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NEPTANCOSOK IRANYVISZONYITASANAK
VIZSGALATA

Kovdcs Henrik PhD, egyetemi docens,
Magyar Tdncmiivészeti Egyetem, Néptanc Tanszék

Absztrakt

Munkdmban tancosok testséma érzékelésének empirikus vizsgdlatdit mutatom be.
A kisérlet célja feltérképezni a résztvevdk eldl vizszintes és alap magas irdnyérzetét.
A vizsgélat sordn a résztvevok kiilonbozd testhelyzetekben végeztek kargesztusokat
el6bbiekben meghatdrozott iranyokba. A mozgoképre rogzitett gyakorlatokat kiérté-
kelés utan statisztikai moédszerekkel elemeztem. A mintat 103 £6, gyermek, ifjlisagi és
felnétt korosztalyti magyar néptanccal foglalkozé személy adta. A minta kialakitdsa-
kor torekedtem a résztvevsk tdnchoz kapcsolodé tulajdonsédgainak véltozatossagara
(néptanccal eltoltott évek szdma, hivatdsszerd, vagy amat6r forma, tanult-e Laban-ki-
netografiat). A kutatds rdvildgitott, hogy a fligg6legestdl eltérs testhelyzetek megval-
toztatjdk az egyén bels6 irdnyviszonyitasi rendszerét, valamint a Laban-kinetografia
tanuldsa hatdssal van a belsg irdnyszdmitdsi rendszerre.

Kulcsszavak: testséma érzékelés, empirikus kutatas, néptanc, Laban-kinetogréfia
1. BEVEZETES

Magyar néptanc és Laban-kinetografia' tanitdsaim sordn tobb esetben tapasztaltam
a tanitvdnyok eltér§ irdnyértelmezését. A szinpadi kornyezetben elhangzé Menj
eldre! feladat mdst fog jelenteni a k6zonséggel szemben vagy héttal 4llé tancosnak.
A tancteremben a didkokkal szemben 4ll6 tandr jobbra kezd6d6 csardésa és szébeli, a
jobbra irdnyt meger&sit6 segitségaddsa Osszezavarhatja tdncosait. Hiszen a didk sajét
irdnyszamitdsi rendszerében a tandr balra mozdul. Hidba a szakszer( irdanymeghata-
rozds, a feladatot a didkok kiilonb6z&képpen valésitjdk meg. A kiilonb6zség akkor is
megjelenik, amikor a tanar dltal mutatott irdnyt a didkok eltéréen értelmezik. Példaul
a tandr torzsét vizszintesen elére donti, majd a karjait a talajjal parhuzamos irdnyba
vezeti. Egyeseknek a kar elére, mig mdsoknak magas irdnyt lesz.

frdsomban a fenti problémdt vizsgdlom magyar néptancosok kérében empirikus
kutatdssal a Laban-kinetogréfidban felallitott harom viszonyitdsi rendszer szemszo-
gébol. A szakirodalom attekintése sordn a tdgabb kdrnyezetben valé tdjékozédds és

! A Laban-kinetografia a fejleszt&jérdl, Laban Rudolfrél elnevezett mozgaslejegyzs rendszer. A mozdula-
tokat szimbdlumokkal megjelenits frasmddok sordban a Labadn-kinetografia a 20. szdzad elején kialakult
ki, és els6sorban tanckutatdk és tancosok frdsbeliségének eszkoze. 1959 6ta egy nemzetkozi szervezet, az
International Council of Kinetography Laban fogja 6ssze a rendszer fejlesztésével és oktatasaval kapcsolatos
feladatokat (Fligedi, 2011).
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a sajat testen beliili érzékelés kutatdsa jelenik meg. Utébbi témaban tébb tdncosokat
vizsgdl6 tanulmdnyt is taldlunk. A Laban-kinetografia irdnyviszonyitasi rendszereit
eddig még nem vontdk be a kutatdsokba.

Feltdr6 kutatdsom elsd hipotézisében azt feltételeztem, hogy a résztvevdk belsd
irdnymeghatdrozasi rendszere a Léban-kinetografidban mdr jol meghatarozott viszo-
nyitdsi rendszerekbe sorolhaté. Az empirikus vizsgalat sordn célom meghatarozni
az egyes viszonyitdsi rendszerekkel rendelkez6k ardnydt a mintdn beliil. Mdsodik
hipotézisem szerint a kiilonb6z6 testhelyzetek nem valtoztatjdk meg az egyén dltal
alkalmazott viszonyitasi rendszert. A harmadik hipotézis szerint a Lébadn-kinetografia
tanuldsaval eltoltott évek szama befolydsolja, hogy az egyének milyen viszonyitdsi
rendszert alkalmaznak.

2. ELOZMENYEK

A térbeli tdjékoz6dds kutatdsa tobb résztertiletre bonthatd. Janellen Huttenlocher és
Stella F. Lourenco (2007) tanulményukban a tdgabb kérnyezetben tajékozédéssal kap-
csolatos szakirodalmakat foglaljak 6ssze. Nagyobb foldrajzi kornyezetben (példaul
élelemforrdsok megtaldldsa, letelepedésre alkalmas tertiletek kivdlasztdsa), vagy az
egyént koriilvevs targyak viszonydnak megitéléséhez térbeli kategéridkat haszna-
lunk. A térbeli kategéridk létrehozdsdhoz sziikséges a szimbélumok és a térbeliséget
leiré szavak értelmezésének képessége. Azonban példaul a fent vagy a mellett kifeje-
zések nemcsak segithetnek, hanem bizonyos esetekben meg is nehezithetik a térbeli
tdjékozodast. A szerz6k tanulmanyuk 21. oldalan erre a kovetkez6 példat emlitik:
(...) a kiilonbozé dllamokban 1év6 két varos kozotti térbeli viszony megité-
lésében az egyszerti kelet-nyugati reldcié dltaldban helyes kovetkeztetéseket
tamaszt ald, példdul azt, hogy Las Vegas San Dieg6t6l keletre taldlhato. A kate-
goriaszerkezet egyszertsitése azonban hibdkhoz vezet, példdul Reno szintén
San Diegotol keletre fekszik (Stevens & Coupe, 1978; B. Tversky, 1981).

A térbeli tdjékozédasban rendkiviil fontosak a fliggbleges és vizszintes vonalak.
Tobbek kozott Appelle (1972), valamint Gentaz és Tschopp (2002) vizsgdlta a ferde
hatds (oblique effect) 1étét, miszerint a fligg6leges és a vizszintes irdnyultsdg ponto-
sabban érzékelhetd, mint a ferde orientdcié. Coppola és munkatarsai (1998) bizonyi-
tottdk, hogy a bel- és a kiiltéri épitett, valamint a természetes kdrnyezetben egyardnt
a fliggbleges és a horizontélis vonalak kapnak nagyobb hangstlyt a térérzékelésben a
ferde vonalakkal szemben. Feltételezésiik szerint ennek oka a f6ldfelszin altal kijelolt,
mindig alland6 horizont, és a rd mer&leges, a novénytakaré 4ltal kijeldlt, gravitdciot
ellenstilyoz6 fliggbleges irdnyultsdg. Ezen, feltételezhetGen evolicids hatds nemcsak
a mindennapi életben, hanem a mtivészetekben is megtalélhat(’). Latto és munkatérsai
(2000) Mondrian festményeinek esztétikai vonzerejét vizsgdltdk a képek irdnyultsagd-
nak fiiggvényében. A résztvevdk elényben részesitették a vizszintes és fiiggdleges ori-
entdcidju képeket a ferde tdjoldstiakkal szemben. Nemcsak a nézdk, hanem az alkoték
is elényben részesitik a fiiggo6leges és a vizszintes vonalakat kompoziciéikban. Latto és
Russell-Duff (2002) 20. szédzadi festSk 88 képét elemezve jutott a fenti kovetkeztetésre.

A térbeli tdjékozodas kutatdsdnak masik fontos targykore a sajat testen beliili érzé-
kelés vizsgdlata. A testérzékelést, a propriocepciét Sherrington (1907) megkiilénbozte-
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(interocepci6) észleléséért felelss rendszerektsl. Ertelmezésében a propriocepcids
rendszer felel a testrészek helyzetének, irdnyultsdgdnak meghatdrozasaért, valamint a
test és a kdrnyezete viszonyanak feltérképezéséért.

Szdmos kutatds bizonyitotta a tédncosok kivalé proprioceptiv rendszerét: Mouch-
nino és munkatdrsai (1993) mutattak rd arra, hogy a tdncosok pontosabban hajtjak
végre a lab 45°-ba emelését, mint a nem tdncosok, valamint mindkét csoportban a
1db helyzetének meghatdrozasdhoz a torzs tengelye szolgal viszonyitasi pontként.?
Golomer és Dupui (2000) tdncosok és nem tdncosok testtartds-szabdlyozdsdt vizsgal-
tak. Eredményeik szerint a tdncosok kevésbé fiiggtek a ldtasuktol és jobban haszndltdk
a proprioceptiv rendszeriiket a testtartasuk szabdlyozdsdban, mint a nem tancosok.
Ramsay és Riddoch (2001) kutatdsdban igazolta, hogy a hivatdsos balett-tdéncosok
pontosabban hatdrozzék meg a fels6 végtag helyzetét a kontroll csoportndl. Jola mun-
katdrsaival (2011) bizonyitotta, hogy a tancosok jobb teljesitményt nyujtanak karjaik
Osszehangolt mozgatdsdban a nem tdncosokndl. Esetiikben a testérzékelés nem kor-
latozédik a lokalis, egyiziileti propriocepciéra, hanem a testreprezentacié magasabb
szintjein is jelen van.

A Bevezetésben részletezett problémara — miszerint az irdnyszdmitds nem minden
esetben egyértelm( — a mozdulatelemzés hdrom, jol koriilhatdrolt viszonyitdsi rend-
szert dolgozott ki (Hutchinson, 1977; Szentpdl, 1978; Knust, 1979):

1. A standard irdnyviszonyitds sordn az elére irdny a tdncos frontjdval, vagyis a mell-
feliiletére merdlegessel egyezik meg, mig a fent-lent irdnyok a gravitacié vonaldval
esnek egybe. fgy ez a viszonyitdsi rendszer a tdncossal egyiitt fordul, de nem dél vele
egylitt. Vagyis az el6re irdny mindig a tdncos frontjdval megegyez8, mig a fent mindig
az ég, vagy mds viszonyitdsi szemlélet szerint a plafon felé irdnyul.

2. A konstans irdnyviszonyitds a tdncost koriilvevd tér dllandé pontjait veszi alapul,
amelyek sosem fordulnak, vagy délnek egyiitt a tancossal. Igy péld4ul a szinpad ese-
tében a tdncos frontjatdl, vagy do6lésétdl fiiggetlentil az elére mindig a néz&tér felé, a
felfele mindig a plafon felé mutat.

3. A testtengelyhez viszonyitds esetében az irdnyok a testfelépitésbdl adodé irdny-
rendszert kovetik. Ez a rendszer tancossal egyiitt fordul és d&l. Igy kézendllds esetén a
fent a talaj felé iranyul, az el6re tovabbra is a fronttal esik egybe.

3. A MINTA ES AZ INTERVENCIO

A kutatdsba bevont tancosok kivélasztdsdra a konnyen elérhet alanyok és a hélabda
modszert vélasztottam (Babbie, 2009). A kisérleti csoport Gsszedllitdsakor torekedtem
arra, hogy az életkor, a tdnccal és a Laban-kinetogrdfia tanuldsdval eltoltott évek szd-
ma széles spektrumot fedjen le, valamint hogy a nék és a férfiak kozel azonos szam-
ban legyenek jelen a vizsgalatban. Ennek megfelelGen felhivdst tettem kozzé a Magyar
Tancmtivészeti Egyetem BA néptanc szakos hallgatéi és az amat6r felnétt és gyermek
néptancosaim kdrében dnkéntes részvételre a kutatdsban.

A 2022 els6 felében zajl6 vizsgélatra 103 {6 jelentkezett. A résztvevdk életkori meg-
oszldsa kovetkez8képpen alakult: a minta 15%-a az 5-14, 51%-a a 19-29, 11%-a 30-39,
a 23%-a a 40-61 évesek korcsoportjaba tartozik. A résztvevék kozott megkozelitSleg
egyenld ardnyban voltak nék (53%) és férfiak (47%).

2 A Laban-kinetografia testtengelyhez viszonyitds rendszerében hasznélatos ez az irdnyszdmitdsi mod.
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A ténccal eltoltott évek esetében a résztvevok az addigi életiikben megélt tancos
éveket mondtdk be, dsszeadva az évodai, az iskolai és az iskola utdni éveket. Ebben
a tekintetben hdrom csoportot lehet elkiiloniteni. A mintdban minim4lis létszdmmal
szerepeltek nem tdncosok is, ket egy csoportba soroltam a kezdd és a kissé mar
gyakorlottabb tdncosokkal®. A legkevésbé tapasztaltak — a 0 és a maximum 7 éve
tdncoldk — teszik ki a minta 35%-4t, a 10-19 éve tdncoldk a 44%-4t, mig a tobb, mint
20 éve tancoldk a 21%-ét (1. dbra). A résztvevik 38%-a egydltaldn nem, 28%-uk ma-
ximum 2 évet tanult Laban-kinetografidt, mig 35%-uk harom, maximum nyolc évet
toltott a tanclejegyz6 rendszerrel (2. dbra).

0-7 10-19 20-52
évek szdma

1. dbra: A vizsgdlatban résztvev6k megoszlasa a tdnccal eltoltott id6 tekintetében

0

1-2 3-8
évek szdma

2. dbra: A vizsgélatban résztvevSk megoszldsa a Laban-kinetogréfia
tanuldsaval eltoltott id6 fiiggvényében

% Tapasztalatom szerint a néptdnc magas szintd elsajétitisadhoz minimum tiz év sziikséges.
A mintdban szerepl6 hdrom f6 nem népténcos kordbban sportolt, vagy balettel foglalkozott. A fentiekre
alapozva és ismerve a mintdban szerepl6k képességeit tartom indokoltnak egy kategéridban kezelni ezen
résztveviket.
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A kisérlet szervezése kdzben és a felvétel el6tt tajékoztattam a résztvevket az
anonimitdsrol, a felvételek szamitégépemen val6 tdroldsdrdl és azok elérhetetlen-
ségérdl. A résztvevek valaszait egyesével videdra rogzitettem az altaluk jol ismert
tancteremben. A tdncosok a kisérlet végrehajtdsa kozben egymdst nem l4ttdk, a kis-
kortak esetében a sziilok jelen voltak. A neviik, életkoruk és a néptanccal, valamint
a Laban-kinetografia tanuldsaval eltoltott évek szdmdnak rogzitése utdn az alabbi
feladatokat kértem téliik:

1. Emeld el6re vizszintesen a karjaid!

2. Emeld a magasba a karjaid!

3.  Fordulj el oldalra, majd emeld el6re vizszintesen a karjaid!

(A tdncosok szabadon donthették el, hogy jobbra vagy balra fordulnak,
valamint azt is, hogy mennyit.)

Emeld magasba a karjaid!

Ulj le, majd emeld elére vizszintesen a karjaid!

Emeld a magasba a karjaid!

DG&Jj hdtra, majd emeld el6re vizszintesen a karjaid! (6. és 7. dbrik)

Emeld a magasba a karjaid! (8. és 9. abrdk)

Fekiidj le, majd emeld el6re vizszintesen a karjaid! (11. és 12. dbrk)
Emeld a magasba a karjaid! (12. és 13. dbrik)

Ulj fel és ddlj hétra, és ezzel egy idében emeld elére vizszintesen a karjaid!
(6. és 7. abrdk)

Ulj fel és ddlj hatra ismét, és ezzel egy id6ben emeld a magasba a karjaid.
(8. és 9. dabrik)

Ulj fel és fekiidj le, és ezzel egy id6ben emeld elre vizszintesen a karjaid!
(11. és 12. dbrik)

UJj fel és fekiidj le, ismét és ezzel egy id6ben emeld a magasba a karjaid!
(12. és 13. dbrdk)

15.  Allj velem szembe és forditsd el a mellkasod, majd emeld elére
vizszintesen a karjaid! (A tdncosok szabadon donthették el, hogy jobbra
vagy balra fordulnak, valamint azt is, hogy mennyit.) (17. és 18. dbrdk)

16. Forditsd el a mellkasod, és ezzel egy id6ben emeld el&re vizszintesen
a karjaid! (A tdncosok szabadon donthették el, hogy jobbra vagy balra
fordulnak, valamint azt is, hogy mennyit.) (17. és 18. dbrdk)

A felvételek értékelése alapjdn kialakult adatokon az els6 két hipotézis vizsgdlatdra
egyvaltozos elemzéssel gyakorisdgi eloszldst szamoltam. A harmadik hipotézis ese-
tén két véltozot elemeztem khi-négyzet probaval, a szignifikanciaszintet p<0,05-ben
hatdroztam meg (Babbie, 2009).
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4. EREDMENYEK

A feladatok kialakitdsandl és megfogalmazdsandl torekedtem az egyértelmiiségre és
a konnyen érthetGségre. Keriiltem a tdlsdgosan szakmai kifejezéseket és megfogal-
mazdsokat, hiszen a mintdba gyermekeket és amat&r tdncosokat is bevontam. Az ird-
nyok kivélasztdsanal szempont volt a mindennapi mozgaskészletben sziikségszeri-
en megjelend irdnyok alkalmazdsa, még akkor is, ha azok értelmezése nem tudatos.
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Mindezek és a kiértékelés egyértelmiisitése miatt esett a valasztds az elol vizszintes és
az tgynevezett alap magas irdnyokra. Vagyis két nem szomszédos fSirdnyra. gy az
adott iranyoktdl kisebb vagy nagyobb mértékben eltér6 megvaldsitasok esetében is
jol meg lehetett hatdrozni a vdlaszokat. A mozgdsos valaszok elemzésekor a vdll és
a csukl6 dltal meghatdrozott egyenes gerincoszlophoz viszonyitott szogét figyeltem
5-10%-os hibahatdrral. Rogzitettem a bizonytalan, vagy a végrehajtds kozben médo-
sit6 vélaszok szamat is. A vizsgdlat el6tt amatSr néptdncosok tizf6s mintdjan tesztel-
tem a feladatok érthet&ségét. Az elforduldst kéré feladatok esetében nem volt fontos
sem az oldalisdg, sem az elfordulds mértéke, annak érdekében, hogy az el6addk
ilyen jellegli szabadsdgdbdl adédé eltér6 megolddsok is vizsgdlhatéak legyenek.
A teszt sordn a kutatds céljanak megfelelGen az tilésben hdtrad6lést kéré feladat ese-
tében a tobbség kortilbeliil 45 fokos szogben délt hdtra (csak egy résztvevs fekiidt
le). A lefekvést kérs feladatndl mindenki a hatara fekiidt, senki sem fekiidt a hasdra
vagy oldaldra, ami a kiértékelésnél nehézséget okozott volna. Ezért a feladatokat
meghagytam eredeti szovegezéssel, hiszen megfogalmazdsuk a kisérlet céljanak
megfelel6en egyértelmi volt a résztvevék szamdra.

A résztvevdk az els6 két feladat megolddsakor a kameraval szemben 4lltak.
Ebben a helyzetben mindhdrom viszonyitdsi rendszer szerint megegyezs a vég-
eredmény. fgy nem megleps, hogy minden résztvevs egyontetli mozgésos valaszt
adott. A vélaszokat a tudott, standard irdnyviszonyitdsi rendszerbe transzponaltam.
Az els6 feladatban (1. Emeld el6re vizszintesen a karjaid!) a részvevdk a standard
elol vizszintesbe emelték mindkét karjuk. Csupan egy f6, a minddssze négy hete tén-
col6é gyermek mutatott elol mélybe, mely irdny egyik viszonyitdsi rendszerben sem
felel meg az elol vizszintesnek, ezért keriilt az egyéb kategéridba (3. dbra).

1%

standard konstans testtengely egyéb

viszonyitasi rendszer

3. dbra: A valaszok megoszldsa az 4116 helyzetben el6re
vizszintesen emelt karok esetében

A mésodik feladatban (Emeld a magasba a karjaid!) valamennyien a standard alap
magasba emelve karjukat jutottak egyforma megoldasra (4. dbra).
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standard konstans testtengely

viszonyitasi rendszer

4. dbra: A valaszok megoszlasa a 2-6. feladatok esetében

A kovetkez6 gyakorlatban, a fordulj el oldalra kérésnél mindannyian negyedet
(90 fokot) fordultak jobbra, vagy balra. Megjegyzend6, hogy a feladatban nem hang-
zott el sem az irdny, sem fordulds mértéke. Mégis egyfajta mindenkire érvényes
bels6 irdnyviszonyitdsi rendszert feltételezve az dsszes résztvevd negyedet fordult.
Az emeled el6re vizszintesen és a magasba mindkét karod feladatokndl a résztvevék
100%-a a standard viszonyitdsi rendszert hasznalva oldotta meg a feladatot (azaz az
el6re irdnyuk az tj frontjukba mutatott). Az eredmény eloszldsat a 4. dbra mutatja.

Arésztvevdk az 5. (Ulj le, majd emeld el6re vizszintesen a karjaid!) és a 6. (Emeld
a magasba a karjaid!) gyakorlatban a térfrontot megtartva, iilésben emelték az el6z6
feladatokkal megegyez6 irdnyba karjaikat. Mindkét esetben ismét 100%-os volt a
standard viszonyitdsi rendszer haszndlata (4. dbra).

Ahétradontétt torzs helyzetében azonban mér nem volt egyontett a viszonyitdsi
rendszer. Az 5. dbra diagramjén lathat6, hogy az elére emelt karokndl a résztvevék
69%-a maradt a 6. dbra fot6jan* ldthaté standard rendszernél, mig 31%-uk a testten-
gelyhez képest hatdrozta meg az irdnyt (7. dbra).

* A fotkon a vizsgélatban részt nem vevd Oldh Néra mutatja be a testhelyzeteket.
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standard konstans testtengely

viszonyitdsi rendszer

B dontott helyzet utdn el6re emelt karok
B dontott helyzet utdn magasba emelt karok

5. dbra: A torzsdontés utdn elére és magasba emelt karok megolddsainak eloszldsa

6. dbra: A standard rendszer szerinti elol vizszintesbe emelt karhelyzet
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7. dbra: A testtengelyhez viszonyité rendszer szerinti
elol vizszintesbe emelt karhelyzet

Hasonl6 ardnyokkal taldlkozunk a délt helyzetben magasba emelt karokndl. Itt 68%
és 32% az ardny (5. és 8-9. dbrdk).

