem egyetlen, univerzalis tulajdonsagként,
hanem eltérd kontextusokban megjelend , kreativitasokként” irhat6 le (Burnard,
2012). E nézdpont BA-képzési relevancigja abban all, hogy a hallgatoi kreativ
zenei cselekvés nem azonos a professzionalis eldadoi vagy komponista



kreativitassal: itt elsésorban pedagogiai funkcidja, ,kisméreti” (de
kovetkezetesen értelmezett) alkotd miiveletek kerlilnek eldtérbe (variacio,
rogtonzott kiséret, atvezetés, karaktervaltas) (Vitanyi és Sagi, 2003; Olah, 2002).

Ezzel 0sszefiigg a kreativitas tartomanyhoz kotott jellege: alkotd cselekvés csak
akkor valik koherenssé, ha a hallgatd belsOvé tesz egy zenei nyelvet
(mintazatrepertoar, formaérz€k, tonalis kapcsolatok). A ,kreativitds mint
folyamat” ezért didaktikailag nem a korlatlan szabadsaghoz, hanem gyakran a
jol megvalasztott korlatokhoz (keretekhez) kapcsolodik (Csikszentmihalyi,
2014; Burnard, 2012).

oooooo

Az improvizacid pedagdgiai fogalmaban kulcsdistinkcié az idiomatikus
(stilushoz kotott) és a nem idiomatikus (szabad) improvizacio elkiilonitése. A
BA o6vodapedagdgus-képzésben — a hallgatok zenei onbizalmat €s a didaktikai
ertékelhetdséget tekintve — az idiomatikus irany kiilonosen indokolhat6, mert a
stiluskeret kognitiv tehercsokkentést eredményez: a hallgatd nem ,,mindent
egyszerre” dont el, hanem a kijelolt paraméterek mentén hoz koherens zenei
dontéseket (Pressing, 1987; Kratus, 1996; Hunyadi, 2017; Sarath, 2013;
Schwappacher, 2018).

A tanithatosag kérdésében a fejlédési és folyamatmodellek meghatarozoak: az
improvizaci6é nem bindris (,,tudja—nem tudja”), hanem fokozatokban szervezhetd
képesség, amelyben az exploraciotdl a szerkezetileg koherens, stilusérzékeny
zenei beszédig vezetd ut pedagogiailag tervezhetd (Kratus, 1996; Azzara, 2002,
Hickey, 2009). A felsdoktatasi zenei képzésben az improvizacio értékelésének
¢s tanulasi feltételeinek kérdése (pl. csoportos improvizaciod, reflektiv értékelés)
ugyancsak kutatott teriilet (Lothwesen és Lehmann, 2018).

A ,,Kklasszikus zenei kotodés” mint minimumgrammatika

A klasszikus zenei kotodés alatt nem kanont és nem esztétikai hierarchiat értek,
hanem nyelvi—strukturalis orientaciot: a tonalis szervezddés, a periodusossag, a
motivikus variacio, az egyszerli kadencidlis logika és a tipikus texturak olyan
,minimumgrammatikdjat”, amely a BA-képzésben pedagodgiai szinten is
hozzaférhetd. A KZKI 1ényegi didaktikai allitasa: a hallgatéi improvizaci6d a
klasszikus nyelv elemeire épitve olyan cselekvd tudéast hozhat létre, amely a
keésdbbi 0vodai zenei helyzetekben kozvetleniil alkalmazhato.



E ponton a KZKI kapcsolédhat a 20. szdzadi zenepedagogiai improvizacids
hagyomanyokhoz is (pl. Emile Jaques-Dalcroze és Carl Orff gyakorlatai),
amennyiben az improvizacidt nem ,szabadsdgfokként”, hanem strukturalt
mozgas—ritmus—hangszer/énekegyiittesként  értelmezziik (Abramson, 1980;
Wallbaum, 2000). A KZKI sajatossaga azonban az, hogy a klasszikus zenei
szervezOelveket explicit pedagodgiai eréforrasként kezeli.