8. dbra: A standard rendszer szerint alap magasba emelt karhelyzet

11
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9. dbra: A karok alap magasban (a testtengelyhez viszonyit6 rendszer szerinti helyzet)

Fekvd helyzetben megfordultak az elébbi ardnyok. A 10. dbra diagramjan ldthato,
hogy mindkét karhelyzetben a résztvevéknek mar csak egyharmada hatdrozta meg
a standard, vagyis a gravitdci6 vonaldval megegyezs és arra derékszogben elhelyez-
kedd egyenesek altal meghatdrozott térrendszerben a kért irdnyokat (11. és 12. dbrik),
mig a résztvevSk kétharmada a testtengelyhez viszonyitotta az eldre vizszintes (12.
dbra), illetve az alap magas (13. dbra) irdnyokat.

standard konstans testtengely

viszonyitasi rendszer

M fekvd helyzetben elére emelt karok [l fekvé helyzetben magasba emelt karok

10. dbra: A fekv6 helyzetben el6re és magasba emelt karok megolddsainak eloszldsa
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11. dbra: A standard rendszer szerinti elol vizszintesbe emelt karhelyzet

12. dbra: A testtengelyhez viszonyit6 rendszer szerinti eld] vizszintesbe
és a standard rendszer szerinti alap magasba emelt karhelyzet

13
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13. dbra: Magasba emelt karok (a testtengelyhez
viszonyité rendszer szerinti helyzet)

A kovetkez6 gyakorlatokndl a torzs és a kar elmozduldsat egyszerre kellett megva-
l6sitani. A dontétt helyzettel azonos id6ben mozdul6 elol vizszintes karhelyzet vég-
eredménye nagyban hasonlit a két mozdulatot kiilon-kiilon kéré feladat ardnyaira
(5. dbra). Itt 63-37% a megoszlds (14. dbra) a standard (6. dbra) és a testtengely (7. dbra)
rendszer kozott.

standard konstans testtengely

viszonyitasi rendszer

Bl dontés alatt elére emelt karok [l dontés alatt magasba emelt karok

14. dbra: A valaszok megoszldsa hdtrad6lés alatti elGre
és magasba emelt karok esetében

A dontott helyzettel egy idSben alap magasba emelt karok feladatndl is szinte meg-
egyezd a két viszonyitdsi rendszert haszndl6k megoszldsa a d6lés kozben eldl vizszin-
tesbe emelt kart kérs gyakorlattal (14. dbra). A 69% standard (8. dbra), 31% testtengely
(9. dbra) viszonyitdsi rendszer megoszlds tovdbba nagyon hasonlit a két mozdulatot
kiilon-kiilon kérs gyakorlatban mérthez is (5. dbra).

14
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A fekv6 helyzet felvétele kozben elinditott kargesztusok esetében is mindkét
esetben megegyez$ ardnyokat adtak a szdmitdsok (15. dbra), amelyek mindezeken
tdlmenden szinte teljesen megegyeznek a kiilon-kiilon mozdulé testrészeknél mér-
tekkel (10. dbra). A test tengelyéhez képesti viszonyitdst (12. és 13. dbrdk) a minta két-
harmada vélasztotta, mig egyharmaduk tovdbbra is a standard rendszert haszndlta
(11. és 12. dbrdk).

standard konstans testtengely

viszonyitasi rendszer

15. dbra: A véalaszok megoszldsa a lefekvés alatti el6re és magasba emelt karok esetében
Az utolsé feladatban ismét a kamerdval szembe kellett dllni. Majd torzsforditast ko-

vetGen kellett a karokat elol vizszintes helyzetbe emelni. A vélaszaddk 87%-a a stan-
dard, mig 13%-a a konstans térirdny rendszer szerint tdjékozdédott (16-18. dbrdk).

standard konstans testtengely

viszonyitasi rendszer

16. dbra: Az 4116 helyzetben torzsforditds utdn el6re emelt karok
feladatra adott vdlaszok megoszldsa

15
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17. dbra: A standard rendszer szerint el6l vizszintesbe emelt karhelyzet

18. dbra: A konstans rendszer szerinti elol vizszintesbe emelt karhelyzet

16
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A torzsforditdssal egy idGben el6re emelt karok esetében is hasonl6 a végeredmény (19.
dbra). Itt kis mértékben, 15%-ra nétt a konstans tériranyt (18. dbra) alapul vevdk ardnya,
mig a jelents tobbség (85%) tovabbra is a standard rendszert (17. dbra) haszndlta.

standard konstans testtengely
viszonyitdsi rendszer

19. dbra: Az 4116 helyzetben torzsforditds alatt elére emelt karok
feladatra adott valaszok megoszlasa

A kutatds harmadik hipotézisében feltételezem, hogy a Laban-kinetogréfia tanulds-
sal eltoltott évek szama befolydsolja a haszndlt viszonyitdsi rendszert. Az els§ hat
feladat sordn nem volt kiilénbség a Laban-kinetogréfidt hasznalok és nem hasznalok
kozott. Az eltérd viszonyitdsi rendszerek haszndlata a kordbban mdr jelzett fliggs-
leges helyzetb61 kimozdulés esetén jelentkeznek. A 7-16. szdmd, 10 gyakorlat ese-
tében csupdn egynél fordul el6, hogy nincs jelentSs kiilonbség a Labédn-kinetografi-
4t ismerSk és azt nem ismerdk kozott. Az tilésben hatradontott torzs, majd el6re
emelt karok esetében 70-30% ardnyban haszndltdk a standard és a testtengelyhez
viszonyitdst a Ldbdn-kinetografidt nem, az 1-2 éve és a 3-8 éve haszndlék csoportjai.
A madsik kilenc feladat esetében nagyobb eltérések voltak a tdnclejegyz6 rendszert
hasznélék és nem haszndlék kozott. Mig a Lébdn-kinetografidt ismerdSk két csoport-
ja kozott nagyon kis eltérések mutathatéak ki. A fentiekre egy példdt mutatok be.
Alefekvéssel egy id6ben a magasba emelt kargyakorlatndl a Laban-kinetografidt nem
tanuldk esetében fele-fele ardnyban hasznaltdk a két viszonyitdsi rendszert, mig a
tancjelirdst tanul6k mindkét csoportjanal nagyon hasonl6 ardnyban a testtengelyhez
viszonyiték hdromszor tobben voltak a standard rendszert haszndlékndl (20. dbra).
A khi-négyzet préba p<0,05 esetében Osszefiiggést mutat a Labdn-kinetografidval
eltoltott évek szdma és a haszndlt irdnyviszonyitdsi rendszer kozott. Megjegyzendd,
hogy a magyar néptdncban nagyon ritka a test fligg6leges tengelyétSl nagymérték-
ben eltérs helyzet. [gy a Lébén-kinetografia-oktatds ezen teriiletet az alapképzésben
csak kismértékben érinti. A 3. tanév sordn az egész test, vagy egy-egy gesztus meg-
hatdrozott tériranyba mozduldsakor tanitjuk a térirdnyokhoz viszonyitdst.
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50%

0 1-2 3-8

Léban-kinetogréfidval eltoltott évek szama

B standard M testtengely

20. dbra: A lefekvéssel egy id6ben a magasba-emelt-kar-feladatra adott vdlaszok megoszlasa
a Labén-kinetografidval eltoltott évekhez viszonyitva

5. KONKLUZIO ES KITEKINTES

Attekintve a kutatds jelen tanulmanyban kozolt eredményeit, jol latszik, hogy a
standard, a konstans és a testtengelyhez viszonyitott irdinymeghatarozas egyardnt
megtalalhat6 a vizsgdlt populdciéban. A felallitott els6 hipotézis beigazolédott. Az
elemzés egyértelmden aldtdmasztotta, hogy a standard irdnymeghatdrozds jellemzi
a minta szinte 100%-4t a fiigg6leges testhelyzetti gyakorlatoknal. Tovabba jol 14t-
szik az is, hogy a kimozdulds a test fligg6leges helyzetébdl jelent6sen megvaltoz-
tatja a tdncos viszonyitdsi rendszerét. Hatrad6lésnél a résztvevSk egyharmada, mig
lefekvésnél mar a kétharmada a testtengely szerinti irdnymeghatarozast hasznalta.
Mindez azt is jelenti, hogy a kutatds mdsodik hipotézise — miszerint a kiilonb6z6
testhelyzetek nem valtoztatjdk meg az egyén dltal alkalmazott viszonyitdsi rend-
szert — megddlt. Mouchnino és munkatdrsai is igazoltdk a testtengely referencia
egyenesként alkalmazdsat. Vizsgalatukban a ldb gesztusait elemezték all6 helyzet-
ben. A hétrad6lésben kért kargesztusok nagy tobbsége a talajjal parhuzamos, vagy
arra merdleges volt (11-16., 23-24. dbrak). Mindez egybevdg Appelle (1972), Gentaz
és Tschopp (2002) valamint Coppola és munkatdrsai (1998) vizsgalataival, akik bizo-
nyitottdk a fliggbleges és a vizszintes irdnyultsdg els6dlegességét a ferde vonalakkal
szemben. Tovéabbi kiértékelés sziikséges annak kideritésére, hogy a jelen kutatdsban
vizsgdlt mintdn beliil a kiilonboz6 testhelyzetekben kik haszndltak (nem, életkor,
tdnccal és Laban kinetografidval eltoltott id6) egy, és kik tobb viszonyitdsi rendszert.
A kutatds harmadik hipotézise részben beigazolédott. Az elemzés ravildgitott, hogy
a Ldbdn-kinetografidt ismer6k és nem ismerdk kozott Iényeges eltérés van a hasznalt
viszonyitdsi rendszerekben a fiiggSleges testhelyzettdl eltérd esetekben.

Erdemes lenne a kutatést kiterjeszteni néptdncon til mds tdncmiivészeti dgak-
ra, valamint sportokra. Tovébbd felmertil a kérdés, hogy az egyénnek viéltozik-e az
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irdnyviszonyitasi rendszere az id6 muldsaval. Hiszen a kutatds sordn tobb esetben
tapasztaltam — anndl nagyobb ardnyban minél jobban tért el a test tengelye a fligg6-
legestdl —, hogy nétt a bizonytalan, vagy a végrehajtds kozben médositott megva-
16sitds. Ami azt is jelentheti, hogy ugyanaz a személy mdr a megvaldsitds alatt mas
irdnymeghatdrozdsi rendszert érez elsédlegesnek. A vizsgalatot mindezeken feliil
mds szemszogbdl is elvégezhetjiik: a fenti gyakorlatokat a résztvevék nem a sz6-
veges instrukciébdl tiltetik 4t mozgdsba, hanem a bemutatott mozgdst forditjak at
szoveges informdciokka.

Ugy vélem, a kutatds a ténclejegyzés szempontjébél elgondolkodtaté eredmény-
nyel zdrult. A lejegyz6 els6dleges célja, hogy a notdciobdl djraalkotds minden te-
kintetben egyezzen meg az eredetivel. Ugyanakkor rendkiviil fontos az tjraalko-
tds folyamata és a megvaldsité személye is. Megfontoland6, hogy a test fliggbleges
helyzetétSl nagyban eltéré mozgdsok lejegyzésekor ne tekintsiik tudottnak a stan-
dard viszonyitdsi rendszert, hanem az egyik tengelykereszt kulcs kiirdsdval segitsiik
a tanult irdnyviszonyitdsi szabdlyok és a velesziiletett irdnyviszonyitasi rendszer ko-
z6tt topreng6 tjraalkotot.

Koszonetem fejezem ki Berndth Ldszlénak és Kdllai Janosnak, hogy felhivtdk a fi-
gyelmem a kutatdsom kiinduldsi alapjat jelentd f6bb pszicholdgiai szakirodalomra.
Halas vagyok a vizsgalatban résztvevSknek az aktiv kdzremiikodésért. Valamint
koszonom Oldh Néranak, hogy az illusztrdcioként szolgdlé képeken a helyzeteket
szakszertien és pontosan mutatta be.

Irodalomjegyzék

Appelle, S. (1972). Perception and discrimination as a function of stimulus orienta-
tion: the ,,oblique effect” in man and animals. Psychological bulletin, 78(4), 266-278.
https:/ /doi.org/10.1037/h0033117

Babbie, E. (2009). The practice of social research (12th ed.).Wadswort.

Coppola, D. M., Purves, H. R., McCoy, A. N., & Purves, D. (1998). The distribution of
oriented contours in the real world. Proceedings of the National Academy of Sciences,
95(7), 4002-4006. https:/ / doi.org/10.1073 / pnas.95.7.4002

Fiigedi, J. (2011). Tdnc — Jel — Irds: A néptancok lejegyzése Laban-kinetogrdfidval: Sz6l6-
és korformdk. Fiiggelékkel, Budapest. L'Harmattan Kiad6é / MTA Zenetudomédnyi
Intézet.

Gentaz, E., & Tschopp, C. (2002). The oblique effect in the visual perception of orien-
tations. In S. P. Shohov (Ed.), Advances in psychology research, Vol. 10, 3-28. Nova
Science Publishers.

Golomer, E., & Dupui, P. (2000). Spectral Analysis of Adult Dancers” Sways: Sex and
Interaction Vision - Proprioception. International Journal of Neuroscience, 105(1-4),
15-26. https:/ / doi.org/10.3109 /00207450009003262

Hutchinson, A. (1977). Labanotation or Kinetography Laban: The System of Analyzing
and Recording Movement. Third edition, revised, Theatre Arts Books.

19


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/h0033117
https://doi.org/10.1073/pnas.95.7.4002
https://doi.org/10.3109/00207450009003262

KOVACS HENRIK

Huttenlocher, J.,, & Lourenco, S. F. (2007). Using spatial categories to reason
about location. In J. M. Plumert & J. P. Spencer (Eds.), The emerging spatial
mind (pp. 3-24). Oxford University Press. https://doi.org/10.1093/acprof:o-
$0/9780195189223.003.0001

Jola, C., Davis, A., & Haggard, P. (2011). Proprioceptive integration and body repre-
sentation: insights into dancers’ expertise. Experimental Brain Research, 213(2-3),
257-265. https:/ /doi.org/10.1007 /$00221-011-2743-7

Knust, A. (1979). Dictionary of Kinetography Laban (Labanotation). Macdonald and
Evans Ltd. 2 vols.

Latto, R., & Russell-Duff, K. (2002). An oblique effect in the selection of line orien-
tation by twentieth century painters. Empirical Studies of the Arts, 20(1), 49-60.
https:/ /doi.org/10.2190/ 3vey-rc3b-9gm7-kgdy

Latto, R., Brain, D., & Kelly, B. (2000). An Oblique Effect in Aesthetics: Homage to
Mondrian (1872-1944). Perception, 29(8), 981-987. https:/ / doi.org/10.1068 / p2352

Mouchnino, L., Aurenty, R., Massion, J., & Pedotti, A. (1993). Is the trunk a refe-
rence frame for calculating leg position? Neuroreport, 4(2), 125-127. https:/ / doi.
org/10.1097 /00001756-199302000-00002

Ramsay, J. R., & Riddoch, M. ]. (2001). Position-matching in the upper limb: profes-
sional ballet dancers perform with outstanding accuracy. Clinical Rehabilitation,
15(3), 324-330. https:/ /doi.org/10.1191/026921501666288152

Sherrington, Ch. S. (1907). On the proprio-ceptive system, especially in its reflex
aspect. Brain, 29, 467-482. https:/ /doi.org/10.1093 /brain/29.4.467

Szentpdl, M. (1978). A mozdulatelemzés alapfogalmai. Népmtivelési Propaganda Iroda.

20


https://psycnet.apa.org/doi/10.1093/acprof:oso/9780195189223.003.0001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1093/acprof:oso/9780195189223.003.0001
https://doi.org/10.1007/s00221-011-2743-7
https://doi.org/10.2190/3vey-rc3b-9gm7-kgdy
https://doi.org/10.1097/00001756-199302000-00002
https://doi.org/10.1097/00001756-199302000-00002
https://doi.org/10.1191/026921501666288152
https://doi.org/10.1093/brain/29.4.467

Kovidcs, H. (2024). Examining the Spatial Orientation of Folk Dancers. Tdnc és Nevelés.
Dance and Education, 5(2), 21-38. https:/ / doi.org/10.46819/TN.5.2.21-38

EXAMINING THE SPATIAL ORIENTATION
OF FOLK DANCERS

Henrik Kovdcs PhD, associate professor,
Department of Folk Dance, Hungarian Dance University

Abstract

In this paper, an empirical study on dancers’ perception of body schema is presented,
focusing on mapping the forward middle and place high directional perception of the
participants. During the study, participants, comprised of 103 children, adolescents,
and adults, performed arm movements in different body positions in the previously
defined directions. The exercises were videorecorded on moving images and
subsequently analysed using statistical methods. The selection of the sample was
designed to obtain a diverse range of the participants” dance-related characteristics
(i.e., years of experience in folk dance, professional versus amateur status, and
exposure to Laban kinetography). The research revealed that non-vertical body
positions alter the dancer’s internal directional reference system, and that learning
Laban kinetography has an effect on this system.

Keywords: body schema perception, empirical research, folk dance, Labdan-
kinetography

1. INTRODUCTION

In my experience of teaching Hungarian folk dance and Lébén kinetography,' in
several cases I have encountered varying interpretations from students. The Go
Forward task, performed in a stage setting, is perceived differently depending on
whether a dancer is facing toward or away from the audience. Similarly, in the dance
studio, a teacher who is facing the students may confuse them by starting a rightward
movement and verbally confirming a rightward direction. This occurs because in the
student’s own directional counting system, the teacher moves to the left. Even with
professional guidance, students perform the task differently. Variability also appears
when the direction shown by the teacher is interpreted differently by the students;
for example, when a teacher tilts their torso forward horizontally and then moves
their arms in a direction parallel to the ground, some students may perceive the
arm’s direction as be forward, while others may interpret it as high.

! Lébdn kinetography is a motion capture system named after its developer, Rudolph Ldbdn. Laban
kinetography emerged at the beginning of the 20th century as a means of writing down movements
using symbols and is primarily used by dance researchers and dancers. Since 1959, the development
and teaching of the system have been coordinated by the International Council of Kinetography Laban
(Fiigedi, 2011).
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In this paper I empirically investigate the issues above among Hungarian folk
dancers from the perspective of the three reference frames established in Lébén kine-
tography. The literature review will highlight previous research on spatial orientation
and internal body perception. In regard to the latter topic, several studies of dancers
were found; however, the directional systems outlined in Laban kinetography have
not yet been researched in this context.

In the first hypothesis of my exploratory research, I posited that the participants’
internal orientation system in Laban kinetography could be classified into well-de-
fined reference frames. In the empirical investigation, I aim to determine the propor-
tion of participants within the sample who align with each frame of reference. My
second hypothesis asserts that different body positions do not change an individual’s
frame of reference. The third hypothesis predicts a relationship between the number of
years spent learning Laban kinetography and the reference frame used by individuals.

2. THEORETICAL BACKGROUND

Research on spatial orientation can be divided into several sub-areas. In their study,
Janellen Huttenlocher and Stella F. Lourenco (2007) summarise the literature on orien-
tation in the wider environment. In broader geographical contexts (e.g. locating food
sources or choosing areas to settle) or when judging the relationship between objects
around an individual, spatial categories are utilised. Creating these spatial categories
requires the ability to interpret symbols and words that describe spatiality. However,
terms such as above or next to, for example, can sometimes complicate rather than clar-
ify spatial orientation. The authors use the following example to illustrate this point:
(...)injudging the spatial relationship between two cities in different states, the
simple east-west relation usually supports the correct inference, for example
that Las Vegas is east of San Diego. However, simplifying the category structure
leads to errors, for example, Reno is also east of San Diego (Stevens & Coupe,
1978; Tversky, 1981, p. 21).

Vertical and horizontal lines are particularly important for spatial orientation.
Among others, Appelle (1972) and Gentaz and Tschopp (2002) investigated the
oblique effect, whereby vertical and horizontal orientations are more accurately
perceived than oblique orientations. Coppola et al. (1998) also found that in both
indoor and outdoor constructed and natural environments, vertical and horizontal
lines are given greater weight in the perception of space than oblique lines. They
suggest that this is due to the constant presence of the horizon on the ground surface
and the perpendicular, vertical orientation of the vegetation cover, which counteracts
gravity. This presumably evolutionary effect is not only found in everyday life, but
also in art. Latto et al. (2000) investigated the aesthetic appeal of Mondrian’s paintings
as a function of their orientation. Participants preferred paintings with horizontal and
vertical orientation to those with oblique orientation. This preference was not limited
to the viewers; artists themselves also preferred vertical and horizontal lines in their
compositions. Latto and Russell-Duff (2002) affirmed this conclusion in their analysis
of 88 paintings by 20%-century painters.

Another important area of spatial orientation research is the study of perception
within the body. Sherrington (1907) distinguishes bodily perception (proprioception)
from the systems responsible for the perception of stimuli from outside the organism
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(exteroception) and the internal state of the organism (interoception). In his interpretation,
the proprioception system is responsible for determining the position and orientation of
body parts and for mapping the relationship between the body and its environment.

Several studies have demonstrated the superior proprioceptive systems of dancers:
Mouchnino et al. (1993) found that dancers perform 45° leg lifts with greater precision
than non-dancers, and that both groups use the torso axis as a reference point for
determining leg position.? Golomer and Dupui (2000) studied postural control in
dancers and non-dancers, revealing that dancers were less dependent on their vision
and used their proprioceptive system more than non-dancers to control their posture.
Ramsay and Riddoch (2001) also confirmed enhanced proprioception in professional
ballet dancers, who exhibited greater accuracy in determining upper limb position
compared to the control group. Additionally, Jola et al. (2011) demonstrated that
dancers outperform non-dancers in coordinated arm movements, suggesting that
their body perception is not limited to local, single-joint proprioception, but is also
present at higher levels of body representation.

In response to the problem detailed in the introduction regarding the complexities
involved in the computation of direction, motion analysis has developed three well-
defined systems of reference (Hutchinson, 1977; Szentpadl, 1978; Knust, 1979):

1. In the standard directional reference, the forward direction coincides with the
dancer’s front, i.e. the front of the dancer’s chest, while the up-down directions
coincide with the line of gravity. Thus, this reference system turns with the dancer, but
does not tilt with him. In other words, the forward direction is always coincident with
the dancer’s front, while the upward direction is always towards the sky, or, according
to other reference points, the ceiling.

2. Constant directional reference is based on constant points in the space around
the dancer, which never turn or tilt with the dancer. For example, in the case of the
stage, regardless of the front or tilt of the dancer, the front always points towards the
audience, the up always towards the ceiling.

3. In relation to the body axis, the directions follow the directional order of the body
structure. This system turns and tilts with the dancer. Thus, in the case of a handstand,
the top is directed towards the floor, the front remains coincident with the front.

3. SAMPLE AND INTERVENTION

For participant selection in the study, I chose readily available subjects through con-
venience sampling and the snowball method (Babbie, 2009). In selecting the experi-
mental group, I aimed to cover a broad spectrum of ages, years of dance experience,
and years of experience with Laban kinetography. Efforts were also made to achieve
a balanced number of men and women in the study. To this end, I published a call for
voluntary participation in the study among BA folk dance students at the Hungarian
Dance University, as well as amateur adult and child folk dancers.

A total of 103 people applied for the study, which took place in the first half of 2022.
The age distribution of the participants was as follows: 15% of the sample was aged
between 5-14, 51% between 19-29, 11% between 30-39 and 23% between 40-61 years.
The participants were nearly equally divided between women (53%) and men (47%).

2 This method of computing orientation is used in the body-axis reference system of Laban kinetography.
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Participants reported their years of dancing experience throughout their lives,
encompassing their pre-school, school and post-school experience. Three groups can
be distinguished in this respect. A small number of non-dancers were included in the
sample and were grouped together with beginners and slightly more experienced
dancers®. This least experienced group, representing dancers with zero to seven
years of experience, accounted for 35% of the sample. Dancers with 10-19 years of
experience comprised 44% of the sample, while those with more than 20 years of
experience made up 21% (Figure 1). Regarding dance kinetography education, 38%
of the participants had no experience with dance kinetography, 28% had studied
dance kinetography for up to two years, while 35% had studied dance kinetography
for three to eight years (Figure 2).

0-7 10-19 20-52
amount of years

Figure 1. Distribution of study participants based on time spent dancing

0

1-2 3-8
amount of years

Figure 2. Distribution of study participants based on time spent
learning Laban kinetography

® In my experience, a minimum of ten years is required to achieve a high level of mastery in folk dance.
The three main non-folk dancers in the sample had previously participated in sports or ballet. Based on
the above and my familiarity the participants” abilities, I consider it appropriate to combine these partic-
ipants into one category.
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While organising the experiment and before recording, I informed the participants
about their anonymity in the study and about the secure storage of the recordings on
my computer. I video-recorded the participants’ responses individually in the dance
studio that they were familiar with. The dancers did not see each other while the
experiment was being conducted, and in the case of minors, parents were present.
After recording their names, ages, and years of experience in folk dance and Labdn
kinetography, I asked them to complete the following tasks:

1. Raise your arms horizontally forward

2. Raise your arms in the air

Turn to the side, then raise your arms horizontally forward

(Dancers were free to turn left or right and to decide how much to turn)

Raise your arms in the air

Sit down, then raise your arms horizontally forward

Raise your arms in the air

Lean back, then raise your arms horizontally forward (Figures 6 and 7)

Raise your arms in the air (Figures 8 and 9)

Lie down, then raise your arms horizontally forward (Figures 11 and 12)

Raise your arms in the air (Figures 12 and 13)

Sit up and lean back and at the same time raise your arms horizontally

forward (Figures 6 and 7)

Sit up and lean back again, and at the same time raise your arms in the air

(Figures 8 and 9)

Sit up and lie down and at the same time raise your arms horizontally

forward (Figures 11 and 12)

Sit up and lie down, again, and at the same time raise your arms in the air

(Figures 12 and 13)

15. Face me and turn your chest, then raise your arms horizontally forward
(Dancers were free to turn left or right and to decide how much to turn)
(Figures 17 and 18)
16. Turn your chest and at the same time raise your arms horizontally

forward! (Dancers were free to turn left or right and to decide how much
to turn) (Figures 17 and 18)

To evaluate the first two hypotheses, I calculated the frequency distribution using

univariate analysis on the data obtained from the assessment of the recordings. For

the third hypothesis, I analysed two variables using a chi-square test, setting the

significance threshold at p < 0.05 (Babbie, 2009).
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4. RESULTS

In designing and wording the exercises, my aim was to make them clear and easy
to understand. As the sample included children and amateur dancers, I avoided
the use of overly technical terminology. The direction tasks utilised directions that
appear in everyday movement, even if their interpretation is not conscious. With
this in mind, and to ensure precise evaluation, the forward middle and the so-called
place high directions were chosen, representing two non-adjacent main directions.
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In this way, responses that deviated to a lesser or greater extent from the given
directions could be defined. When analysing the kinematic responses, I measured
the angles of the shoulder and the wrist relative to the straight spinal column with
a margin of error between 5-10%. I also recorded instances where responses were
uncertain or changed during execution. To ensure task comprehensibility, prior to
the experiment I tested the exercises on a sample of ten amateur folk dancers. For the
tasks involving turns, neither the laterality nor the degree of rotation was defined
in order to be able to test different solutions by granting the performers a degree of
freedom. For the task that asked participants’ to lie back in a sitting position, the
majority of participants leaned back at an angle of about 45 degrees, with only one
participant laying down completely. For the task in which the subjects were asked
to lie down, all of the participants lay on their backs rather than on their stomach
or side, which would have complicated the evaluation process. Based on these
observations, I retained the original wording of the tasks as they proved to be clear
to the participants and in line with the purposes of the experiment.

The participants faced the camera for the first two tasks. In this position, all three
reference systems produced the same result, resulting in a unanimous motion response
from the participants. I transposed the responses onto the standard directional
reference frame. In the first task (1. Raise your arms horizontally forward), all except
one participant raised both arms to forward middle as defined by the standard. The
exception was a child who had only been dancing for four weeks, who pointed forward
low, a direction that does not correspond to forward middle in any of the reference
frames and was therefore placed in the “other” category (Figure 3).

1%

standard constant body other

system of reference

Figure 3. Distribution of responses for arms raised horizontally
forward in the standing position

In the second task (Raise your arms up!), all participants uniformly raised their
arms to the standard place height (Figure 4).
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standard constant body

system of reference

Figure 4. Distribution of responses for tasks 2—6

In the next exercise, when asked to turn sideways, all of the participants turned a
quarter (90 degrees) to the right or left. Despite the fact that neither the direction
nor the degree of rotation was specified in the exercise, all participants turned a
quarter, suggesting the presence of an internal directional system utilised by all of
the dancers. For the raise forward horizontally and raise both arms up tasks, 100%
of the participants completed the task in line with the standard reference system (i.e.,
their forward direction pointed to their new front). The distribution of the results is
shown in Figure 4.

In Exercises 5 (Sit down, then raise your arms forward horizontally) and 6 (Raise
your arms up), participants raised their arms in the same direction as in the previous
exercises, while maintaining a square front in a seated position. In both cases, the
standard reference system was again used by 100% of the participants (Figure 4).

However, the reference system was no longer unanimous when the participants
were asked to tilt their torsos backwards. The graph in Figure 5 shows that when
raising their arms forward, 69% of participants aligned with the standard reference
system shown in the photograph in Figure 6*, while 31% of the participants aligned
their orientation relative to the body axis (Figure 7).

* The photographs show the postures of Néra Oldh, who did not participate in the study.
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standard constant body
system of reference

B insitting, tilt backward high, arms forward middle
M in sitting, tilt backward high, arms place high

Figure 5. Distribution of solutions for arms raised forward middle
and place high after tilting backward high

Figure 6. Forward middle arm position based on the standard system
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Figure 7. Forward middle arm position in relation to the body axis

Similar proportions were observed for task in which arms were raised in an inclined
position. Here, 68% of the participants adhered to the standard reference system,
while 32% aligned with the body axis (Figures 5 and 8-9).

Figure 8. Place high arm position based on the standard system
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Figure 9. Arms at place height (position in relation to the body axis)

In a lying position, the previously observed proportions were reversed. The diagram
in Figure 10 shows that for both arm positions, only one third of the participants
determined the required directions based on the standard reference system defined
by spatial lines at right angles to and coinciding with the line of gravity (Figures 11
and 12), while two thirds of the participants determined the directions in relation to
the body axis (i.e. forward middle in Figure 12 and place high in Figure 13).

standard constant body
system of reference

M in lying down, arms forward middle [ inlying down, arms place high

Figure 10. Distribution of solutions for arms raised forward middle
and place high in the lying position
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Figure 11. Forward middle arm position in the standard system

Figure 12. Forward middle arm position in relation to the body axis and place high
arm position according to the standard system
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Figure 13. Elevated arms (position in relation to the body axis)

In the following exercises, the participants were asked to perform torso and arm
movements simultaneously. The end result of the forward middle arm position, when
performed at the same time as the tilted position, closely resembles the proportions
observed in previous exercises in which the two movements were performed separately
(Figure 5). Specifically, the distribution (Figure 14) between the standard reference
system (Figure 6) and that of the body axis (Figure 7) was 63% to 37%, respectively.

standard constant body
system of reference

M in sitting, tilt backward high while arms forward middle
M in sitting, tilt backward high while arms place high

Figure 14. Distribution of responses for forward middle and place high arm
positions with a backward high tilt

The distribution regarding the use of the two reference frames with arms raised
to place high position with a simultaneous tilt is almost identical to that for the
exercise with arms raised to the forward middle position while tilting (Figure 14). The
proportion, 69% adhering to the standard reference frame (Figure 8) and 31% to the
body axis (Figure 9), is also very similar to that measured in the exercises in which
the two movements were performed separately (Figure 5).
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For the arm positions executed in a supine position, the observed ratios remained
consistent in both cases (Figure 15), closely aligning with those measured for the
movements executed separately (Figure 10). Two-thirds of the participants used the
body axis as a reference (Figures 12 and 13), while one third adhered to the standard
system (Figures 11 and 12).

standard constant body
system of reference

Figure 15. Distribution of responses for arms raised forward
and raised up in a supine position

For the final task, participants faced the camera again and performed a torso rotation
followed by raising the arms to a forward middle position. 87% of the respondents
oriented themselves according to the standard reference system and 13% according
to the constant direction system (Figures 16—18).

standard constant body
system of reference

Figure 16. Distribution of responses to the forward raised arms exercise
after trunk rotation in standing position
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Figure 17. Forward middle arm position according to the standard system

Figure 18. Forward middle arm position according to the constant system
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The results were similar to the arms raised forward position with simultaneous
torso rotation (Figure 19). Here, the proportion of those using the constant direction
system (Figure 18) increased slightly to 15%, while the vast majority (85%) continued
to use the standard system (Figure 17).

standard constant body
system of reference

Figure 19. Distribution of responses to arms raised forward during trunk
rotation in standing position

In the third hypothesis of this research, I hypothesized that the number of years
spent learning Laban kinetography would influence the reference system used by
the participants. In the first six tasks, there was no significant difference between
those who had used and those who had not used Laban kinetography. However,
differences in the use of reference systems became apparent when deviating from the
vertical position, as indicated earlier. For exercises 7-16, only one exercise showed
no significant differences between those with knowledge of Laban Kinetography
and those without. In the case of the exercise with the trunk leaned back in the
seated position followed by arms raised forward, the proportion of those who used
the standard and body axis reference systems was 70-30% across groups with no,
1-2 years, and 3-8 years of experience with Laban kinetography. In contrast, for
the other nine tasks there were larger disparities in the reference systems used
when comparing those who were familiar and not familiar with the dance notation
system, with minimal differences noted between the two groups who were familiar
with Laban kinetography. For example, in the exercise that involved raising arms
in the air while lying down, the proportion of those who had not learned Laban
kinetography using two reference systems was half and half; meanwhile, for both
groups with knowledge of Laban’s system, the proportion of those using the body
axis was three times higher than those using the standard system (Figure 20). The
chi-squared test at p < 0.05 confirmed a correlation between the number of years
learning Laban kinetography and the directional reference system used by the
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dancer. It should be noted that in Hungarian folk dance, positions that deviate
significantly from the vertical axis of the body are very rare. As such, basic training
in Ldbdn kinetography only briefly touches on this aspect. It is not until the third
year of study that referencing using spatial directions is taught, with the whole body
or a gesture moving in a specific spatial direction.

76% 75%
50%

0 1-2 3-8
years spent in Laban kinetography

B standard body

Figure 20. Distribution of responses to the arm raising task in a supine position comparing
participants based on years of experience with Laban kinetography

5. CONCLUSION AND OUTLOOK

Based on the results of the present study, it is clear that the use of standard,
constant, and body axis reference systems were all present in the population
studied, thereby confirming the first hypothesis. The analysis affirmed that standard
orientation was employed by almost 100% of the sample for the vertical posture
exercises. Furthermore, it was evident that deviating from a vertical body position
significantly altered the dancers’ frames of reference. One-third of the participants
used body axis orientation when leaning back compared to two-thirds when lying
down. This means that the second hypothesis of the research, which posited that
different body positions do not change the reference system used by the individual,
has been disproven. Mouchnino et al. (1993) also noted the use of the body axis
as a reference line in the case of leg gestures performed a standing position. The
vast majority of the arm movements performed in a supine position were parallel
or perpendicular to the ground (Figures 11-16, 23-24). This is in line with studies
carried out by Appelle (1972), Gentaz and Tschopp (2002), and Coppola et al. (1998),
who demonstrated the predominance of vertical and horizontal orientations over
oblique lines. Further analysis is needed to determine which factors (e.g., gender,
age, years of dancing experience, or years of experience with Laban kinetography)
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influences the use of different reference systems for different body positions within
the sample examined in the present study. The third hypothesis of the research was
partially confirmed. The analysis revealed that significant differences were found
in the reference systems used by those who familiar with Laban kinetography and
those who were not, particularly in the case of non-vertical body positions.

It would be worthwhile to extend this research beyond folk dance to include
other dance disciplines and sports. Furthermore, it would be valuable to uncover
whether an individual’s system of directional reference changes over time. Notably,
in several cases during the present research, I observed that the more the body’s
axis deviated from the vertical, the greater the proportion of uncertain or modified
realisations during execution. This suggests that the same individual may perceive
a different orientation system as primary during implementation. In addition to
this, the present study can be conducted from a different perspective: rather than
executing exercises based on textual instructions, participants could be presented
with movements which they are then asked to translate into textual information.

The findings from this research offer thought-provoking implications for dance
notation. The primary goal of the notator is to ensure that the recreation from the
notation replicates the original in every respect. At the same time, the process of
re-creation and the individual performing it are also extremely important. When
documenting movements that deviate significantly from the vertical position of
the body, it is important not to assume that the standard reference system will be
used. Instead, providing a key for one of the axes could aid the recreator who is
struggling between the learned rules of directional reference and their innate system
of directional reference.

I would like to thank Laszl6 Berndth and Janos Kallai for drawing my attention to
the relevant psychological literature that formed the basis of my research. I am also
grateful to the participants of the study for their active contribution, and would like
to thank Néra Olah for her professional and accurate depiction of the positions in
the illustrative pictures above.
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DIENES VALERIA
MOZDULATPEDAGOGIAJA ALTALANOS
PEDAGOGIAJA TUKREBEN

Popelmajer Sandra, Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvarad, Roméania
Az 6vodai és elemi oktatds pedagdgidja BA'
Absztrakt

Jelen elméleti-torténeti kutatds célja, hogy éttekintse Dienes Valéria mozgaspeda-
gbgidjat, mas néven orkesztikajdt, az dltaldnos pedagdgiaja alapjainak tiikrében.
A tanulmény révilagit Dienes mozgédspedagdgiajanak, a testmozgast és a peda-
gbgiat integrdlé innovativ megkozelitésének eldnyeire. Az orkesztika alapelvei
szerint a mozgdsra alapozott tevékenységek fontos szerepet jatszanak az onkife-
jezésben, a tanuldsban, az értelmi és érzelmi fejlédésben egyarant. Ez a médszer a
mozgds és a gyakorlatok kiilonb6z6 formadit foglalja magdban, beleértve a tancot, a
ritmusjdtékokat, a szimbolikus mozgdsokat és mds mozgasalapt tevékenységeket.
Ebben az elméleti-torténeti kutatdsban azt vizsgalom, hogy Dienes Valéria kiilon-
boz8 frdsaiban részletezett médszere és megkozelitése szolgélhat-e alapul éltala-
nos pedagégidjdhoz.

Kulcsszavak: reformmozgalmak, Dienes Valéria, orkesztika, mozdulatpedagégia
1. BEVEZETES

Jelen tanulmadny, Dienes Valéria (1879-1978) mozdulatpedagégidjdt vizsgdlja, aki egyi-
ke azon magyar néknek, akik els6k kozott végeztek egyetemet, szereztek egyetemi
doktori fokozatot. Tevékenysége a tdncmiivészetben jelentss, mert megalkotta az or-
kesztikdt, amely egyszerre tekinthet§ a mozdulatok miivészetének és tudomdnyanak.
Dienes Valéria szerint az orkesztika az egész emberre, a mozdulatra, a valésdgra vo-
natkoz6 tapasztaldsokat 6sszegzi, valamint tartalmazza az ehhez kapcsol6dé elméleti
tudomdnyt is (Boreczky & Fenyves, 2015). Dienes Valéria rendkiviil sokszind tudés
volt, hiszen tobbféle tertileten alkotott maradandét, ilyen a matematika, filozéfia és
az orkesztika.

A dolgozat {6 kérdése, hogy Dienes Valéria mozdulatpedagégidja és orkesztikdja
mennyire vehet alapjdul az dltala vallott altaldnos pedagégiai koncepcidknak, tekint-
ve, hogy sokszor nyilatkozta azt, hogy mozdulatpedagoégidja dltaldnos pedagégidja

! A tanulmaény a képzést zar6 szakdolgozati kutatdst 6sszegzi, amely a Partiumi Keresztény Egyetem
Tudomanyos Didkkori Konferencigjén, Neveléstudomanyi Szekciéban mésodik helyezést ért el 2024
mdjusédban. A dolgozat témavezetdje Dr. Balogh Brigitta egyetemi docens volt.
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alapjdul szolgél. Kutatdsomban arra a kérdésre keresem a vélaszt, hogy amit elkép-
zelt, az val6ban megvaldsult-e, valamint, hogy mit is jelent ez val6jdban. Ennek érde-
kében feltadrtam és elemeztem a mozdulatpedagdgidjanak alapjait, valamint azokat
az eseményeket, személyeket, akik 6t inspirdltdk és formdltak. Ilyen példdul a hit-
valldsa, emberképe, az életreform mozgalom, bergsonizmusa? és egész pdlyaképe.

Kutatdsom célkitiizése, hogy megvizsgédljam, hogy Dienes Valéria mozdulatpe-
dagégidjdban megjelennek-e azok az elemek, amelyek alkalmasak arra, hogy 4ltald-
nos pedagoégiai elvként lehessen értelmezni azokat.

Kutatdsi médszerem dokumentumelemzésre, valamint a deduktiv kutatasi stra-
tégidra épiil, amely sordn Dienes Valéria {rdsait, azokat elemzé tanulmanyokat, vala-
mint a korszakra vonatkozé neveléstudomadnyi, tdinctudomanyi elméleti és torténeti
munkdkat tanulmadnyoztam, elemeztem a kutatdsi kérdéseim mentén.

2. ELETREFORM ES REFORMPEDAGOGIA

Az életreform-mozgalom a 19. szdzad végén és a 20. szdzad elején bontakozott ki
Eurépéban, kiilonésen Németorszadgban. Az életreform fogalom a nemzetkézi szak-
irodalomban kedvelt és vitatott téma. Ez az elnevezés a modernizaciékritikai refor-
mtorekvések széles korben elterjedt eszmevildgét foglalja magaban, amelyek kdzos
vondsa a természetesség, az dngyogyitds és a spiritualitds keresése. Arra torekszik,
hogy djra megteremtse az ember elveszett kapcsoléddsadt a természethez, a munka-
hoz, valamint Istenhez (Németh & Skiera, 2018a).

Az életreform és a reformpedagdgia tarsadalmi és oktatdsi mozgalmak voltak,
amelyek alternativaként jelentek meg a 19. szdzad végén fellépd tarsadalmi valto-
zdsok megolddsaként. Skiera (2004) szerint mindkét mozgalomnak célja a személy
teljes életének megujitdsa és egészségének helyredllitdsa volt, mig a reformpedagd-
gia az oktatds teriiletén kivént valtozdst hozni és gyermekkozpontd szemléletet ki-
alakitani. Ezek a mozgalmak a 19. szdzad végén és a 20. szdzad elején, kiilonsen
a gyorsan iparosodé és urbanizdlédé Eurépdban bontakoztak ki, ahol az emberek
egyre inkdbb elidegenedtek a természettdl, a kozosségektdl és sajdt belsé vildguktol.
Az ipari forradalom és a technolégiai fejlédés kovetkeztében a modern tarsadalom
gyors litemben véltozott, mélyitve a lelki és tdrsadalmi szakadékokat. Az életreform
és a reformpedagdgia mozgalmai erre az elidegenedésre sziilettek meg valaszként,
és a természetkozeliség, valamint a testi-lelki harmonia helyreéllitdsa révén kindltak
gyogyirt a gyorsan fejl6d6 vildg 4ltal okozott sebekre.

Az életreform-mozgalmak egyik legkiemelked&bb és legkomplexebb dgazata
a reformpedagégia. Németh Andrds (2002) a tdrsadalmi elidegenedés kapcsdn, az
‘ellenkultira’ mozgalmak kialakuldsanak részeként emliti a pedagégiai reformmoz-
galmakat. T6bb tényez6 befolyasolta a 20. szdzad eleji reformpedagdgidk kialakula-
sat, koztiik a tédrsadalomban tapasztalhato erds elidegenedés érzése, valamint az els6
vildghdboru pusztitésai és az azt megel6z6 és kovetd erdszakos konfliktusok jelen-
léte, amelyek mély nyomokat hagytak az emberek lelki vildgdban. Ezekre a megter-
hel6 kihivasokra valaszul olyan szocidlis mozgalmak és szervezédések alakultak ki,

2 A bergsonizmus Henri Bergson (1859-1941) filozéfidjdra épiild irdnyzat, életszemlélet, amely a folya-
matossédgot, a belsé id6t és az életlendiiletet hangstlyozza, szemben a mechanikus vildgképpel és az
intellektudlis megkozelitéssel.
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amelyek teljesebb, értékekben sokkal gazdagabb f6ldi életet tliztek ki célul. Ebben az
id6szakban héditott teret a vegetarianizmus, a természetgydgydszat és kiilonb6z6
szakrélis torekvések, amelyek mer&ben eltértek az intézményes valldsi formaktdl,
szokasoktdl. Ezek az jit6 elképzelések és mozgalmak nemcsak a tdrsadalomra vol-
tak hatdssal, hanem az iskoldkra és a pedagégidra is. Az életreform-mozgalmak az
emberi élet és kdrnyezet szépitését és konnyitését tlizték ki célul maguknak, mig a
reformpedagdégidk az iskoldk és az oktatds rendszerét szerették volna megujitani és
gyermekkdzpontibba alakitani. A pedagdgiai irdnyzat Gj nevelési célokat, eszko-
zoket és 1j pszicholégiai megkozelitést is képviselt, ugyanakkor Gj megkozelitést
hozott az oktatés szintereire (Németh, 2002).