Az improvizacio tanithatésaganak didaktikai pillérei a BA-képzésben
Mintazatok, audiacio, keretek

Az improvizaci6 tanulaselméleti megkozelitései hangstlyozzék a belsé hallas
(audiacio) €s a mintazatrepertoar szerepét: a rogtonzes nem ,,spontan teremtés a
semmibdl”, hanem belsové tett zenei mintak rugalmas Ujrarendezése (Azzara,
1991; Azzara, 2002). A BA-képzésben ebbdl az kovetkezik, hogy az
improvizaciot nem a repertoar ellenében, hanem arra épitve érdemes értelmezni:
a dalanyag, a zenehallgatdsi példak és a formaérzék nem zarjak ki, hanem
elékészitik az alkoto varialast.

A keretelvli didaktika lényege, hogy a hallgatd egyszerre csak néhany
paraméterben hoz donteést (hangkészlet, ritmus, motivum, formai hossz, zarlat),
mikozben mdas paramétereket stabilizdlunk. Ez nemcsak a koherenciat
tamogatja, hanem a képzés értékelési kultirdjat is atalakitja: a ,hibakeresd”
szemlélet helyett a funkciondlis koherencia (pedagogiai célhoz illesztettség)
keriil el6térbe (Kratus, 1996; Hickey, 2009; Lothwesen és Lehmann, 2018).

Affektiv és motivacios dimenziok

A hallgatéi 1mprovizacid bevezetése akkor tekintheté képzéselméletileg
stabilnak, ha szamol a motivacid és szorongas kérdeésével is. A kreativ
cselekvésben megjelend ,,optimalis kihivas” és a flow-élmény koncepcidja arra
utal, hogy a megfelelden kalibralt feladatnehézség és tamogatd éErtékelés
csokkentheti a zenei teljesitményszorongast ¢s novelheti a kitartast
(Csikszentmihalyi, 2014). A zenepszicholdgiai és idegtudomanyi hattérirodalom
pedig arra figyelmeztet, hogy a zenei tevékenységek ¢Erzelmi ¢€s kognitiv
rendszereket egyszerre mozgodsitanak (Damasio, 2000; Koelsch, 2014; Peretz és
Zatorre, 2005). Ez BA-képzési kontextusban nem determinisztikus
,hatasigéret”, hanem legitimacios hattér: az improvizacid nem pusztan technikai
képesség, hanem affektiv—kognitiv tanulasi tér (Barkoczi és Pléh, 1977; Bastian,
1997; Brandler és Rammsayer, 2003).



Transzfer: a tudas alkalmazhatésaganak feltételei

A KZKI egyik legerdsebb elméleti indoka a transzfer problémajahoz
kapcsolddik. A transzferirodalom klasszikus tézise szerint az iskolai (képzési)
tudas akkor tekintheté hatékonynak, ha 1j helyzetekben is hozzaférhetd, és a
tanulo képes a relevans elemek felismerésére €s Ujraszervezésére (Royer, 1979;
Csapo6, 2002; Molnar, 2006). A multidiszciplinaris transzfermegkozelitések (pl.
reprezentacio és koordindcio) kiilon is hangsulyozzak, hogy az atvitelhez nem
elég ,tobb tudés”, hanem megfeleld szervezddés és metakognitiv kontroll
sziikséges (Dufresne és mtsai, 2005; Mestre, 2005).

Ebbdl a BA oOvodapedagdgus-képzésre vonatkozoan az kovetkezik: az
improvizacié akkor indokolhatd, ha a képzésben megszerzett zenei tudast a
hallgato ,,cselekvO eljaraskeént” is birtokolja, €s azt 6vodai helyzetekhez tudja
illeszteni. A KZKI elméleti igérete éppen ez: a zenei anyanyelv €s a repertoar
mellett olyan procedurdlis repertodrt ¢épit, amely ndveli a modszertani
rugalmassagot.

Kompetenciamodell: a klasszikus zenei kotodési improvizacio négy
komponense

A KZKI BA-képzési értelmezeéséhez egy négykomponensli kompetenciamodellt
javasolok, amely a ,tartomany—eljaras—pedagogia—reflexio” egységére €piil.