Németh (2002) olvasatdban, Oelkers (1989) elemzései rdirdnyitottdk a figyelmet
arra, hogy a reformpedagégia és az életreform-mozgalmak nagyon szorosan ssze-
fiiggenek. A reformpedagdgia a hagyomanyos oktatdsi modszerek és rendszerek kri-
tikdjara, dtalakitdsara és megujitdsdra torekvd pedagdgiai irdnyzat. Célja a tanuldsi
folyamatok hatékonysdganak novelése, valamint a tanuldk kreativitdsédnak, kritikai
gondolkoddsdnak és 6nallésaganak fejlesztése. Dienes Valéria reformpedagdgidja a
hagyomanyos oktatasi médszerek kritikdjan és az egyéni fejlédés eldsegitésén alapult.
Eletm{ive kézéppontjaban az &ltala kidolgozott orkesztika médszere &ll, amely egy
integralt pedagdgiai megkozelitést kindl, amelynek elsédleges célja a gyermek érzel-
mi, szellemi és fizikai fejlédése. Ez a reformpedagdégiai irdnyzat egy holisztikus, tanu-
l6k6zponti megkdzelitést tiikroz, amely a gyermek teljes fejlédését szem el6tt tartva
segiti el6 annak kibontakozasat. Az orkesztika médszer életkornak és sziikségletek-
nek megfelelSen teremt egy olyan rugalmas és dinamikus keretet, amely tdmogatja a
tanuldk kreativitdsat és onfejlédését (Skiera, Németh & Mikonya, 2005).

Fenyves gy irt Dienes Valéridr6l, hogy sziiletett pedagégus volt, pozitiv, j6 hu-
mord, preciz, nem utolsé sorban pedig rendkiviil elhivatott. Személyes vardzsa altal
meggy&zte a novendékeit és a mozdulatpedagégidja ,,(...) az individualista, intuitiv
miivész-tandr személyiségen alapult.” (Dienes, 1929/30, p. 462).

3. ELETRAJZA ES PALYAKEPE

,En belslem négy rapszédia kerekedett az élet folyaman. Mert négy szerelmem volt:
a zene, a matematika, a filozéfia és az orkesztika.” (Borus, 1978, p. 49) A 20. szdzadi
magyar szellemi élet kivételes, sokszinii alakja, Dienes Valéria, igy jellemezte 6n-
magat életének késdi szakaszdban. A rapszédia szé eredetileg a gorog kulttirabdl
szarmazik, és egy olyan miifajt jelent, amely zenei vagy irodalmi alkotdsokat foglal
magdban, amelyeket szabadon 4llitanak vagy kapcsolnak ¢ssze. Altaldban a rapszé-
dia szabad formdjti, gyakran véltozé hangulatt és témdji darab. Ilyen volt egész
életében Dienes Valéria is, szabad, valtoz6 és tenni akaré. Négy {6 szenvedélye volt,
a zene, a matematikai, a filozéfia és az orkesztika, mind olyan teriiletek, amelyek ko-
moly elmélyiilést, tanulmédnyozdst és elkdtelezettséget igényeltek. Dienes a magyar
szinpadi tAincmiivészet Gttdrdje volt, emellett kiemelkedd szerepet jatszott a magyar
tdncelmélet kialakitdsdban. Filozéfus, miifordit6, koreografus, mozgasmiivész, pe-
dagbgus, tancteoretikus, zeneszerz8, kolts, szovegird, pszicholégus, matematikus
— az dltala képviselt szdmos tevékenység alatamasztja sokoldalti és kivételes rene-
szansz személyiségét.
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Dienes Valéria, lanykori nevén Geiger Valéria, 1879. méjus 25-én sziiletett Szek-
szdrdon. Edesapja Geiger Gyula, aki nyitott gondolkoddsu tigyvéd és djsagir volt,
mig édesanyja Benczelits Erzsébet tandrnd. Dienes Valéria korasziilottként sziiletett,
és a bdbaasszony annyira gyengének ldtta, hogy azonnal megkeresztelték (Szabd,
2001). Sziilei késdbb elvaltak, és Pépara koltoztek. Edesanyja, egyediildlls, dolgozé
néként nevelte Valériat és testvérét. Szekszdrdon kezdte el tanulmdnyait, amit kol-
tozés miatt a papai felsébb lednyiskoldban folytatott. Ezt kovette a gy6ri Allami Ta-
nit6képzd, ahol 1897-ben tanitéi oklevelet szerzett. Majd a budapesti Erzsébet N&is-
koldban 1901-ben polgdri iskolai tandri diplomat is kapott. Mivel ez a két végzettség
nem volt elegendd ahhoz, hogy néként a tanulmdnyait a Budapesti Tudomdnyegye-
temen megkezdhesse, ezért magdntton érettségit szerzett a budapesti Bujkovszky
utcai redliskoldban (Fenyves, 2016a).

1901 és 1905 kozott Szendi Arpdd tanitvanyaként a budapesti Zenemtivészeti
Féiskolan tanult, ekézben a Pazmény Péter Tudomdanyegyetemen matematikabdl és
fizikdbdl szerzett tandri diplomat, majd Alexander Bernatnal filoz6fidbdl és eszté-
tikabdl doktordlt 1905 decemberében, Dienes Péllal, férjével kozosen.? [gy vall fér-
jérdl: , Dienes Pal a sorsomma valt” (Szabd, 2001, p. 56). Neki koszonheti azt, hogy
elment a pdrizsi egyetemre Henri Bergsontdl filozéfidt és Raymond Duncantdl tan-
cot tanulni (Szab6, 2001). Bergson-forditdsai kozben a magyar filozéfiai szaknyelv
megjitasat és irodalmi rangra emelését jelentette. Az egyetemi évei alatt megren-
diilt gyermeki hite, kés6bb Bergson személyisége és eszmefuttatdsai ragadtak ki eb-
bél az édllapotdbdl, és lassan erésodni, kérvonalazdédni latszott valldsossdga. Ebben
Prohdszka Ottokar, szekszardi megyés piispok volt itthon legnagyobb tdmasza, aki
lelkipasztorként és baratjaként segitette katolicizmusdban kiteljesedni (Szabd, 2001).
Bergson szinte minden jelentés munkdjat maga Dienes Valéria forditotta francidrél
magyar nyelvre, valamint szamos Bergson-tanulméanynak is 6 a szerz&je (Freny®d,
2015). Atvette a metafizikdjanak lényegét: az ‘anyag’ és a ‘szellem’ kapcsolatat, amit
maga a filozéfus is igazi ‘dualizmusnak’ hivott. A test és lélek ezen szemszdgbdl
vizsgalt kapcsolata nagyon dsszetett, de igazdbdl ontolégiai monizmusként tekint-
hetd. A monizmus egy olyan filozéfiai nézet, amely alapjdn csak egyetlen lényeges
létez6 dolog taldlhat6 az univerzumban, amely nem mds, mint az anyagisag és szel-
lemiség formdjdban megjelend val6sédg (Balogh, 2020).

Egy mdsik bergsoni hatds Dienes Valéria gondolkoddsmédjat vizsgdlva nem mds,
mint az emlékezet, a mdlt el nem felejtése, ami szerint minden, amit az ember valaha
is megtapasztalt, amit 4télt, az valamilyen formaban megragad az emlékezetben. Ez
a szemlélet arra késztetheti az egyént, hogy elgondolkodjon azon, hogy az emléke-
zet a tengernyi informdci6 k6z6tt milyen médon valogat, hogy mire emlékszik még
htsz év mulva is és mit enged elfelejteni. Erre a vélasz Bergson mozgdspszichologi-
djaban van, amely alapjan minden olyan dologra, térténésre emlékeziink, amelyek-
nek valamilyen hatdsa és célja van a jelenben torténé cselekvéseinkre (Balogh, 2020).

Az orkesztikai mozgalmak terén elért el6remutaté munkdja tovdbb folytatédott,
1912-ben sajat otthondban barétai és rokonai szdméra kezdett gért‘)g/ spdrtai tornat

% A hazaspdrnak két gyermeke sziiletett, Zoltdn és Gedeon, akik folytattak sziileik munkdssdgat. Zoltdn
vildghirti matematikussd és matematika-didaktikussé valt. Mésodik fiuk, Gedeon nyelvész, kritikus és
nem utolsé sorban tanctorténész lett. Edesanyja nyomdokaiba lépett, nem hagyta elveszni az orkesztikat
és ezzel egylitt a mozdulatpedagdgidt (Fenyves, 2016a).
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tartani. Az els6 tanfolyam Bertalan Vera és Révész llona kdzremiikddésével indult
1914-ben, ahol Dienes Valéria tobbek kozott a Raymond Duncan féle spértai tor-
narendszerrél adott el6. Nagy érdeklédés Gvezte az eladdst, olyannyira, hogy még
egyszer meg kellett ismételnie. Bertalan Vera Dienes tanitvdnya volt, majd 6 lett az
intézmény vezetdje is. Ez id6 alatt Dienes Valéridnak b6éven volt ideje tokéletesite-
ni a mozdulatpedagdégiai rendszerét. Hairom évvel kés&bb 1917-ben, amikor Dienes
Valéria atvette Bertalan Verdtdl az iskola vezetését, Orkesztika Iskola név alatt foly-
tatta tanitdsait (Boreczky & Fenyves, 2015). Az 1917/18-as tanévben mdr teljes moz-
dulatpedagdgiai rendszerrel tudott miikddni az iskola, azaz elindult hdrom plasz-
tikai, egy ritmikai és egy mimikai osztaly* is a képzésen. 1917-ben névendékeivel
mutatta be el6szor a nagy nyilvdnossdg el6tt mozdulatmtvészetét, amelynek hely-
szinéiil az Urdnia Szinhdz szolgalt.

Az orkesztika megsziiletésére Henri Bergsonon kiviil legnagyobb hatdssal Ray-
mond Duncan volt, akivel Dienes Valéridnak szintén a pdrizsi tanulményai soran
volt lehet6sége megismerkedni. Henri Bergson mozdulatpszicholégiai elmélete, va-
lamint Isadora Duncan és Raymond Duncan mozgasmtivészetének tevékenységei
hatédsdra kezdte el jobban érdekelni a tanc, és ez inspiralta 6t a sajat mozdulatrend-
szerének kialakitdsdra, amit orkesztikdnak nevezett el (Németh & Skiera, 2018b).

Dienes Valéria reformja nagy hatdssal volt a magyarorszdgi mozdulatpedagdgia
kiteljesedésére és tovabbi fejlédésére. Az 1920-as évek kozepétdl kezdve szinpadra
szant, nagyszabadsti mozdulatjatékokat alkotott Budapesten, f6ként keresztény te-
matikdji mdveket (Boreczky & Fenyves, 2015).

Az Orkesztika Iskoldnak sajét, részletesen kidolgozott tananyaga volt, amely a
Dienes Valéria 4ltal kifejlesztett ritmikai rendszeren alapult. Célja volt, hogy az in-
formécidk és a mozdulatok, valamint az Gj ismeretek kapcsol6djanak a régiekhez.
A ritmikai osztdlyban a tananyag részletesen foglalkozott a klasszikus verslabak
gyakorldsdval, a ritmikus szerkezetek megismerésével, amelyhez szervesen kapcso-
lédtak a plasztika osztdlyban begyakorolt és elsajatitott mozdulatok. Itt nemcsak
mozgds tortént, hanem olyan mozdulatok valdsultak meg, amelyekhez a didkok
tobbletjelentéseket kapcsoltak (Markos, 1917/18).

Dienes Valéria Bécsben toltott évei alatt (1920-1922), a budapesti Orkesztika
Iskola Mirkovszky Maria és Detre Szildrd vezetése alatt miikodott tovabb, bar az
alland6 koltozés és az anyagi nehézségek szamos dllandé kihivds elé éllitottak az
intézményt. Miutdn hazakoltozott Pdpdra, a problémdk és nézeteltérések, amelyek
részben Szentpél Olga és Mirkovszky Mdria személyéhez, valamint a szakmai kri-
tikdkhoz kapcsolddtak, végiil oda vezettek, hogy Domokos Ldszléné (1885-1966)
munkét ajénlott Dienes Valéridnak az Uj Iskoldban. Ez az intézmény az Orkesztika
Iskola tovabbfejlédésének tj helyszinévé vdlt, ahol Dienes Valéria folytathatta azt
a munkdt, amelyet mdr a bécsi évek el6tt megkezdett (Boreczky & Fenyves, 2017).

1928 nyardn fontos esemény tortént az orkesztika szempontjabdl, amikor egy
miincheni djsdgirénével hozta 6ssze a sors Dienes Valéridt. Ez a taldlkozds adott le-
hetéséget arra, hogy az orkesztikai mozdulatrendszerét megmutassa Miinchenben,
azzal a céllal, hogy egy tj mozdulatiskolat alapitson Németorszdgban. Elkezdte a
munkdlatokat, eladdsokat tartott, de a ndcizmus miatt végiil nem valésulhatott meg

4 Dienes Valéria (iskolai) osztélyként hivatkozik a képzésen résztvevs csoportokra, amelyek elkiiloniiltek
a képességi szint szerint is, kezd6tdl a haladéig.
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ott az orkesztikai iskola megalapitdsa. Ezutdn kezd6dott meg Budapesten beliil az
igazi vandorldsok kora: Dienes Valéria az Alkotds utca és a Nagyenyed utca sarkdn,
egy épiiletben folytatta a szinpadi és iskolaalapitdsi munkdjat, majd a Varosmajor
utcdban bérelt termet a tanfolyamoknak, késébb pedig a Krisztina koruti lakdsdnak
egy részét alakitotta dt tdncteremmé. Itt indult el az elsd teoretikus osztdly, ahol mar
filozéfiai, pszicholdgiai és pedagdgiai el6addsokat is tartott n6vendékei szdmdra (Ja-
kabffy, 2018, p. 41). Ebbdl a korszakbdl szdrmaznak Babits Mihdly verseire készitett
mozdulatok koreografidi, mds néven a kolteménytdncok. Dienes Valéria elmonddsa
alapjdn, az emigraciét kévetd években, 6 nem tervezte az orkesztikai iskoldban foly6
munkdlatokat Gjrakezdeni, de az orkesztika éIni akart tovdbb, nem kellett tijrakez-
deni, szimpldn magdtdl folytatédott, koszonve népszertiségének (Dienes, 1996).

1949-ben betiltottdk az orkesztikdt, ami egyet jelentett az intézmény bezarasa-
val is. A kommunista diktatira elnyomta az olyan mtivészeti irdnyzatokat, amelyek
nem illettek bele az dltaluk preferdlt miivészeti és politikai paradigma kereteibe (Fe-
nyves, Pethg, 2017). Az orkesztika modernista és individualista kifejezésmodja az
Gjité formdkra és az egyéni onkifejezésre épiilt, szemben a kommunista diktattra
altal preferalt kollektiv eszmékkel. Akik beléptek az Gjonnan, kézpontilag létreho-
zott tdncszakmai szervezetekbe, folytathattdk a munkdjukat, de akik nem kivéntak
csatlakozni ezekhez, azok szdmdra megsziint a lehetGség, hogy a szakmdjukat, hi-
vatdsukat tovabb gyakoroljék. Az 4j rendszerhez valé alkalmazkodds hidnya tehat
sokakat arra kényszeritett, hogy abbahagyjdk a munkajukat, és mas megélhetési for-
maét keressenek. Nagyon sokan inkdbb a klasszikus balettet vagy a sportot vélasz-
tottak, és kialakultak a ritmikus gimnasztika, a jazzbalett vagy a m{ivészi torna 4j
muifajai is (Bolvdri-Takdcs, 2012).

Dienes Valéria legnagyobb szomortisdga az volt, hogy az éltala felépitett mozdu-
lattanitasi rendszert tigy kellett a tovdbbiakban fejlesztenie és kidolgoznia, hogy azt
a gyakorlatban (sem iskoldban, sem szinpadon) nem prébalhatta ki. Az orkesztika
azonban tidlélte a tiltds id6szakdt, nem olvadt egybe mas szakteriiletekkel és nem
veszitette el tradiciondlis gyakorlatdt (Fenyves, 2016a).

Dienes Valéria élete végéig megdrizte szellemi frissességét és utolsé nyilvanos
el6adésat 96 évesen, 1974-ben tartotta a tihanyi Nemzetkozi Szemiotikai Kongresz-
szuson (Fenyves, 2016a). Az orkesztika élete nem ért véget Dienes Valéria haldldval,
fia, Dienes Gedeon (1914-2005) is fontos szerepet jatszott az orkesztika 6rokségének
megdrzésében. Tovdbba az 1991 6ta foly6 kutatdsok eredményeként Palosi Istvan
(1971-) és Fenyves Mdrk (1973-2018) vezetésével jott 1étre az Orkesztika Alapitvany,
valamint az dltala fenntartott, Még 1 Mozdulatszinhdz (1995), kés6bbi nevén MO-
HA-Mozdulatmtivészetek Hdza® (mtivészeti, pedagdgiai, kutatdsi, mddszertani,
muzeumi profil, befogadé intézmény és k6zosségi tér) és a Magyar Mozdulatmtivé-
szeti Tarsulat (el6adémiivészeti profil). Ezek a szervezetek egyiittesen biztositjak az
orkesztika hagyomdnyainak, miivészeti értékeinek és pedagogiai elképzeléseinek
fennmaraddsat, tovabbvitelét a jelenkor sziikségleteihez igazitva (Fenyves, 2016a).

52005-t61 ezen a néven mtikodik.
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4. ORKESZTIKA MINT MOZDULATPEDAGOGIA

Balogh (2020) arrdl ir, hogy a dienesi pedagégia Henri Bergsonra és Raymond
Duncanre épiil. Bergsontdl a metafizikdban megjelend anyag és szellem elgondola-
sat, vagyis a test és lélek viszonyat vette 4t. Raymond Duncantél a mozdulatrend-
szerét és mozdulatpedagdgidjat épitette be sajat pedagégiai rendszerébe, amelyben
a tdncos fliggetlentil a zene irdnyitdsatél mozog szabadon, sajat ritmusdban.

A Dienes Valéria 4ltal képviselt orkesztika ‘Duncan-Dienes’-féle Gij mozdulat-
rendszerként terjedt el. Amelyben az orkesztika a mozdulatok mtivészete és tudo-
mdnya, egy sajdtos filozoéfiai rendszert jelent (Fenyves, 2016b). Az orkesztika a sza-
zadfordulés duncani szabad tancbdl fejlddott tovabb, és lett végiil Dienes Valéria
sajdt alkot6i médszere (Fenyves, 2016a).

Dienes Valéria a Raymond Duncan 4ltal képviselt gérdg tornabdl alapvetden a
mindennapi mozgast és a természetes mozdulatokat vette at, annak a nyilvanva-
l6sdgat, hogy a test onmagatol a természetes jdrdsa sordn is mozog. Mindezt pe-
dagdgidjdban strukturdlta, és négy, egymadsra épiilé egységre bontotta, plasztikara,
ritmikdra, szimbolikara és dinamikdra. Mind a négy egységnek megvan a maga kii-
l6nlegessége és szerepe, az orkesztika egészének megértésében és elsajatitdsaban.
Ezek a tanegységek lépcsdzetesen épiilnek egymdsra az oktatdsi folyamat sordn,
amelyben minden 1j ismeret a kordbbi tuddsra épiil (Markos, 1917/18). A pedagoé-
giai megkdzelités szempontjdbdl Dienes Valéria az Orkesztika Iskoldban nem szigo-
rdan el6irt mozgdsformdkat vagy tancstruktirdkat tanitott, hanem arra torekedett,
hogy didkjai kreativan alkalmazzdk a kiilonb6z6 mozdulatokat, ritmusokat és test-
tartdsokat, és a technikdk segitségével mélyebb onkifejezést érjenek el. Dienes a ter-
mészetes emberi mozdulatokat allitotta a koreografidk és a tanitas kdozéppontjaba.

Annak érdekében, hogy meg tudjuk érteni Dienes Valéria mozdulatpedagdgidjt,
elébb fontos tisztdzni az 6 szemszdgébdl, mi is a mozdulat. A mozdulat egy dltaldnos
fogalom, amely az objektumok nagy véltozdsit jelenti az idSben. Ez lehet fizikai el-
mozdulds, példdul egy testrész vagy targy mozgdsa, vagy absztraktabb értelemben
a gondolatok, érzelmek, vagy kifejezések megjelenitése. A mozdulat szorosan kap-
csolédik a térhez és az id6hoz, kifejez6 eszkozként is szolgdlhat az emberek szama-
ra. A mozdulatok lehetnek szandékosak vagy reflexszertiek, tudatosan iranyitottak
vagy Osztondsen végbemendek. A mozdulatok fontos szerepet jatszanak az emberi
kommunikéciéban, kifejezik az érzelmeket, a szdndékokat és az allapotokat. A mii-
vészetekben, ezen beliil is példdul a tdncban vagy a szinjatékban, a mozdulat kifeje-
z6eszkoz, amely gazdagitja és mélyiti a miivészi kifejezést. A mozdulatok értelme-
zése és jelentése kiilonb6z6 kultdrdkban, kontextusokban megvéltozhat. Tovédbba a
mozdulatok észlelése és szimbolikus jelentése is szubjektiv lehet. Egyénenként és
kultdrdnként eltérs értelmezése révén a mozdulatok sokféle médon kapcesolédnak
az emberi élet kiilénb6z6 nézdpontjaihoz (Dienes, 1925/30). ,Mozdulat. Hid a test
és a lélek kozott.” (Dienes, 1925/30, p. 219) kifejezés sztikszavt, mégis rendkiviil
mély és sokrétegli, rimutat a test és a lélek kozotti Osszefiiggésre, hangstlyozva
a mozdulat szerepét. A mozdulat mint dinamikus fizikai aktivitds, testi cselekvés
utalhat egyszerti mindennapi tevékenységekre, sportra vagy akdr mtivészi kifejezé-
si formdkra. Dienes Valéria értelmezésében a mozgds a test reakcidja, de ugyanakkor

P

amozdulat a véltozds és fejl6dés eszkize, amely a test kiilonboz6 allapotait mutatja.
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A mozdulat tehdt egyfajta 6sszekotd kapocs a fizikai és a szellemi dimenzidk kozott.
A test és a lélek kozotti kapesolat kiilonféle médokon értelmezhet6: lehet az egész-
ség és az érzelmi j6lét megnyilvanuldsa, vagy akdr a testmozgds szerepe a mentdlis
egészség tdmogatdsaban. A hid metafora azt sugallja, hogy a mozdulat lehet az az
eszkoz, amely 4ltal a test és 1élek kozotti dtjaré megnyilik, és ezéltal mélyebb 6nis-
meretre tehetiink szert.

Dienes Valéria mozdulatpedagdgidjanak alapvetd célja, hogy magat a mozdulat-
kultdrét formaélja, ezért is vannak 4ltaldnos pedagégiai céljai, amelyekben kifejezet-
ten az emberi élet fontossdgdra koncentrdl. Mindez Dienes Valéria bergsonizmusa-
bél alakult ki, miszerint a gyermek feladata, hogy rogtonzétt médon tapasztalatait
rendezett mozdulatokkal fejezze ki. A formalis képzés alapja az is, hogy a gyermeket
arra prébdlja rdvezetni, hogy az orkesztika felépitését kovetve felismerje és megta-
pasztalja az id&beli és térbeli erdkifejtést a mozdulatok 4ltal, ezéltal pedig tudato-
sitani lehet a gyermekben az onkifejezés megvaldsitasi lehetségeit (Balogh, 2020).
Moédszertandban két alapelvbél indul ki. Az elsé elv, hogy szabalyok nélkiil nincs
eredményes munka, mert a jé struktira és a fegyelem elengedhetetlen a célok felé
vezet$ dton. A mdsik médszertani elv, hogy a konnytitsl kell a nehéz felé haladni,
olyan mozdulatokat kell tanitania a pedagdgusnak, amely kénnyfi, egyszertien uta-
nozhato és elsajétithat6 (Dienes, 1929/30).

Fenyves (2016b) szerint Dienes Valéria mozdulatpedagégidjdnak egyik f6 eleme
a tdncmiivészeti nevelés, amely tobbféle irdnybdl neveli és fejleszti a gyerekeket,
mint példaul: vizudlis, kreativ, kinetikus, vagyis mozgds alapt, akusztikus. Dienes
Valéria mozdulatpedagégidjnak egyik alapvetd célja, hogy formadlja a tanul6 sze-
mélyiségét az Onismeret ttjan. Fontos, hogy a tanulds élményalapt legyen, ezen
keresztiil lehet leginkabb fejleszteni és el6hivni a kreativitdst. Pozitiv hatdssal van
a tdnc és a mozdulat az érzékszervekre, hozzdjarul a test ismeretének fejlesztésé-
hez, segiti a kommunikdcids képességeket. A mozdulatpedagdgia megtanit tanulni
és segit felfedezni a kornyezetet. Az elsGdleges cél tehdt a nevelés, emellett pedig
a koordindcié, a logikus gondolkodds, az ok-okozati Osszefiiggések, az akarat és a
tudatossdg fejlesztése. A zene és a mozgds kolcsondssége miatt fejlédhetnek a kom-
munikdciés és szocidlis készségek is: a konfliktusok kezelése, az egyiittmiikodés,
valamint az empdtia. Ez a pedagdgiai rendszer, mert nem teljesitményalapt, inkabb
a szabadsdgon és a lehetGségeken, az alkotdson, a kreativitdson és legf6képpen az
élményen alapszik.

A mozdulatpedagégia tovdbbi céljaként értelmezhetd a természetes kifejezSkész-
ség felszabaditdsa, a gesztusok fejlesztése, segitve ezzel a névendékeket, hogy meg-
szabaduljanak gatldsaiktdl. Dienes Valéria tigy vélte, hogy a tanitds fontos része,
hogy a pedagégus miként 1ép a névendékei elé: végig hatdrozottnak kell lennie,
figyelnie kell a hangerdre, a hangszinre és a hangstilyos beszédre. Mindig at kell
adnia magdt a tanitdsnak, meg kell feledkeznie 6nmagdrél olyan értelemben, hogy
ha céljanak megfelelGen akar tanitani, akkor a novendékeit kell a kozéppontba he-
lyeznie, nem 6nmagat. Dienes Valéria szerint nagyon gyakori hiba a mozdulatpeda-
gogus részérdl az, hogy a mozdulatokat nem megfelel$ id6ben kezdi el, ami megza-
varja a didkok figyelmét is. Ugyanakkor a mozdulatok tanitdsa sordn fontos végig
fenntartani a tanuldk figyelmét, a didknak mindig azt kell éreznie, hogy a gyakorlat,
amelyet épp elsajatit, j6 hatdst gyakorol rd, ezért a tandr tegye mindig érdekessé a
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mozdulatot. Dienes Valéria tigy vélte, hogy a tandrnak az értékelés soran nem sza-
bad a kritikat elhanyagolni, a didknak mindig tudnia kell, hogy az adott mozdulatot
helyesen végezte el vagy sem, ebbdl tud a legtobbet tanulni és fejlédni. A tandrnak
szeretnie kell a munkajat, 6rommel kell azt végeznie. Dienes Valéria szerint az is
fontos, hogy a tandrban pélydja végéig éljen a tiiz, a folyamatosan fejlessze, nevelje
onmagat is. A tandr igazi sikere abban mérhetd, ha a névendékei maguktdl kez-
denek el érdeklddni a mozdulatok irdnt, valamint, ha maguktél djakat is alkotnak
(Dienes, 1929/30).

A pedagogusi 1ét hivatdssd, életformdvd vdaldsa Dienes Valéridndl is megtortént.
Centrol6gidja® alapjan lathat6, hogy a mozdulat dltal a pedagégus sajdt nézpont-
ja is megmutatkozik és irdnymutatéva valik, dtadva vildgnézetét novendékeinek
(Fenyves & Balogh, 2018). A mozdulatpedagégia kulcsa és célja az emberkozpont-
sdg, vagyis az ember-nevelés, valamint, hogy a fizikai és szellemi egység Gsszhangja
1étrejsjjon. Mindebben visszakszon Bergson metafizikdja, miszerint fontos az, hogy
az ésszertliség és az intuicié kéz a kézben jarjon. Az 4télt, megtapasztalt, megismert
valésdg altal fejlédik a személy, amibdl egy egész, kiteljesedett személyiség valhat
(Dienes, 1929/30, p. 462).

5. PEDAGOGIAI JEGYZET

Dienes Valéria (1925/26a) pedagégiai jegyzete koranak futurista toposzaval kezd6dik,
a géphasonlattal. Szerinte nem lehet gy kezelni az él6lényeket, mint a gépeket, mert
ha a gép elromlik, nem tudja magat megjavitani, de az él6lény folyamatosan fejleszt-
heti magat. Az él6lényeknek mdltjuk van, a természet folyamatosan ujjdsziiletik, mig
egy gép erre képtelen. Az élethez valamilyen szellemi eredet tarsithaté, mig a gép csak
anyagbdl késziil. Valamint a gép folyamatosan csak ismétli a pedagdgiai folyamatokat,
ezzel szemben egy él6lény képes tjjdformdalni Snmagéat. Dienes Valéria gy vélte, a re-
formpedagdgidnak is ez a metafora az egyik vezérmotivuma (Boreczky, 2021, p. 149).

Dienes Valéria jegyzetében megfogalmazta, hogy a pedagdgia a nevelés tudomé-
nyét jelenti és magaban foglalja azokat a tuddselemeket, amelyek révén szellemi és
erkolcsi értékeket tud dtadni, ezdltal célszertien formdlhatja, nevelheti az emberi tes-
tet és lelket (Dienes, 1925/26a). Haromféle nevelési eljarasrél beszél Dienes Valéria,
amelyeknek fontos szerepiik van a pedagégidban, ilyen az evolticiés, az individudlis
és a mozdulatmiivészeti nevelés. Dienes Valéria szerint a m{ivészi nevelés nem egy
kiilon nevelési forma, hanem egy olyan eszkoz, amely mind a hdrom nevelési elja-
rast el6re viszi.

Anevelési eljarasok aldbbi céljait fogalmazta meg:

»1. Orgdnum épitése, nevelése, fejlesztése.

2. Az ember ismerettdrdnak, gondolkozdsanak fejlesztése.
3. Az ember mordlis 1ényének fejlesztése, a j6 és rossz 6ntudatdnak felépitése
és a cselekvés befolydsoldsa.” (Dienes, 1925/26a, p. 434)

¢ Dienes Valéria centrolégidjanak értelmezése Arisztotelész centrum-periféria természetfilozéfiai értel-
mezéséhez nyulik vissza. Mindez két szempontb6l volt inspirdlé Dienes Valéria szdmadra, amelyek ki-
indulépontjdban a mozdulé emberi test, és a téle fiiggd tér 4ll. Az egyik szempont arra a mdédra utal,
ahogyan Dienes Valéria a mozdulat kzvetlen kornyezetét, a tér szervez8dését kezeli, a mdsik szempont
a centrélis elv evolucids folyamatokban val6 érvényesiilését vizsgdlja (bGvebben itt: Balogh & Fenyves,
2018, pp. 48-53).
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Dienes Valéria jegyzetében kiemeli ezeknek a céloknak a fontossagat, mert az
orgdnum ebben a kontextusban a szervezet megfelel6 mtikodésének elengedhetet-
lenségét jelenti. Az egészséges test és szellem egyardnt fontos a sikeres tanuldshoz.
A madsodik cél értelmében az embernek képesnek kell lennie értelmezni és értékelni
az 6t koriilvevd kornyezetet, ami 4ltal fejleszthetS a kritikus gondolkodds és a prob-
lémamegold6 képesség. Az utolsé cél azért fontos, mert az egyén erkédlcsi normai
és értékei meghatdrozzdk magdt az embert. Ezek dltal élhet igazan mindségi életet,
valamint ez hatdrozza meg a mindennapi viselkedését és a dontéseit befolydsolé
értékeket (Dienes, 1925/26a).

A mozdulatmiivészeti nevelés azért rendkiviili, mert magédban foglal minden
miivészi kifejezésformdt (szobrdszat, képzémiivészet, festészet). Kiilonosen jelentSs
a zenei aspektus, ahol a mozdulat és a ritmus szoros kapcsolatban all egymassal, le-
het6vé teszi ezzel a kifejez6 és érzelmekkel teli miivészi el6addst. A mozdulatmiivé-
szet az egész testet megmozgatja, kifejezd ereje révén esztétikai mindséget képvisel
(Dienes, 1925/26a).

Dienes Valéria nevelési elveit megvizsgdlva megfigyelhet6, hogyan jelenik meg
azokban a mozdulat elsédlegessége, valamint a miivészeti nevelés. Ugy véli, hogy
az evoliciés nevelés vezérmotivuma az egyéni fejlédés figyelembevétele. Dienes
Valéria a tanul6t helyezi a kozéppontba és hangstlyozza annak fontossdgéat, hogy
a pedagodgus tisztdban legyen azzal, kiket is nevel, kik a didkjai, hiszen teljesen mds
képességekkel rendelkezik egy tiz év alatti, vagy egy tizenét év feletti gyermek. Az
ember folyamatosan, percrél-percre tanul, formalédik és valtozdsokon megy keresz-
tiil. Dienes Valéria tigy véli, az ember egy jovSbe néz6, el6retarté, 5Snmagdt formalé
valésag. Az ember fejlédése kiilonb6z6 szakaszokra oszthatd, ezért Dienes Valéria
ugy gondolta, az evolticids fejlédés célja, hogy az ember 6nmaga szdmadra véljon
erkolesi mtialkotdssé (Dienes, 1925/26a).

Dienes Valéria szerint az individudlis nevelés alapja az egyének megkiilonboz-
tetése. Minden ember masképp, eltérd iitemben képes fejlédni. Egy energidval teli
ember fejlddése mds Gsszevetve azzal, aki nehezen taldlja sajat motivdci6jat. Révila-
git arra, hogy mivel mindenki mds ritmusban fejlédik, ezért mindenkire mds esz-
kozokkel és médszerekkel lehet hatni. Ha valaki ezen ismeretek nélkiil kezd neveld
munkdba, az olyan kdrokat is okozhat, amelyeket késébb nagyon nehéz lehet hely-
rehozni. Dienes Valéria jegyzeteiben kitér arra is, hogy kiilénb6z6 emberek ugyan-
arra az ingerekre masképpen reagdlnak. Leirja, hogy ahogy egy embernek nincs két
ugyanolyan pillanata, ugyanigy nem létezik két egyforma individuum sem. Nem-
csak az élet teszi kiilonbozEvé az embert, hanem mdr a sziiletéskor hoz magdval va-
lami egyedit. Ilyen kiilonbségek a testi adottsdgok, lelki készenlétek, ezért alakulhat
ki a kiilénb6z6 érdeklédést, késdbb kiilonbozs hivatdsoknak, szenvedélyeknek €16
ember (Dienes, 1925/26a). Az individudlis nevelés lehetSséget ad arra, hogy a pe-
dagogus figyelembe vegye a didk egyéni képességeit, érdekl6dését és kifejezbképes-
ségét. A mozdulatmiivészet differencidlt médon segitheti a didkok egyéni fejlédését
és tanuldsat. Sikeresebb lesz egy olyan pedagégus munkéja, aki mindezt figyelembe
veszi, és igy késziil az 6rdira, mert a névendékeknek sikerélménye lesz a tanuldsban,
mivel olyan feladatot kapnak, amelyet az addig elsajétitott készségeikkel meg tudnak
oldani. Az individudlis nevelés kapcsdn Dienes Valéria fontosnak tartja megemlite-
ni a gorogoktdl szarmazé embertipusokat is, amelyek a kévetkezdk: szangvinikus,
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melankolikus, kolerikus és flegmatikus, mivel szerinte ennek figyelembevétele
szintén fontos az emberek megértéséhez. A kiilonb6z6 tipusokba tartozé egyének
kilénb6z6 médon reagdlnak az élet kihivdsaira és a koriilottiik zajlé eseményekre
(Dienes, 1925/ 26a).

Dienes Valéria pedagégiai jegyzetében feltdrja a nevelésnek azon pszichol6gi-
ai veszélyeit is, amelyek a novendékek stabil mentalis dllapotdra kihathatnak. Erre
megolddsul a sajat mozdulati nevelését kindlja, hiszen a mozgdsnak szerinte kiemel-
ked@en fontos szerepe van az egyéni pszicholdgiai szintek és betegségek kezelé-
sében. Dienes Valéria jegyzetében megjelenik a pszichopatoldgiai megkozelités is.
Megfogalmazta, hogy amennyiben valakit trauma ér, az hatdssal lehet a személyi-
ségére, és mentdlis zavarok kialakuldsdhoz vezethet. Mindez szerinte nem csupén
azokra vonatkozik, akik diagnosztizdltan mentdlis betegséggel kiizdenek, viszont
mindemellett a viselkedésiik a normadlis &llapot hatarain beliil marad, hanem azok-
ban az esetekben sem menthets fel az egyén viselkedése felelGssége al6l, amikor
konkrét betegség nem mutathat6 ki, viszont az egyén viselkedése karos a kornye-
zetére. Mindenkinek kotelessége az, hogy megismerje 6nmagdt az egyéni fejlédése
érdekében (Dienes, 1925/26a).

Dienes Valéria gy vélte, az altala kindlt kifejez6 és mechanikus mozdulatok
gyakorldsa dltal terdpids hatdst lehet elérni, amely segitség lehet a mentalis betegsé-
gekkel é16 személyek onértékelésének novelésében, az érzelmi egyenstly kialakita-
sdban, valamint az eszmélet fenntartdsdban. A mechanikus mozgds éltal kész moz-
dulatokat sajatitanak el a mentélis betegséggel €16k, ezaltal a sokszori ismétléssel
a mozdulatok reflexé valhatnak. A kifejez6 mozgds gyakorldsa visszadllitja, jobban
Osszekapcsolja majd a terdpidban résztvevd személyt a kiilvildggal. Dienes Valéria
megfogalmazta, hogy a mozdulatalapt terdpidnak mindig személyre szabottnak
kell lennie, mert igy segit fejleszteni az egészségiigyi nehézségekkel kiizdé gyer-
mekeket, ezdltal jobban lehet integralni ket a tdrsadalomba és konnyebben boldo-
gulnak a hétkéznapokban is. A dienesi pedagdgia szerint a mozdulatalapt terdpia
lehetSséget kindl arra, hogy a testi energidkat levezessék a didkok, és ezdltal meg-
nyugtassdk az idegrendszeriiket, a rendszeres testmozgdas ezenkiviil segiti az érzel-
mek kontrollaldsat és az egyensuly helyredllitdsat is. Dienes Valéria tigy vélte, hogy
a mentdlis betegséggel rendelkez8k gyakran kiizdenek onértékelési problémadval,
amelyre szintén j6 hatdssal van a mozgds, hiszen ez lehet6ségként szolgdl arra, hogy
az egyén megértse a teste miikddését, pozitiv kapcsolatot alakitson ki 5Snmagaval és
optimalizalja a testi tudatossdgédt (Dienes, 1925/26a).

6. DIENES VALERIA MOZDULATPEDAGOGIAJA
ES ALTALANOS PEDAGOGIAJA

Dienes Valéria pedagégiai megkozelitései kritikusak a hagyomdnyos pedagégusi
szereppel szemben: ellenzi azt a sztereotipidt, hogy a pedagégus unalmas, tuda-
lékos és mindenkinél okosabb. Ez a kritika parhuzamba allithat6 a szdzadfordu-
16s reformpedagoégiai irdnyzatok dltal megfogalmazott kritikdval is, amely szintén
a pedagégiai médszerek és szerepek radikélis Gjragondoldsét siirgette. Kritizdlja
azt a gyakorlatot, amelyben a pedagégusok minden tanuléra ugyanazt az alap-
elvet probdljak alkalmazni, mintha a tanuldsi folyamat egy el6re meghatarozott
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szabdlyrendszer szerint mtikodnie. Megkérdgjelezi ugyanakkor, hogy a pedagoé-
gusok hibdtlanul alkalmazzak az 4ltaldnos pedagdgiai alapelveket. Dienes Valéria
szerint a j6 pedagégus mindig a legmegfelelébb mddszert valasztja ki. A tanuldst a
jatékkal hasonlitja 6ssze, de hangstilyozza, hogy a tanulds célja a tudds megszerzése,
mig a jaték célja az élvezet. A mozdulatmiivészeti rendszertan célja nem a tanulds
jatékkd alakitdsa, hanem az, hogy az utat élvezetessé és Gromtelivé tegye. A pedago-
gusnak kertilnie kell a til nehéz vagy tdl kénnyt tananyagot, mert el6bbi csaléddst,
utébbi figyelemelterelést okoz. Dienes Valéria arra buzditja a pedagégusokat, hogy
taldljdk meg az arany kozéputat a tanitdsban, hogy a tanulds 6romteli és hatékony
legyen (Dienes, 1929/30).

Boreczky (2021, p. 148) arrdl szamol be, hogy Dienes Valéria szemléletmédjédban
a mozdulat ‘univerzalis’. Az univerzitasrdl azért fontos beszélni, mert ezaltal érhet-
jiitk meg a mozdulat tényleges szerepét a pedagdgidban. A mozdulat nem csupdn
pillanatnyi testi cselekvés, hanem az egyén kifejez8eszkéze is. Minden embernek
van sajit magdra jellemz6 mozdulata, amely nem csupdn 6nmagéért, hanem a bel-
s6 tartalom és mondanival6 miatt is fontos. A mozdulat gyakorldsa az 6romforras
mellett az onkifejezésnek, ontudatossdgnak és onelfogaddsnak az eszkoze is lehet.
A mozdulatcentrikus pedagégidban vélik nyilvdnvalévd ennek jelentésége. A moz-
dulat valésdgos lényege, hogy a psziché tényleges kifejezs eszkoze legyen, igy hor-
dozza magdval a tanitds és a pedagdgia lényegét. Fontos kiemelni azt is, hogy a
mozdulatok egyenletessége nemcsak esztétikai kérdés, hanem 4ltaldnos pedagdgiai
kotelesség is, emellett a hétkoznapokban is helye van, nem csak a szinpadon. Dienes
Valéria ugy vélte, a mozdulat szerepe, hogy koriildlelje a mindennapi életiinket és
mindenkinek, fliggetlentil az életkortdl, vagy akdr a szdrmazdst6l hozzéférhets le-
gyen (Boreczky, 2021).

Jegyzeteiben Dienes Valéria a pedagégiat a személyiségformald eszméleti 1ét té-
nyezsire val6 hatdsként fogalmazza meg. Hivatkozik tandrdval, Bergsonnal folyta-
tott eszmecseréire, és arra a kovetkeztetésre jut, hogy a mdlt alapvetSen hatdrozza
meg a személyiséget, azonban a motorikus készenlét nagyban befolydsolhat6. Ez
Boreczky (2021) szerint azt jelenti, hogy a mozdulatmtivészeti gyakorlatok segithet-
nek rendezni és rendszerezni a gyermek mtikodését, mint példdul a pedagdégiai jegy-
zeteiben mdr felsorolt rendellenességeket (példdul a reflexek zavarat). A kifejlesztett
gyakorlatok &ltal lekiizdhetd a félénkség, optimalizdlhatéak a mentdlis allapotok,
felszinre hozhatéak a mélyre elnyomott emlékek és a gdtlé tudatalatti tartalmak.

Dienes Valéria tigy vélte, hogy a ‘mozgdastartomdnyok’” fontos szerepet jatszanak
anevelésben, és a nevelés 6nmagdban is egy ilyen tartomdnyként értelmezhetd. Pél-
daként emlithets az antik gorogoknél alkalmazott sétdlva tanulds, ahol a mozgdsnak
kifejezetten tobbletjelentése volt az egytitt tanulds folyamataban. Dienes Valéria pe-
dagodgidja hangstilyozza az empadtidt, amely fontos elem a sorsk6zosség eszméjében
és az élménykozponti nevelési folyamatban. A mozdulatnak és az élet tapasztalata-
inak élményszerti megélése hidnyzik a modern civilizaciéban, ezért fontos visszatér-
ni az eredeti, élményszerti kozvetlenséghez. Dienes Valéria nevelésfilozofidja kriti-
kai elemeket is tartalmaz az életreform-mozgalmakkal kapcsolatban, hangstlyozza,
hogy a gondolkodds nem csupdn formadlis-diszkurziv tevékenység, hanem olyan

7 A’mozgdstartomdny’ itt az interaktiv és dinamikus tanuldsi folyamatokat jelenti, amelyek nem csupan
a tanuldsi teriiletet, hanem a tanulds aktiv, élményszerti aspektusait is magéban foglalja.
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folyamat, amikor valami 4j jon 1étre. Mindezt egy gyakorlati pedagdégiai példaval is
alatdmasztja — a novendék jusson el térkép alapjan ,,A”-bél , B”-be. Sajat példajaban
nagyobb szabadsdgot ad az egyéni érdekl6désnek, igy nagyobb is a felel6ssége a
tanitvdnynak az ttvonal megvélasztdsdban, ahol Dienes Valéria szerint az el6re el-
készitett Gtvonalterv nem jelenti feltétleniil az Gt megélését vagy megtapasztaldsat,
nem nevezhetd igazdn gondolkoddsnak, csak az nevezhetd gondolatnak, ami vala-
mi djat teremt (Fenyves & Balogh, 2018, p.47).

7. KONKLUZIO

Jelen dolgozatomban Dienes Valéria életmtivét, azon beliil pedig az orkesztikajat,
mozdulatpedagégidjat vizsgaltam az éltaldnos pedagdgidja tiikrében. Dienes Valé-
ria eseménydds életet élt, mert nagyot dlmodni és valami Gjat alkotni, munkdassaga
nagy hatdssal volt a 20. szdzadi magyar reformpedagégiai mozgalmakra. Vitdnyi
(1966) véleménye szerint Dienes Valéria életmtivének kiteljesedése a mozdulatelmé-
leti és pedagégiai munkdssagaban rejlik. Olyan rendszert alkotott, amelyben nyil-
vanvaldan érzédik filozéfiai tuddsa. Az & felfogdsdban a mozdulat nemcsak a test
és eszmélet kozotti hid, hanem valami sokkal mélyebb, a torténések és a fejlédés
megtestesitGje.