Tartomany-komponens: zenei anyanyelv + klasszikus
minimumgrammatika

A KZKI nem miikodtethetd stabil zenei alapozas ne¢lkiil. Ide tartozik a repertoar
belsove tétele és a zenei elemek (ritmus, dallam, formai tagolas) olyan szintli
hozzaférhetosége, amely a varidlast lehetové teszi. A  klasszikus
minimumgrammatika ebben a modellben nem zeneelméleti ,,tobblet”, hanem
pedagogiai tdmpont: a periddusossag, a zarlatérzet, a motivikus ismétlés—
variacié a hallgatdéi improvizacid kereteit stabilizalja, és egyuttal értelmezési
nyelvet ad a dalanyaghoz is (Kodaly, 1941; Kodaly, 1982).

Eljaras-komponens: idiomatikus improvizacié, mint proceduralis tudas

Az eljaras-komponens a varidlas és rogtonzés miiveleteit foglalja magaban:
motivum-atalakitas, kérdés—felelet szerkezetek, egyszerii kadencialis lezaras,
ostinato-tipusok, rogtonzott kiséret. E komponens didaktikai alapja, hogy az
improvizaci6 tanithatd, fejleszthetdé és értékelhetd, ha a keretek vildgosak
(Azzara, 1991; Kratus, 1996; Pressing, 1987). A hallgatoi ,,cselekvd tudas™ itt



nem virtuozitds, hanem koherens, pedagogiailag funkciondlis zenei
dontésképesség.

Pedagoégiai-komponens: facilitalas és adaptiv dontéshozatal

A KZKI képzési értelme alapvetden pedagogiai: a hallgatd képes-e improvizativ
eszk6zokkel tanulasi helyzetet 1étrehozni, fenntartani €s lezarni. Az 6vodai zenei
nevelésben a rogtonzott  atvezetések, figyelemszervez6  motivumok,
karaktervaltasok ¢és differencidldé megolddsok kozvetleniil hasznosithatok. A
komponens transzferlogikdja szerint az improvizacié akkor valik valddi képzési
eredménnyé, ha a hallgato uj helyzetben is felismeri a relevans zenei—pedagogiali
mintdzatokat (Csapo, 2002; Mestre, 2005; Molnar, 2006).

Reflektiv-komponens: értelmezés és diszpoziciok

A reflektivitas a KZKI integrans része: a hallgat6 képes-e megmagyarazni, miért
hozott bizonyos zenei dontéseket, milyen pedagodgiai célt szolgalt az
improvizacio (pl. érzelmi hangolas, struktiraadas, zaras), és milyen alternativak
lettek volna. A kreativ és improvizativ tanulasban a diszpoziciok
(kockazatvallalas, kitartas, hibak tanulasi erdforrasként kezelése) kiemelten
fontosak, kiilonosen a BA-képzés értékelési ¢és oOnértekelési kultirajaban
(Csikszentmihdlyi, 2014; Hickey, 2009).

Kovetkeztetések: a Kodaly—Forrai hagyomany produktiv Kiterjesztése

A tanulmany elméleti érvei egy iranyba mutatnak: a klasszikus zenei kotédeésii
improvizacid6 BA ovodapedagogus-képzésbe torténd beemelése kompatibilis a
hagyomannyal, amennyiben nem helyettesiteni, hanem Kiterjeszteni kivanja azt.
A hagyomany zenei anyanyelv- és repertoar-centrikussaga olyan alap, amelyre
az improvizacid, mint cselekvd tudas raépithetd. A KZKI ennek megfeleléen
nem a Kodaly—Forrai irdny alternativija, hanem annak produktiv bdvitése: a
reproduktiv biztonsag mellett olyan adaptiv eljaraskészletet hoz 1étre, amely a
hallgatok mddszertani 6nbizalmat és pedagodgiai eszkdztarat bovitheti.

Az elméleti modell kiilon erdssége, hogy a transzferirodalom (Royer, 1979;
Csap6, 2002; Dufresne és mtsai, 2005; Molnar, 2006) feldl is indokolja az
improvizaciot: a képzésben megszerzett tudas alkalmazhatosaga akkor
novelhetd, ha a hallgaté nemcsak ,,tudja”, hanem eljarasokként is birtokolja a
zenei dontéseket.
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