Dienes Valéria a pedagégidban éget6 problémaként megjelend jelenségekre hivta
fel a figyelmet, mint példdul a kiilonb6z6 mentdlis betegségekre. Vallotta, hogy min-
den, ami az ember fejlesztése érdekében torténik, az mozdulatalapti, mert az ember
teste val6jdban az érzelmek pédiuma, az akarat fenntartésaga és a gondolatok sz6-
vivGje. Minden olyan helyzetben, ahol az ember szembesiil fizikai, biol6giai vagy
pszicholégiai kihivasokkal, csak egyetlen eszkoze lehet a védekezésre: a mozdulat.
Péld4ul, ha nem akarja l4tni az ijesztd részt a filmben, egyszertien becsukja a szemét
vagy elforditja a fejét. Ha éhes, ételt keres, ha szomjas, tolt egy pohdr vizet, vagy ha
fdj a feje, bevesz egy fdjdalomcsillapitét. Az absztrakt emlékezés szandékos elShi-
vésa egy mozdulatsorozatot is magaban foglalhat. Péld4ul, ha az ember nem em-
lékszik pontosan egy dalszovegre, visszagondol arra, hogy mikor, hol, esetleg kivel
hallgatta a keresett dalt, és igy asszocidl egy dalszovegre, egy helyszinre, személyre
akdr egy illatra vagy érzésre. Minden szdndékos cselekedet és spontdn beavatkozas,
amely eredenden formadlja az ember kiilsd vagy bels6 vilagat, alapvetéen egyfajta
mozdulat (Dienes, 1925/26b).

Boreczky szerint Dienes Valéria pedagdgidjanak kulcsszavai a kovetkezdk: ,,(...)
felfedezés, alkotds, teremtés és cselekvés” (Boreczky, 2021. p. 147). A mozdulat 1é-
nyeges szerepet jatszik barmely megkdzelitésben, akkor is, ha a mozdulatrendszer-
r6l, mozdulatpedagégiardl vagy mozdulattanulmanyokrél beszéliink. Ebbél arra a
kovetkeztetésre lehet jutni, hogy Dienes Valéria mozdulatpedagégidja az dltaldnos
pedagégiai nézeteinek alapjdul vehetd, hiszen pedagdgiai filozéfidjdban hangstlyo-
san megjelenik az a meggy6z8dés, miszerint a Iélek megértése és a tanulds egyszerd
alapelvekkel és torvényekkel nem kezelhets, ehhez valami sokkal tobbre van sziik-
ség (Dienes, 1925/26¢). Az & nevelésfilozoéfidja szerint mindennek alapja a mozgas.

Megidllapithat6, hogy a legnagyobb hatdssal tandra, Henri Bergson volt ra. Dienes
Valéria megértette mi a bergsonizmus alapja és miben rejlik a titka. Nem csupdn esz-
méit forditotta magyar nyelvre, hanem terjesztette és sajdt filozéfiai gondolatait is
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atitatta azokkal. Bergson intuicidja, metafizikdja és mozdulatpszciholdgidja inspiral-
ta, és gondolatai nem kizdrl6lag elméletek maradtak, hanem bedgyazta azokat sajat
munkdssdgdba, a bergsoni elmélet hatdssal volt az orkesztikdjdra, pedagégidjara és
mozdulatmiivészetére is. Kiilondsen az anyag és a szellem kapcsolata, valamint az
emlékezet és a mozdulat Osszeftiggései ismerhetSek fel Dienes Valéria tincmtivésze-
ti és pedagégiai munkdssdgdban (Szabd, 2001).

Dienes Valéria kiemelked6 pedagégus, filozéfus, matematikus, tudés volt, aki-
nek hatdsa még a mai napig is érezhetd. Elettitja és palyamtive nagyon sokszint és
izgalmakkal teli, kivételes alakja volt a magyarorszagi értelmiségnek. Az els6 nék
kozé tartozott, akik egyetemet végezhettek, ezzel bebizonyitva azt, hogy mennyire
elhivatott és kitart6 volt, tekintve, hogy palydjdnak hajnaldn nem volt konnyt dolga
néként helytallni és nagyot dlmodni. O megtette, nem adta fel és csodékat alkotott,
koztiik egy egyediildllé rendszert, az orkesztikdt, ami segit megérteni a mozdulat-
pedagdgia fontosaggat és relevancidjat.
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VALERIA DIENES’
MOVEMENT PEDAGOGY
IN THE LIGHT OF HER GENERAL PEDAGOGY

Sandra Popelmajer, Pedagogy of pre-primary and primary education BA',
Partium Christian University, Oradea, Romania

Abstract

The aim of this research is to review Valéria Dienes’ pedagogy of movement, also
known as orchestics, in the light of the foundations of her general pedagogy. I will
also highlight the additional benefits of movement pedagogy, an innovative approach
that integrates physical activity and pedagogy. It is based on the principles that
movement-based activities play an important role in self-expression, learning, and
both intellectual and emotional development. This method includes various forms
of movement and exercises, including dance, rhythm games, symbolic movements,
and other movement-based activities. In this theoretical-historical research,
I investigate whether Valéria Dienes’ method and approach, as detailed in her
various writings, can serve as a basis for her general pedagogy.

Keywords: reform movements, Valéria Dienes, orchestics, movement pedagogy
1. INTRODUCTION

The present study examines the movement pedagogy of Valéria Dienes (1879-1978),
one of the first Hungarian women to graduate from university and to obtain a
doctorate. Her significant contributions to dance include the creation of orchestics,
which merges both the art and science of movement. According to Dienes,
orchestics summarizes the holistic experience of the individual, encompassing
movement, reality, and related theoretical science (Boreczky & Fenyves, 2015). An
extraordinarily versatile scholar, Dienes made her mark in many different fields,
including mathematics, philosophy, and orchestics.

The main question of this paper is to what extent Valéria Dienes’ movement
pedagogy and orchestics can serve as a basis for her general pedagogical concepts,
given her assertions that movement pedagogy underpins her general pedagogy.
My research seeks to uncover the true meaning behind her work, and to determine
whether what she envisioned has actually been achieved. To achieve this,  analysed the
foundational elements of her pedagogy of movement and the events and individuals

'The paper summarises the thesis research that was awarded second place in the Education Section at the
Scientific Student Conference of the Partium Christian University in May 2024. The thesis was supervised
by Dr. Brigitta Balogh, Associate Professor.
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who influenced her, such as her creed, her image of man, the life reform movement,
Bergsonian philosophy,? and the overarching trajectory of her career.

The aim of this research is to examine whether elements of Valéria Dienes’
pedagogy of movement can be combined and interpreted as a general pedagogical
principle. My research methodology to address these aims is based on documentary
analysis and a deductive research strategy through which I have studied and
analysed the writings of Dienes, scholarly analyses of her work, and theoretical and
historical texts on education as well as dance studies of the period.

2. LIFE REFORM AND REFORM PEDAGOGY

The life reform movement emerged in the late 19th and early 20th centuries in Europe,
particularly in Germany, and is a popular and controversial topic in international
literature. The term encompasses a variety of ideologies critical of modernization,
which have a common thread in their search for naturalness, self-healing, and
spirituality. It seeks to re-establish man’s lost connection with nature, work, and
God (Németh & Skiera, 2018a).

Life reform and reform pedagogy were social and educational movements that
emerged as an alternative solution to the social changes of the late 19th century.
According to Skiera (2004), both movements aimed at holistically renewing the life
of an individual and restoring their health, while reform pedagogy sought to bring
about change in education through a child-centred approach. These movements
emerged in a rapidly industrialising and urbanising Europe, where people were
increasingly alienated from nature, communities, and their own inner world. As a
result of the industrial revolution and technological advances, modern society was
changing rapidly, deepening spiritual and social divides. The life reform movements
and reform pedagogy arose in response to this alienation, offering a cure for the
wounds of a rapidly evolving world by restoring closeness to nature and harmony
between the body and the soul.

Reform education is one of the most prominent and complex branches of the life
reform movement. Andrds Németh (2002) examines pedagogical reform movements
in the context of social alienation, viewing them as part of the emergence of
‘counterculture’ movements. Several factors influenced the development of the
reform pedagogies of the early 20th century, including the strong sense of alienation
in society and the devastation of the First World War as well as the violent conflicts
that preceded and followed it. In response to these burdensome challenges and their
impacton the public psyche, social movements and organisations emerged that aimed
atamore fulfilling and value-rich life on earth. This period saw the rise of movements
such as vegetarianism, naturopathy, and various spiritual pursuits that reflected a
departure from institutional religious forms and customs. These innovative ideas
and movements had an impact not only on society but also on schools and pedagogy.
While life reform movements aimed to make human life and the environment
more beautiful and simplified, while reform pedagogies sought to reform the

2 Bergsonism is an approach to life based on the philosophy of Henri Bergson (1859-1941), emphasising
continuity, inner time, and the vitality of life. It contrasts with a mechanical world view and intellectual
approaches.
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education system by making it more child-centred. The pedagogical movement also
represented new educational goals, tools, and a new psychological approach, thus
bringing new perspectives to the educational arena (Németh, 2002).

According to Németh (2002), Oelkers’ (1989) analysis highlights the close connection
between reform pedagogy and life reform movements. Reform pedagogy sought to
critique, transform, and renew traditional educational methods and systems, aiming
to increase the efficiency of learning processes and develop students’ creativity, critical
thinking, and autonomy. Valéria Dienes’ reform pedagogy was based on a critique of
traditional teaching methods and the promotion of individual development. At the
heart of her work is her orchestic method, which offers an integrated pedagogical
approach with the primary goal of developing the emotional, intellectual and physical
development of the child in a holistic, learner-centred way. The orchestics method
seeks to create an age- and needs-appropriate, flexible, and dynamic framework that
supports learners’ creativity and self-development (Skiera, Németh & Mikonya, 2005).

Fenyves described Valéria Dienes as a born teacher: positive, good humoured,
precise, and extremely dedicated. Winning over her students with her personal charm,
her movement pedagogy was “(...) based on an individualistic, intuitive artist-teacher
personality” (Dienes, 1929/30, p. 462).

3. BIOGRAPHY AND CAREER

“I created four rhapsodies in my life. Because I had four loves: music, mathematics,
philosophy and orchestics” (Borus, 1978, p. 49); Valéria Dienes, an exceptional,
multifaceted figure of 20th century Hungarian intellectual life, described herself in
this way late in her life. The term ‘rhapsody’, originating from Greek, refers to a
genre of musical or literary works that are freely composed or combined. In general,
a rhapsody is a free-form piece, often with varying moods and themes. Dienes
embodied this sense of freedom all her life, embracing change and diverse pursuits.
Her four main passions—music, mathematics, philosophy and orchestics—all
required serious reflection, study, and commitment. A pioneer of Hungarian theatre
dance, Dienes also played a prominent role in the development of Hungarian
dance theory. As a philosopher, translator, choreographer, movement artist, teacher,
dance theorist, composer, poet, lyricist, psychologist, and mathematician, her many
activities underline her multifaceted and exceptional Renaissance personality.

Valéria Dienes, née Valéria Geiger, was born on 25 May 1879 in Szekszard to
Gyula Geiger, an open-minded lawyer and journalist, and Erzsébet Benczelits, a
teacher. Dienes was born premature, her weak condition prompting the midwife to
baptise her immediately (Szabd, 2001). After her parents divorced she moved to Pdpa
and was raised by her mother, a single working woman who raised Valéria and her
brother. While she began her education in Szekszdrd, due to the move she continued
her studies at the senior girls” school in Pdpa. She went on to earn a teaching diploma
from the Gy&r State Teacher Training College in 1897. In 1901, she also obtained
a diploma as a civil schoolteacher at the Erzsébet Women’s School in Budapest.
As these two qualifications were not sufficient to enable a woman to be admitted
to the Budapest University, she obtained a private school-leaving certificate at the
Bujkovszky Street Real School in Budapest (Fenyves, 2016a).
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Between 1901 and 1905, Dienes studied at the Budapest Academy of Music as a
pupil of Arpad Szendi, while simultaneously earning a degree in mathematics and
physics at Péter PAzmdny University. She also completed a doctorate in philosophy
and aesthetics with Alexander Berndt in December 1905 alongside her husband,
Pal Dienes.? “Pdl Dienes became my destiny” she noted (Szabé, 2001, p. 56). It was
thanks to him that she went to the University of Paris to study philosophy with
Henri Bergson and dance with Raymond Duncan (Szabd, 2001). Her translations of
Bergson’s works not only helped rejuvenate Hungarian philosophical language but
also elevated its literary status. Her early religious beliefs, which had been shaken
during her university years, were profoundly influenced by Bergson’s personality
and ideas, began to gradually solidify. In this regard, Ottokdr Prohdszka, Bishop
of Szekszérd, provided significant support back home in Hungary, helping her to
develop her Catholicism both as a pastor and friend (Szab6, 2001). Dienes herself
translated almost all of Bergson’s major works from French into Hungarian, and
she is the author of several studies on his philosophy (Freny¢6, 2015). She adopted
the essence of his metaphysics, the relationship between ‘matter” and “spirit’, which
Bergson described as a true “dualism’. From this perspective, the relationship between
body and soul is very complex, but can nonetheless be viewed as a true ontological
monism, a philosophical view according to which there is only one essential existing
entity in the universe, encompassing reality in the form of materiality and spirituality
(Balogh, 2020).

Another Bergsonian influence on Valéria Dienes’ thinking is the concept of
memory as the inability to forget the past, according to which everything one has
ever experienced remains preserved in memory. This approach prompts reflection
on the way memory sorts through the vast amount of information it encounters,
recalling certain details even decades later while allowing others to be forgotten.
According to Bergson's psychology of movement, we remember those events and
ideas that continue to influence and serve a purpose in our actions in the present
(Balogh, 2020).

Dienes’ pioneering work in the orchestic movements continued, and in 1912 she
began to hold Greek/Spartan gymnastics sessions for her friends and relatives in
her own home. The first course started in 1914 with Vera Bertalan and Ilona Révész,
featuring a lecture by Dienes on the Spartan gymnastic system of Raymond Duncan
which was due to its popularity. Vera Bertalan, a pupil of Dienes, later became the
director of the institution. During this time, Dienes had ample time to perfect her
system of movement pedagogy. Three years later, in 1917, she took over the school
from Vera Bertalan, renaming it to the School of Orchestics (Boreczky & Fenyves,
2015). By the 1917/18 school year, the school was able to offer a full system of
movement pedagogy, including three classes on plastique, one on rhythm and one
on mimicry*. In 1917, she and her students presented their movement art to the
public for the first time at the Urdnia Theatre.

3 The couple had two children, Zoltdn and Gedeon, who both continued the work of their parents. Zoltdn
became a world-renowned mathematician and mathematics didacticist. Their second son, Gedeon, be-
came a linguist, critic, and dance historian. Following in his mother’s footsteps, he ensured that orchestics
and the movement pedagogy developed by his mother did not fade into obscurity (Fenyves, 2016a).
*Valéria Dienes refers to the training groups as a (school) class, which were differentiated by ability levels,
ranging from beginner to advanced.
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Apart from Henri Bergson, the most influential influence on the birth of orchestics
was Raymond Duncan, whom Valéria Dienes also had the opportunity to meet
during her studies in Paris. Bergson’s theory of the psychology of movement and the
contributions of Isadora and Raymond Duncan in the movement arts increased her
interest in dance and inspired her to develop his own system of movement, which
she called orchestics (Németh & Skiera, 2018b).

Dienes’ reforms had a profound impact on the development of movement pedagogy
in Hungary. From the mid-1920s onwards, she created large-scale movement plays
staged in Budapest, mainly centred on Christian themes (Boreczky & Fenyves, 2015).

The Orchestics School had its own detailed curriculum based on the rhythmic
system developed by Dienes. Its aim was to integrate new knowledge with existing
information and movements. In the rhythm class, the curriculum focused extensively
on the practice of classical verse feet and the learning of rhythmic structures. These
were organically linked to the movements practised and mastered in the plastique
class, with movements imbued with multiple meanings (Markos, 1917/18).

During the years Dienes spent in Vienna (1920-1922), the Budapest Orchestics
School continued to operate under the leadership of Maria Mirkovszky and Szilard
Detre, although the constant relocations and financial difficulties presented the
institution with constant challenges. After moving back home to Pdpa, professional
criticism and disagreements, partly related to Olga Szentpdl and Maria Mirkovszky
and professional criticism, eventually led to Ldszl6né Domokos (1885-1966) offering
Dienes a job at the New School. This institution became a new site for the further
development of the Orchestics School, where Dienes could continue the work she
had started before her years in Vienna (Boreczky & Fenyves, 2017).

In the summer of 1928, an pivotal moment in the history of orchestics took place
when Valéria Dienes met a journalist from Munich. This meeting gave her the
opportunity to showcase her system of orchestics movements in Munich, with the
aim of founding a new school of movement in Germany. Although she began to work
and deliver lectures, the rise of Nazism hindered the establishment of an orchestics
school. Dienes continued her work on stage and pursued the founding of the school,
initially using a building on the corner of Alkotds Street and Nagyenyed Street.
She then rented a room for her classes on Vdrosmajor Street and later converted
part of her apartment on Krisztina boulevard into a dance studio. It was here that
her first theoretical classes started, delivering lectures on philosophy, psychology,
and pedagogy to her students (Jakabffy, 2018, p. 41). During this period, she also
choreographed movements to the poems of Mihdly Babits’, which became known
as poetry dances. According to Dienes, in the years following her emigration, she
had not planned to restart her work at the school of orchestics; however, orchestics
continued to thrive on its own thanks to its popularity (Dienes, 1996).

In 1949, orchestics was banned, resulting in the closure of the institution. The
communist dictatorship suppressed artistic movements that diverged from its
preferred artistic and political paradigm (Fenyves & Peths, 2017). Orchestics’
modernist and individualistic forms and expressions stood in opposition to the
collective ideals championed by the communist dictatorship. Those who joined
the newly established, centrally managed dance professional organisations could
continue their work, but those who did not wish to join them were denied the
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opportunity to continue practising their profession. This forced many artists to
abandon their vocation and seek other livelihoods. Some opted for classical ballet or
sports, while new genres of rhythmic gymnastics, jazz ballet, and artistic gymnastics
also began to emerge (Bolvdri-Takdcs, 2012).

Dienes’ greatest sorrow was having to develop and refine the system of movement
that she had created, without being able to implement it out in schools or on stage.
Despite these limitations, orchestics not only survived the period of prohibition but
also maintained a distinct identity without merging with other disciplines or losing
its traditional practices (Fenyves, 2016a).

Dienes maintained her intellectual vigour until the end of her life, delivering
her last public lecture at the age of 96 in 1974, at the International Congress of
Semiotics in Tihany (Fenyves, 2016a). However, orchestics did not end with her
passing; her son, Gedeon Dienes (1914-2005), also played an important role in
preserving its legacy. Since 1991, research led by Istvan Pélosi (1971-) and Mdrk
Fenyves (1973-2018) resulted in the establishment of the Orchestral Foundation and
its 1 More Movement Theatre in 1995, which later evolved into MOHA-Movement
Arts House,” a multifunctional space functioning as an artistic, pedagogical, and
methodological hub as well as a museum, host institution, and community space.
The Hungarian Movement Arts Society was also established as a centre for the
performing arts. Together, these organisations continue to preserve and continue
the traditions, artistic values, and pedagogical ideas of orchestics, adapting them to
meet the needs of the present (Fenyves, 2016a).

4. ORCHESTICS AS MOVEMENT PEDAGOGY

According to Balogh (2020), Dienes’s pedagogy is based on the ideas of Henri
Bergson and Raymond Duncan. From Bergson, she adopted the metaphysical
concept of matter and spirit, emphasising the interaction between body and soul.
From Duncan, she incorporated his system and pedagogy of movement into her
own pedagogical system, in which the dancer moves freely, independently of the
music, to their own rhythm.

The orchestics developed by Dienes emerged as a new ‘Duncan-Dienes’ style
movement system which represented both the art and science of movement,
establishing itself as a philosophical system in its own right (Fenyves, 2016b).
Orchestics evolved from its roots in Duncan free dance from the turn of the century
and eventually became Dienes’ own creative method (Fenyves, 2016a).

From Greek gymnastics and Raymond Duncan, Dienes adopted principles of
everyday and natural movements, emphasising the inherent capability of the body
to move with its natural gait. She incorporated these approaches into her pedagogy,
structuring the curriculum into four interdependent units: plasticity, rhythm,
symbolism, and dynamics. Each of these four units serves a specific role in the
holistic understanding and mastery of orchestics. These units build on each otherin a
step-by-step teaching process, with each new piece of knowledge building upon the
last (Markos, 1917/18). In her pedagogical approach, Dienes did not enforce strictly
prescribed movement forms or dance structures at the Orchestics School, but rather

5 It has been operating under this name since 2005.
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encouraged her students to creatively apply different movements, rhythms, and
postures, and to achieve deeper self-expression through these techniques. Natural
human movement was placed at the heart of her choreography and teaching.

In order to understand Dienes’ pedagogy of movement, it is important to first
clarify her definition of movement. From her perspective, movement is a general
concept that refers to significant changes of objects over time. This can include
physical displacement, such as the movement of a body part or object, as well as
abstract movement, represented through thoughts, emotions, or expressions. Dienes
saw movement as being closely linked to space and time, serving as a powerful tool
for expression. Movement can be deliberate or reflexive, that is, consciously directed
or instinctive. Gestures play a crucial role in human communication, expressing
emotions, intentions, and states. In the arts, including dance and drama, movement
is an expressive tool that enriches and deepens artistic expression. The interpretation
and meaning of movement can vary between different cultures and contexts,
showing that the perception and symbolic meaning of movement can be subjective.
As movement can vary in interpretation from individual to individual and from
culture to culture, it is related in many ways to various perspectives on human life
(Dienes, 1925/30). Dienes’ description, “Movement. Bridge between body and soul”
(1925/30, p. 219), is a succinct yet extremely profound and multilayered expression,
illustrating the profound connection between the physical and the spiritual, with
an emphasis on the role of movement. Movement as a dynamic physical activity, a
bodily action, can refer to simple everyday activities, sports, or even artistic forms
of expression. In Dienes’ interpretation, movement is both a reaction of the body
and a vehicle for change and development, reflecting various states of the body. As
highlighted in the quote above, movement is thus a link between the physical and
spiritual dimensions. The connection between body and mind can be interpreted
in different ways: both as a manifestation of health and emotional well-being as
well as a means to support mental health. This metaphor of a bridge suggests that
movement can be the means by which the gateway between the body and soul is
opened, allowing us to gain a deeper sense of self.

The fundamental aim of Dienes’ movement pedagogy is to cultivate a culture
of movement; this is intertwined with her general pedagogical goals, focusing
specifically on the importance of human life. This approach is deeply rooted in her
adoption of Bergsonism, which encourages children to express their experiences
through improvised, ordered movements. Her philosophy extends to formal
education as well, with a focus on guiding children to recognise and experience
the temporal and spatial expression of force through movement. This process,
structured around the principles of orchestics, aims to enhance the child’s awareness
of the possibilities of self-expression (Balogh, 2020). Her methodology is based on
two principles. The first principle is that effective work cannot exist without rules,
as structure and discipline are essential for achieving pedagogical goals. The second
methodological principle advocates for a progressive learning approach, in which
the teacher starts with easy-to-master movements and gradually advancing to those
that are more complex (Dienes, 1929/30).

According to Fenyves (2016b), one of the main elements of Dienes’ movement
pedagogy is dance education, which educates and develops children as across
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several domains: visual, creative, kinetic, (i.e. movement-based), and acoustic.
A fundamental aim of her movement pedagogy is to shape student’s personalities
through self-awareness. It is also important that learning is experiential, as this is
the best way to develop creativity. Dance and movement have a positive effect on
the senses, contribute to the development of body awareness, and help to enhance
communication skills. This approach to movement pedagogy not only educates, but
also develops critical skills such as coordination, logical thinking, understanding
cause and effect, will, and awareness. Furthermore, the reciprocal nature of music
and movement can also cultivate communication and social skills, including conflict
management, cooperation, and empathy. Unlike performance-based systems,
Dienes’ pedagogical framework is rather based on freedom, possibility, creativity,
and above all, experience.

Afurther aim of Dienes’ movement pedagogy is to enhance natural expressiveness
and develop gestures, enabling students to overcome their inhibitions. Dienes
emphasised the importance of the teacher’s approach, advocating for a consistently
firm demeanour that pays special attention to volume, tone, and emphasis. She
believed that teachers should immerse themselves in their role, prioritising the
needs of the students over their own. Dienes also noted a common mistake among
movement teachers: initiating movements at the wrong time, which can distract
the students. Maintaining student attention throughout the lesson is crucial; they
should always feel that the positive impact of the exercise. To achieve this, teachers
should strive to make each movement interesting. In addition, teachers should not
neglect criticism when evaluating, providing students with constructive feedback
through which they can learn and improve. Moreover, Dienes stressed that teachers
must love their job and maintain a passion for it throughout their careers, constantly
seeking to develop and educate themselves. She measured a teacher’s success by
whether their pupils themselves are interested in the movements and their ability to
create new ones (Dienes, 1929/30).

For Dienes, teaching was also both a profession and a way of life. Her
interpretation of centrology® suggests that teachers’ personal perspectives, revealed
through movement, become media for transmitting worldviews to students (Fenyves
& Balogh, 2018). Central to her movement pedagogy is a human-centred approach
which aims to educate and to create harmony between the physical and the mental.
This resonates with Bergson’s metaphysics, underscoring the interconnectedness
of reason and intuition. It is through the lived, experienced, and cognized reality
that individuals develop, and from which a holistic, fulfilled personality can emerge
(Dienes, 1929/30, p. 462).

¢ Valéria Dienes’ interpretation of centrology is inspired by Aristotle’s interpretation of the centre-pe-
riphery in natural philosophy. She applied this in two respects, starting from the moving human body
and its interaction with the surrounding space. Firstly, Dienes focuses on the immediate environment of
movement and the organisation of space, while the second aspect examines the central principle of evo-
lutionary processes (for more details see Balogh & Fenyves, 2018, pp. 48-53).
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5. PEDAGOGICAL NOTE

In a pedagogical note (1925/26a), Dienes comments on the futuristic topos of her time:
the likening of the body to a machine. According to her, living beings cannot be treated
like machines; unlike machines living beings have the innate ability to continuously
improve themselves. Living things have a past, and nature is in a state of perpetual
rebirth, a capacity which machine lack. She also contrasts the spiritual origins of life
with the material origin of machines. While machines repetitively execute tasks, living
beings are capable of recreating themselves. Dienes considered this metaphor as one
of the leitmotifs of reform pedagogy (Boreczky, 2021, p. 149).

Dienes’ note also characterises pedagogy as the science of education, and is tasked
with transmitting spiritual and moral values that purposefully shape and educate both
the human body and soul (Dienes, 1925/26a). She speaks of three types of education
which play an important role in pedagogy: evolutionary, individual, and movement
education. According to Dienes, artistic education is not a separate form of education,
but rather a means of advancing all three of the above educational processes.

The objectives of Dienes” educational procedures are as follows:
“1. Organ building, education, and development.
2. To develop one’s knowledge and thinking.
3. the development of man’s moral being, the building up of a consciousness of
right and wrong and the influencing of action.” (Dienes, 1925/26a, p. 434)

Dienes’ note highlights the importance of these goals, noting that the ‘organ’ in this
context refers to the indispensable functions necessary for the proper working of
the body, arguing that a healthy body and mind are crucial for successful learning.
The second goal focuses on enabling individuals to interpret and evaluate their
environment, which can foster critical thinking and problem-solving skills. The last
goal underscores the significance of moral standards and values in defining one’s
identity. Dienes argues that it is through these values that one can live a truly quality
life, as they shape everyday behaviour and decisions (Dienes, 1925/ 26a).

Education in movement is unique as it encompasses all forms of artistic expression
(e.g., sculpture, fine arts, and painting). The musical aspect is particularly important
in Dienes’ approach, where movement and rhythm are closely linked, allowing for
an expressive and emotional artistic performance. The art of movement holistically
engages the body, imparting an aesthetic quality through its expressive power (Dienes,
1925/26a).

Through examining Dienes’ educational principles, we can see how they reflect
the primacy of movement and artistic education. Believing that the leitmotif of
evolutionary education is attention individual development, Dienes stresses the
importance of putting the pupil in the focus. She also stresses the importance of
teachers being aware of the distinct needs and capabilities of their pupils, noting
significant differences in the abilities of a child under ten and a child over fifteen.
According to Dienes, individuals are constantly learning, forming and changing
from minute to minute. Each person can be viewed as is a forward-facing reality
that looks ahead and shapes itself. Dienes believed that human development can be
divided into different stages, and that the ultimate goal of evolutionary development
is to craft oneself into a moral work of art (Dienes, 1925/26a).
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According Dienes, individual education is based on the differentiation of
individuals. She notes that individuals can develop at varying rates and in different
ways. An energetic person may progress differently compared to someone who
struggles to find motivation. She emphasises that since everyone develops at a
different pace, all learners can be significantly impacted by the different means and
methods chosen by the instructor, and that applying certain educational methods
without this knowledge can cause irreparable damage. Dienes also points out in her
notes that people react differently to the same stimuli. She describes how, just as no
two people can experience the same moment in the same way, no two individuals
are the same. This inherent individuality is not only the result of the unique life that
a person lives, but also unique attribute present at birth. Such differences include
physical endowments and mental readiness, and can lead to the development of
different interests and the pursuit of different vocations and passions (Dienes,
1925/26a). Recognising these aspects, individual education gives the teacher
the opportunity to tailer their approaches to the unique abilities, interests, and
expressive capacities of each student. Movement arts in particular offer versatile
means of supporting students’ individual development and learning. In Dienes’
view, teachers who take this into account and prepare their lessons in this way
will be more successful: by completing tasks using the skills that they have already
acquired, students can gain a sense of achievement. In the context of individual
education, Dienes discusses the importance of the ancient Greek personality types
(i.e., sanguine, melancholic, choleric, and phlegmatic), asserting that awareness of
these can enhance one’s understanding of individuals, specifically in regard to the
ways that different personality types react to life’s challenges and the events around
them (Dienes, 1925/26a).

In her pedagogical note, Dienes also explores the psychological risks presented
by educational practices that can affect the mental stability of students. She offers
her approach to movement education as a solution to this, positing that movement is
crucial for addressing various psychological states and disorders. Dienes incorporates
a psychopathological approach, arguing that trauma can influence a person’s
personality and lead to the development of mental disorders. This applies not only
to those who are diagnosed with a mental illness or those whose behaviour remains
within normal bounds, but also in cases where no specific illness is identified, yet
one’s behaviour negatively affects others. She stresses that everyone has a duty to
be self-aware for the sake of their own individual development (Dienes, 1925/26a).

Dienes advocated for the therapeutic potential of the expressive and mechanical
movements featured in her pedagogical approach, believing that these could help
people with mental illness to increase their self-esteem, develop emotional balance,
and improve awareness. She discusses mechanical movement, which through
repetition can become reflexive and provide those suffering from mental illness
with ready-made movements, and expressive movements, which help to reconnect
individuals more profoundly with the outside world. Dienes emphasised that
movement-based therapy should be personalised to tailor to individual needs,
particularly for children with health problems, to aid in their social integration and
daily functioning. According to Dienesian pedagogy, movement-based therapy offers
students the opportunity to release physical energy and thus calm their nervous
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system, with regular exercise also helping to support emotional regulation and
provide balance. Dienes posits that those with mental illness often suffer from self-
esteem issues, which can also be mitigated through exercise, which fosters a better
understanding of the functioning of the body and cultivates a positive relationship
between the individual and their bodily awareness (Dienes, 1925/26a).

6. MOVEMENT PEDAGOGY AND GENERAL PEDAGOGY
BY VALERIA DIENES

Dienes’ pedagogical approach is critical of the traditional role of the teacher: she
challenges the stereotype of teachers as boring, ignorant, and condescending. This
critique aligns with the reformist trends in pedagogy at the turn of the century, which
also called for a radical rethinking of pedagogical methods and roles. It criticises a
one-size-fits-all approach in which teachers apply the same principles to all learners,
as if the learning process were governed by a set of rigid, predetermined rules. Dienes
also questions the idea that general pedagogical principles can be flawlessly applied
to all cases, asserting that a good teacher must choose the most appropriate method
for the given circumstances. She compares learning to play, but stresses that the aim
of learning is to acquire knowledge, while the aim of play is enjoyment. Her goal
with movement taxonomy is not to transform learning into play, but to make the
learning process enjoyable and engaging. She advises teachers to avoid presenting
material that is too difficult or too easy, as the former can lead to frustration while the
latter can cause learners to disengage. Instead, Dienes encourages teachers to find
the golden mean in teaching so that learning becomes both enjoyable and effective
(Dienes, 1929/30).

Boreczky (2021, p. 148) highlights that in Dienes” approach, movement is
considered “universal’, with this universality serving as a means to better understand
the actual role of movement in pedagogy. Movement is not only a momentary bodily
action, but also a means of individual expression. Each person’s specific movements
carry both inherent importance and convey expressive content and messages. The
practice of movement can be a source of enjoyment as well as a means of self-
expression, self-awareness, and self-acceptance. The significance of this becomes
apparent in movement-centred pedagogy. Movement is viewed as an essential
expressive tool of the psyche which is integral to both teaching and pedagogy.
Dienes emphasises that the uniformity of movement is not only an aesthetic matter,
but also a general pedagogical duty that has a place in everyday life, not only on the
stage. According to Dienes movement can be embraced in everyday activities and
should be accessible to all, regardless of age or background (Boreczky, 2021).

In her notes, Dienes underscores pedagogy’s impact on the ideational factors that
shape personality. Referring to her discussions with Bergson, she concludes that just
as the past is a fundamental determinant of personality, motor readiness can also
be greatly influenced. This, according to Boreczky (2021), presents movement arts
as a way to help organise and systematise a child’s functioning address disorders
listed in her pedagogical notes (e.g., reflex dysfunction). The exercises developed
by Dienes can mitigate shyness, optimise mental states, and deeply bring repressed
memories and inhibiting subconscious thoughts to the surface.
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Dienes believed that ‘ranges of movement’” play an important role in education,
and that education itself can be understood as such a range. She draws on the ex-
ample of the ancient Greeks, who integrated walking and learning, illustrating how
movement had an explicit role in the process of communal learning. Dienes’ peda-
gogy highlights empathy as an important element in community destiny and in the
experiential education process. She argues that the experiential aspects of movement
and life are lacking in modern civilisation, emphasising the need to return to its orig-
inal experiential immediacy. Dienes’ educational philosophy also contains critical el-
ements of the life reform movements which emphasise that thinking is not simply
a formal-discursive activity, but rather a process of creating something new. This is
illustrated by a practical pedagogical example, in which Dienes suggests that instead
of giving a student a map from A to B, allowing them the freedom to choose the route
fosters increased interest and thus more responsibility in the student. This approach
contrasts with pre-planned routes that do not encapsulate the lived experience the
journey. In its essence, the act of thinking only takes place through the creation of
something new (Fenyves & Balogh, 2018, p. 47).

7. CONCLUSION

In this paper, I examined the oeuvre of Valéria Dienes, focusing on orchestics and her
pedagogy of movement in light of her general pedagogy. Dienes led a life marked by
significant achievements; her ambitious dreams and innovative ideas had a great im-
pact on the Hungarian reform pedagogical movements of the 20th century. According
to Vitdnyi (1966), the fulfilment of Dienes’ life’s work is most evident in her movement
theory and pedagogical work. The a system she created showcases her philosophical
knowledge, viewing movement not only as a bridge between body and mind, but
something much deeper, an embodiment of life events and developmental processes.

Dienes drew attention to critical phenomena in pedagogy, such as mental illnesses,
affirming the role of movement in human development. She considers the human
body a stage for emotions, a reservoir of will, and a medium for expressing thoughts.
In her view, movement is a primary defence against physical, biological, or psycho-
logical challenges, for example, to avoid a frightening scene in the movie, one might
simply close their eyes or turn away. Similarly, the actions of searching for food when
hungry, pouring a glass of water when thirsty, or taking a painkiller for a headache
all represent such movements. The deliberate evocation of abstract memory also in-
volves corresponding movements, such as when trying to recall the lyrics of a song by
mentally revisiting when, where, or with whom one was with when they heard the
song, thus linking it with a lyric, a place, a person, a smell, or a feeling. According to
Dienes, every intentional action and spontaneous intervention that inherently shapes
one’s external or internal world is essentially a kind of movement (Dienes, 1925/26b).

According to Boreczky (2021), the key words of Valéria Dienes’ pedagogy are “dis-
covery, creation, creation and action” (p. 147). These elements highlight the essential
role of movement in any approach, whether discussing movement systems, movement
pedagogy, or movement theory. From this, it can be concluded that Dienes’ movement

7 The ‘ranges of movement” here refers to interactive and dynamic learning processes that include not
only the learning domain but also the active, experiential aspects of learning.
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pedagogy forms the basis for her general views on pedagogy, since her philosophy
of education is strongly influenced by the conviction that the understanding of the
soul and the learning process cannot be addressed through simple principles and laws
(Dienes, 1925/26¢). According to her philosophy of education, movement is the basis
of everything.

Dienes was most influenced by her teacher, Henri Bergson. With a deep under-
standing of Bergsonism and its intricacies, she not only translated his ideas into
Hungarian, but also disseminated them and infused them into her own philosophy.
Inspired by Bergson’s ideas on intuition, metaphysics, and movement psychology,
Dienes did not confine these concepts to theoretical discussions, but rather embedded
them in her own work, with Bergson’s theories influencing her orchestics, pedagogy,
and movement art. In particular, the relationship between matter and spirit, as well as
between memory and movement, can be seen in Dienes” dance and pedagogical work
(Szabd, 2001).

Valéria Dienes was an outstanding teacher, philosopher, mathematician, and sci-
entist whose influence is still felt today. Throughout her vibrant life and career, she
was an exceptional figure among Hungarian intellectuals. As one of the first women
to graduate from university, she demonstrated her dedication and perseverance in
an era when it was not easy for woman to assert themselves academically and pro-
fessionally. Despite these challenges, she developed innovations, including a unique
system, orchestics, that helps us to better understand the importance and relevance of
movement pedagogy.
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A HANGROGZITES SZEREPE A SZAZADFORDULO
ENKULTURACIOS FOLYAMATAIBAN BARTOK BELA
PEDAGOGIAI TEVEKENYSEGEIN KERESZTUL

ZENE- ES TANCPEDAGOGIAI ERTELMEZESEK

Daru Andrea, PhD-hallgat6, E6tvos Lordnd Tudomdnyegyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Absztrakt

A 20. szdzadban megjelent hangrogzits eszk6zok nemcsak a technoldgiai fejlédés te-
rén jelentettek 4ttorést, hanem életiink mélyebb rétegeit is radikalisan atalakitottdk.
Daru (2022) els6 tanulmanya bemutatta az irott és rogzitett zene kozotti kiilonbsége-
ket, valamint a hangrégzités antropoldgiai hatdsait. Jelen tanulmany célja a nevelési
folyamat filozéfiai-antropoldgiai elemzése Kron (2003) nyomadn, az enkulturdcié és
szocializaci6 keretei kozott. A dolgozat els6 része a hangrogzités kulturalis, tarsadalmi
és miivészeti hatdsait vizsgdlja, mig a masodik rész a zene- és téncpedagégiai folya-
matokat elemzi Osszehasonlit6 médon. Az utolsé fejezetekben Barték munkdssdgat
kovetve a népzene, tadnckultidra és a 20. szdzadi pedagdgia Osszefiiggéseit targyalom.
Atanulmany célja elméleti alapvetések megfogalmazdsa a tovabbi kutatdsok szdmadra.

Kulcsszavak: zeneoktatds, tdncoktatds, pedagdgiai antropoldgia
1. BEVEZETES

A hangrogzit6 eszk6zok megjelenése a szdzadfordul6 el6tti évtizedekben a technikai
fejlédés igazi dttorésének szamitott, de az id6k sordn nyilvdnval6vd vélt, hogy ezek az
eszkdzok mélyen a felszin alatt is gyokeres valtozasokat eredményeztek az élet min-
den teriiletén. Napjaink hangrogzitéssel kapcsolatos torténeti kutatdsai Magyarorsza-
gon viszonylag kiterjedtek a nyelvészet vagy a népzenekutatas terén, &m a zene- vagy
tdncmiivészet torténeti, miivészeti vagy pedagdgiai teriiletein elenyészd mértékben
foglalkozta e témdval. A kiilfoldi szakirodalom sokkal gazdagabb képet mutat, ami
egyben arra utal, hogy a téma vizsgalata hazédnkban is id6szerd.

E téma kutatdsa sordn az elsd lépések eredményeként megjelent tanulmany
(Daru, 2022) az irott és technikailag rogzitett zene (frott kotta és fonograf) kozot-
ti kiilonbséget, valamint a hangrogzités dltaldnos, antroplégiailag megragadhaté
hatdsait mutatta be. Kévetkez6 1épésként jelen tanulmédnyban egy filozéfiai-antro-
poldgiai értelmezésre és vizsgdléddsra véllalkozom, melyben a nevelési folyamatot
Friedrich Kron nyomdn (2003) az enkulturdci6 és szocializdcié keretei kozott értel-
mezem. Kron a kulttira fogalmdnak és pedagégiai jelent6ségének meghatarozasakor
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hangstlyozza, hogy a kultira az emberi 1étezés elengedhetetlen alapkozege. Az
egyes generdciok tagjai az enkulturdcié sordn betagozédnak a kultdrdba. Ennek
nyomdn e szakkifejezés pedagdgiai nézGpontbdl is relevans, hiszen a betagozédas
sordn jelentkezd minden folyamat tadgabb értelemben véve pedagégiai folyamatként
értelmezhets. Pedagégiai értelmezés keretében az enkulturdcié fogalma minden em-
ber és minden tarsadalom életében lezajlik (jérészt makroszocidlis szinten jelentke-
zik), és olyan alapvets tanuldsi folyamatokra vonatkozik, amelyek cselekvSképessé
teszik az egyes embereket: megtanulnak nyelveken beszélni, sajat szubkultirajuk
normadi szerint viselkedni, vagy vélasztott valldsuk szabdlyait kdvetve éIni. Ezek a
folyamatok a kiilonb6z6 korok tarsadalmainak egyedi intézményesiilt formdiban
valésultak és val6sulnak meg, mint a nyelv és beszéd, a vallds, mtivészet, tudomany,
vagy a sport. Kdzvetitd kozegként olyan specifikus szervezeteket és intézmények
nevezhetiink meg, mint a csaldd és rokonsdg, kortdrsak vagy maga az iskola, melyek
spontadn vagy szervezett keretek k6zott vezetik be az Gj generdciok tagjait egy adott
kultira kdzegébe és tertileteibe. Ezek a folyamatok mélyen dtszovik a mindennapok

vildgat (Kron 1997, p. 76-77).

A szocializacié fogalménak definidldsakor Fend az aldbbiakban megfogalmazza:
Aszocializaci6 az egyes individuum viselkedésdiszpozicidinak kialakitdsanak
és valamely tdrsadalomba vagy annak egy csoportjdba torténé betagozéddsa-
nak folyamatét jelSli, azt a tanulasi folyamatot, amelynek sordn megtorténik
az adott csoport és a tarsadalom normdinak, értékeinek, szimbélumrendsze-
rének és interpretacios rendszerének elsajdtitdsa. A szocializdciés folyamatot
tanuldsi folyamatként foghat6 fel (1), amely tanuldsi folyamat centralis tar-
talmaiként norma-és értékrendszerek, valamint az azok hattérben megjelend
szimb6lum- és interpretdciés rendszerek érvényesiilnek (2), ezen tartalmak
megtanuldsa mindig valamely szocidlis rendszer egymdssal Gsszefiiggd be-
folydsoldsdra és szocidlis elvdrdsaira vonatkozik (3), a normativ elvardsrend-
szerek szocidlis rendszerproblémdk formajaban és azok szociookonémiai ba-
zisdn jelennek meg (4). Tovdbbd ezen tartalmak megtanuldsa az individuum
sziikségleti- és Osztonstruktirdira, valamint konkrét kognitiv appardtusara és
az individuum genetikai kiformadltsdgara vonatkozik
(5). (Fend 1977, p. 18, idézi Kron 1997, p. 79)

E két fogalom, az enkulturdcié és szocializacié fogalmainak fenti pedagégiai értel-

mezése vezetett arra, hogy munkdmban e két szakkifejezést alkalmazzam a kultura-

lis vonatkozdst vagy tartalmu pedagdgiai jelenségek meghatdrozdsdra.

A dolgozat mdsodik felében megkisérlem az antropolégiailag megragadhat6
pedagoégiai folyamatok formalis oktatdsi keretekben vald értelmezését a zene és a
tdncmtivészet oktatdsanak dsszehasonlité elemzésén és értelmezésén keresztiil. Mar
a kezdeti vizsgdlédadsok sordn nyilvdnval6éva vélt, hogy a ténc jellegénél fogva a
zenét6l kiilénb6z6 médon értelmezendd, alapvetd médon vizudlisan érzékelhetd ri-
tusokban és szimbélumokban rogziil, ahol a zene mds funkciét tolt be, mint a tisztdn
zenei hang koncerten val6 el6addsa esetében. Ennek nyomdn kiilongsen relevans a
két miivészeti 4g dsszehasonlito elemzése.
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A kutatds el6zményeire épitve jelen kutatds f6 kérdései a kovetkezdk voltak:

o Altaldnossdgban az Gj technolégia milyen antropolégiailag megragadhaté
folyamatokat, valtozdsokat idézett el6 az el6addémiivész és a zenetandr
performativ gyakorlatdban?

e Ahangrogzitésnek milyen hatdsai érhetdk tetten Barték pedagdgiai jellegi
munkdssadgdban? Hogyan reflektalt ezekre a vdltozdsokra maga Bart6k?

¢ Bart6k és kordnak eldadémtivészi és pedagégiai gyakorlatan keresztiil
hogyan irhat6 le az ember és a hangrogzitési eszk6zok fejlédésének
kapcsolata és kolesonhatdsa?

* Milyen szerepe van megjelenése kezdeti id6szakdban a hangrogzitésnek a
zenepedagogidban és az el6adémiivészet kultirat kozvetitd folyamatdban?

A kérdések nyomadn jelen tanulmdnyban a hangrogzités antropoldgiailag leirha-
t6 kulturdlis, tdrsadalmi és mtivészi hatdsait tekintem 4t, majd Barték nyomadn a
hangrogzitésnek a népzene és a néptanc kultdrdban, valamint a szdzadfordulé
altaldnos zene- és tdncpedagdgidban betdltott szerepét kisérlem meg értelmezni.
Ez utébbi két fejezet sordn egy kezdeti fazisi értelmezést mutatok be, melynek
részletesebb vizsgdlatat a kutatds egy kovetkez8 szakaszdban kivdnok torténeti
dokumentumokkal aldtdmasztva is mélyebben vizsgalni. Jelen tanulmény célja te-
hat bemutatni a kutatds elméleti megalapozdsdnak lehetséges iranyvonalait.

2. AROGZITETT ZENE ANTROPOLOGIAI JELLEGZETESSEGEI

A zenei alkotdsok taroldsa és dtaddsa az id6k folyamdn sokféle format 6ltstt. Ezt a
folyamatot gyakran ritudlék és szertartdsok kisérik, melyek sordn a zene nemcsak
hangzdsdban, hanem kiilonb6z6 mozdulatokban és testtechnikdkban is megjele-
nik. E ritudlék fontos szerepet jdtszanak a zenei hagyomanyok életben tartdsdban
és tovdbbaddsdban. A testi tarolds és megjelenités egyik leg6sibb médja a mimeti-
kus tanulds, ahol a zene és a megszolaltatdshoz sziikséges hozzd tartozé testtech-
nikdk mimetikus tdton sajdtithaték el, ezdltal a tudds testen beliil rogzil (Wulf &
Zirfas, 2014, p. 248-249).

A zene rogzitésének és reprodukdldsdnak mdasik médszere a kiils6 térolok hasz-
ndlata, mint példdul az irdsos kotta és a hangrogzités. A zenei alkotdsok irdsos
formdban val6 rogzitése lehet6vé teszi azok kés6bbi dekddoldsét és tjraalkotdsit,
mig a rogzitett hang a megszdlalds pillanatdnak kimerevitésével a hangok pontos
és végtelen szdmu ismétlését teszi lehet6vé.

Egy tjfajta hangzds zenei szimbélumokban val6 rogzitése a kottalapon a ha-
gyomadnyos lejegyzések korldtai miatt kihivdst jelent a szerz6k szdmdra. Bartok
példdul sajét jelrendszert dolgozott ki, mivel a népzenében tapasztalt zenei hang-
zéasokra és fordulatokra az akkori zenei szimbdélumok nem voltak alkalmasak.
Ilyen esetekben felfedezhets, hogy a kottairds mint cselekvés részben kiilsGleg
tapasztalt, részben pedig a belsé hang dltal irdnyitott, a zeneszerzd teste ezdltal
médiummad valik.
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3. AROGZITETT ZENE ALTALANOS HATASALI
A SZAZADFORDULO ZENES ES TANCOS ELOADOMUVESZETERE

Mint minden technikai rogzités, gy a hangrogzités is azzal a vaddal kell szem-
benézzen, hogy sokszorositasi képessége révén megkérdsjelezddik az dltala hordo-
zott miivészeti alkotds eredetisége és transzcendens tartalma. A 20. szdzad sordn
kiilonosen sok mitivészeti irdnyzat latott napvildgot, melyek a romantikatél elsza-
kadva, a deszakralizdcié intenziv hatdsai miatt egyre inkdbb azt a jelmondatot hir-
dették, hogy »~a miivészet nem fejez ki semmit”. Miként azt Hauser Arnold mtivé-
szetszocioldgiai fejtegetéseiben megéllapitja:
Az elsg, kifejezetten modern miivészeti mozgalom créddja, a futurizmus Ma-
rinetti megfogalmazta, 1909-ben, tehdt még a poszt- és neoimpresszionista
kisérletek idején keletkezett manifesztuma, maris Walter Benjamin ama téte-
1ét igazolja, mely szerint a modern mtivészet a ,technikai sokszorositdsb6l”
fakad, mert egyfel6l tdmadja az ,organikus fejlédés” romantikus doktrinajat,
masfeldl a gépi, gépies és dinamikus elv mellett kételezi el magat. Szazadunk
miivészetszemléletét tehdt egyforma joggal eredeztethetjiik a futurista eszté-
tikabdl és a szimbolistdk spiritualizmusdbdl, az expresszionistdk szubjekti-
vizmusabdl, Cézanne és Seurat formalizmusab6l vagy a Dada nihilizmusabdl.
(Hauser, 1982, p. 779)
Jan Assmann az aldbbiakban a tudds frdsban val6 régzitésének negativumait tiinte-
ti fel, dm ezek a negativumok ugyantgy jelen vannak a hangrogzités esetében is.
Az ismétlés és az interpretdcié a kulturdlis koherencia megteremtésének
funkciondlisan egyenértékii eljardsai (...) Nos, a ritudlis koherencia textudlis-
sd vdldsdnak mértékében szorul vissza az ismétlés mozzanata, hisz 4j edény
keriil el§ az értelem szamara. Felmeriil azonban a kérdés, nem volt-e ennek az
értelemnek, amelyen a tdrsadalom konnektiv struktiirdja alapszik, a sz6vegnél
lényegesen szildrdabb, biztosabb edénye a ritus. Az értelem csak koérforgas-
ban marad eleven. A ritus a korforgds egyik forméja, a széveg viszont magdtol
még nem, legfeljebb, ha kdzkézen forog. Mihelyt haszndlaton kiviil kertil, in-
kébb sirhantja, mintsem edénye az értelemnek, és csak az interpretdtor képes
a hermeneutika mtifogdsaival, kommentdrok ttjan djraéleszteni az értelmet.
(...) A szoveg mégis kockdzatosabb formdja az értelemorokitésnek, mivel le-
het6vé teszi az értelem kivondsét a forgalombél és a kommunikdciébdl, amit
a ritus nem enged meg. (Assmann, 2018, p- 91, 93)
Igen fontos nézdpont az el6adémiivészetben a tér. A 19-20. szdzad koncerttermének
ritudléi mdr csak formédlisan hordozzék azokat a jegyeket, amelyek a szobeliség idejé-
ben az egylittes kozos ritudlis élményét jelentették, és amelyek a szakralis szertartdsok
részeként az archaikus embert a kozmikus létbe dgyaztdk. Ezdltal deszakralizal6dik
maga a tér is (koncertterem, szinhdz), ahol mdr nem a szent megnyilatkozasat kere-
si a befogad¢6 a hallott koncerten vagy ldtott el6addson, hanem a szakmaisdg keretei
és a tokéletes hang igénye miatt az elSadds tokéletességét, precizitdsat. Hol marad a
dilettdnsok mtélvezete? Csak ekkor kap a kozonség egyfajta megelégedést, ami
kozel sem ugyanaz az élmény, mint amit az Eliade &ltal definialt hierofdnia, azaz a
szent élmény, a szent megtapasztaldsa okoz (Eliade, 2019, pp. 15-16). A professziona-
lis, a szakmai tokéletességének elvdrdsai (immdron a szakmaisdg éltal tilsdgosan
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fegyelmezett test) miatt a tanitds-nevelés sordn is egyre kevesebb lehetSség jut a bel-
s6 vildgban kialakitani, megtapasztaltatni a szent megnyilatkozdst. Elss latdsra tehat
ugy ttinhet, hogy a koncertterem csak formdlisan Grizte meg a ritusokat, hiszen ezek
a modern szertartdsok 8si transzcendens jellegzetességeiket és funkcidjukat elvesz-
tették. A kutatds egy kdvetkezd pontjdn 6sszevetem az ordlis kultira szertartdsainak
elemeit a koncerttermi ritudlékkal.

A tér azonban nem csak a szentségét veszti el az djkorban, de a hanglejétsz6
eszk6zok megjelenésével 4t is helyezddik a technikai (késébb digitalis) térbe. Uj,
eddig soha nem ismert tér, helyszin jon ezzel létre, az éter, ami tjabb kérdéseket
vet fel: a kozvetlen testi élményt hogyan valtja fel a digitdlis tér? Hogyan formalos-
dik a befogad¢ testi megnyilvdnuldsa és bels6 vildga? Ezeket a kérdéseket ezen a
ponton nyitva hagyjuk, megvélaszoldsukra a kutatds kovetkez8 szakaszai nydijta-
nak majd teret. Ebb&l reményeink szerint kivildglanak majd olyan mélyebb 6ssze-
fliggések is, mint hogy milyen szegmensekben és hogyan helyezédik 4t a zeneiség
sulypontja a test- és térhaszndlatban, valamint az id6 érzékelésének tekintetében.

A szdzadfordul6 egyik djitdsa a tdncmiivészetben a megvaltozott térhaszndlat.
A tobbek kozt Isadora Duncan vagy hazankban Szentpdl Olga nyoman kialakulé
modern tdnc megjelenése kiilonosen megvdltoztatta a zene térbeli elhelyezkedé-
sét: mig maga a tdnc idénként kikeriilt a szabad leveg6re, a természetbe, a zene,
vagy sokkal inkdbb a hangzasok, ritmusok a mozdulatokon keresztiil az emberi
elmébe. Mdsrészrél a rogzitett zene hangzdsa az éterbe keriilt, fizikai valéjaban
pedig a technikai eszkdzokben tdrolt, kompakt és hordozhaté jellege lehet6vé tet-
te, hogy a zenével elGadott tdnc kisebb terekben is létrejohessen. Immdr nem volt
szilikség nagy szinhdz méretii terekre, hogy tancosok és zenészek is elférjenek, md-
vészi kifejezéseiknek otthont adjanak.

A fentiek nyomdn megéllapithat6, hogy a tdncmtivészetben hozott valtozasai
alapjdn a rogzitett zene pozitivuma, hogy barhol barmikor, kis térben és kis ap-
parétussal 1étrehozhat6. A tdncos mindig ugyanazt a zenét ugyanazokkal a tulaj-
donsdgaival hallja (ritmus, temp6, dinamika), igy a zene szamadra kiszdmithatéva
valik, nem kell mozdulatainak ritmikdjaval alkalmazkodnia. A koreografus sza-
mdra is megkonnyiti a munkat azdltal, hogy koreografidjdnak szinrevitele el6tt
tobbszor meg tudja hallgatni az adott zenét. Ugyanakkor a rogzitett zene egyfajta
instant jelleget is hordoz, melynek nyomédn fontos emberi tényez&k és interakciok
tlinnek el.

A 20. szdzadra az emberi élet alapvetd szereplGjévé, eszkozévé vilt tehdt a
technolégia, és az ember alkalmazkodott hozzd. Ennek nyomadn kijelenthets, hogy
a szocializdci6, nevelés, tanulds nem pusztdn emberi interakciékban johet 1étre,
hanem a gépekhez val6 alkalmazkodds dltal kulturdlisan is megvaltoznak ritusa-
ink, testtechnikdink. Hauser fent idézett megéllapitdsai nyoman felmeriil tehat a
kérdés, hogy a technolégia nem veszélyezteti-e vajon az ember lelki és miivészi
vildgdt, ha gépektdl és nem emberektdl kapja a ritusok sordn hagyomanyoz6dé
ismeretet, tuddst? Ennek nyomadn a kévetkezékben réviden a transzcendens tarta-
lom mint mivészi tudds hagyomanyozéddsdnak értelmezésére vallalkozom.
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4. A TRANSZCENDENS TARTALOM HAGYOMANYOZODASA
ES ATALAKULASA AZ ENKULTURACIOS, SZOCIALIZACIOS
ES KULTURAKOZVETITESI FOLYAMATOK SORAN

Az enkulturdci6 és szocializdcié sordn a transzcendens tartalom elhelyezkedése meg-
hatdrozo szerepet jétszik. A testen beliili tarolok, mint az agy és az érzékszervek, va-
lamint a testen kiviili tarolok, mint a kényvek és digitalis eszkdzok, mind kiilénb6z6
modokon jarulnak hozza az informdci6é megdrzéséhez és tovabbitdsahoz. A befogadds
sordn az értelmezés és a jelentésadds folyamatdban a tartalom maga nem véltozik, de
a jelentésadds formadi anndl inkdbb. Minden egyes ember egyedi médon értelmezi az
informéciét, igy a transzcendens tartalom megnyilvdnuldsa is folyamatosan alakul. A
zeneszerzs és el6ad6 tizenete mindig hordoz egy normativ, korokon 4tivels tizenetet,
amit a szimbolikusan stiritett jellege el6segit.

A transzcendens tuddstartalom rogzitésének jelentsége tobb szempontbdl vizs-
galhato, beleértve a tarsadalmi, esztétikai, lelki, szakralis és gazdasdgi aspektusokat. A
tarsadalom egésze és egyes tagjai kiilonb6zSképpen viszonyulhatnak a tartalomhoz,
ami tovabb alakitja annak morfol6gidjat.

A transzcendens tartalom tdrsadalmi és esztétikai értékei meghatdrozzak annak
helyét a kulturalis térben is. Az eldadémtivészet példdul egyszerre hordoz tarsadalmi
és esztétikai jelentdséget, mely az id6k sordn véltozik és 1j formdkat olt. A lelki és
szakrdlis értékek mélyebb, spiritudlis kapcsolatot teremtenek a tartalommal. Az &si
kultdardk ritudléi példdul természetes médon varidlédtak, igazodva a tartalomhoz. A
modern id6kben azonban a rdgzités altal a tartalom megjelenitését az emberek gyak-
ran félreértik, és megprobaljak tokéletesen visszaadni annak ritusait és elemeit, ami
ezéltal mésoldsnak, sokszorositasnak tekinthetd és kimereviti, dogmatikussé teszi a
tuddstartalmat. A transzcendens tartalom morfoldgidja tehdt a testi reprezentaciok,
performanszok és médiumok kombinéciéjan alapul.

Eliade dgy véli, a szent, transzcendens tartalom megnyilatkozdsa, vagyis hiero-
fénia az alkot6- és eldadémitivész munkdjdn keresztiil jon 1étre. Amig az orédlis kor-
ban specidlis készségei és tuddsa alapjan vélasztottdk ki az eladémiivészt, addig e
megnyilatkozds természetes tton zajlott. (Eliade, 2019). Az irdsos kulttrdnkra, azon
beliil is a 20. szdzadra, részben az erds pedagogizdcié miatt a formalis képzés szinte
dtcsapott egyfajta szakmai unifromizaldsba. Ezzel szinte egyidben a tokéletes hang
fogalma is megvaltozott, és a zenemdi létrehozdsdnak és eljdtszdsdnak egyre kevésbé
feltétele mar a transzcendens tartalom és ennek egyedi megnyilvanuldsai az el6adé
részérdl. A miivészek tj generdcidi az Gj tipust tokéletes hangot mechanikusan, szinte
kizérélag a test, testmozgds fejlesztésével, tokéletesitésével érik el. A gramofon létre-
jotte megteremtette a lehetségét annak is, hogy a hang tulajdonsagait, azaz a hang-
magassdg, hangerd, hangszin gépek segitségével szdmszertileg is mérhet6vé vélt, ami
szintén nagyban hozzdjérult a tokéletes hang fogalmanak atalakuldsédhoz.

Bartok kiilonosen sokat foglalkozott a hangrogzits és lejatsz6 eszk6zok megfe-
lelé funkciéban valé alkalmazdsdval, irdsaiban minden alkalommal kiemeli a mi-
ndségi zene fontossagat. Itt azonban a mindségi zene még mindig a legkivalobb és
"legszentebb” mtivészi atéléssel jatszott zenét jelenti (ez lehet egy egyszerd paraszt-
ember éneklése is), nem pedig a zene mérhetd tulajdonsdgainak tokélyre fejlesz-
tett djraalkotdsdt. Azért fontos ezt tisztdznunk, mert pontosan a hangrogzitésnek
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koszonhet6en napjainkra az ember képessé vélt egy mdsik ember elGaddsdt szin-
te tokéletes azonossdggal reprodukdlni, ami megtéveszt6 erejli, és messzemendkig
kiviilesik a miivészi dtélés és dtadds fogalmdn. A hangrogzités nem csak a tokéletes
reprodukdlhatésdgban volt formabont6 erejd, filozéfiai alapokra helyezve egytttal a
legtdbb 20. szdzadi zenei irdnyzat alapjat képezte.

5. AHANGROGZITES HATASAI BARTOK BELA SZEMLELETEBEN

Bartok Béla tdrsaval, Koddly Zoltannal egylitt el6szor népdalgytijtéseik sordan kezdtek
fonogréfot haszndlni. Minden tekintetben segitségiikre volt, a gytijtésben és a lejegy-
zésben egyarant. Gytijtéseik sordn szdimtalan olyan dalammal taldlkoztak, melyek szo-
katlan hangsorral, a hétfoktsdgba nem tartoz6 (szakkifejezéssel tn. pien hangokkal),
sokszor negyed hangos diszitésekkel voltak telettizdelve. Ezeknek a dallamoknak a
lejegyzéséhez eleinte jéval tobb iddre volt sziikségiik, ugyanis nem kérhették meg az
éppen énekls, az idegenekkel egyébként is bizalmatlan parasztot, hogy tobbszor énekel-
jen el akdr egy tobb tiz versszakos balladat. fgy a fonograf hengerek visszahallgatdsaval
lehet6ség nyilt a dallamok pontosabb és részletesebb értelmezésére és lejegyzésére.

A hangrogzit6 eszkozok fejlédésében a kovetkezd igazdn jelentSs dllomds, amit
Bart6k még Magyarorszagon is szivesen haszndlt, a radié. El6adomtivészként gyak-
ran jatszott radiémtisorokban, és olyannyira timogatta ezt az eszkozt, hogy a Magyra
Ré4diéval éveken keresztiil szerz6désben &llt, melynek nyoman szdmtalan é16 koncer-
tet és studidfelvételt sugdroztak és rogzitettek Bartokkal (Bartok, 2004, p. 183).

Bart6k viszonya a technikai vivmdnyokhoz mind a magénéletben, mind pedig a
zenemiivészet terén is kettSs. A gépzene terjedése alapvetSen aggasztotta Bartdkot, a
miivészetre és a tarsadalomra tett rombol6 hatdsat hangstlyozta. A gépzene cimdi ira-
sdban részletesebben értekezik a technolégia zenére val6 hatdsarél, melyben az egyik
legalapvetSbb konklizidja az €16 és élettelen zene megkiilonboztetése:

Ami €], az pillanatrdl pillanatra véltozik: a gépekkel megrogzitett zene valtozat-
lannd merevedik. Kétairdsunk tudvalevSen tobbé-kevésbé fogyatékosan veti
papirra a zeneszerz$ elképzelését, ezért csakugyan nagy a jelentSsége annak,
hogy vannak gépek, amelyekkel majdnem egészen pontosan meg lehet rogzite-
ni a zeneszerzd minden szdndékat és elképzelését. Azonban maga a zeneszer-
26, mikor mtivének eldaddjaként szerepel, sem adja el6 minden esetben haj-
szalnyira egyforman a sajat maga miivét sem. Miért? Azért, mert él; azért, mert
az él6lény természetéhez tartozik az 6rok véltozékonysdg. (Bartdk, 1937, p. 10)
Mindezek mellett viszont elismerte, hogy nagy tomegekhez csak a radi6 segitségével
lehet a zenét eljuttatni. Ezért gyakran vdllalt el6addsokat a budapesti és kiilfoldi radi-
6kban (a budapesti rddiéban minden évad nyité hangversenyét 6 jitszotta). IdGsebb
fia emlékei szerint sajat radidja nem volt, és a televiziét sem ismerte, viszont egyik
tanitvanya, Nemes Katalin masképp nyilatkozott:
Bartok éjszakanként, amikor a radi6 vételi lehetSségei jok voltak, kiilfldi &llo-
madsokat hallgatott, és kiilondsen a ragtime zenére vaddszott. Ha hallott egy ér-
dekes ritmust, azt rogton lejegyezte. Bartok tudta, hogy egy 6budai vendéglSben
muzsikalok jaromtagti egyiittes zongoristdjaként; igy tudtam pénzt keresni. Fel-
tételezte, hogy engem jobban foglalkoztat a tdnczene, mint kollégdimat — ezért
vizsgdztatott engem ezekkel a ritka ritmus-képletekkel. (Bénis, 1981, p. 118).
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Ahhoz, hogy a technikai eszk6z6k szerepét mélyebben is megértsiik Bartok életé-
ben, érdemes Bartok idedlis hangrol alkotott képét réviden értelmezni. Az érzék-
szervek koziil taldn a hallds a legelvontabb és ezdltal a hangzds és a hangélmény
szavakkal valé megragaddsa a legnehezebb. Ha Bartok életfilozofidjat, mtivészi
torekvéseit és szinpadi viselkedésmadjat 6sszevetjiik, megallapithato, hogy Bartok
szdmdra az idedlis hang kizdr minden, a m@ih6z nem ill§, zavaré tényezét, igy leg-
inkdbb a vizualitdst. Ezt a tényt tdimasztja ald, hogy Bartok viselkedése a pédiumon
kimért és komoly, mosolytalan volt, valamint az, hogy nem t6rédott a kottahasz-
nélat ,illetlenségével”. Bartok idedlis hangélményének kozvetitésében nagy szere-
pet jatszott a hangrogzités és a hangsugdrzds, vagyis a hangfelvételek és a rddié. E
tényt erSsitheti az a fentiekben emlitett tevékenysége is, hogy a radié megjelenésétsl
kezdve minden évad elsd sugarzott miisordn & maga zongoradzott. A régzités és a
radiokozvetités természetébdl adéddan ugyanis elttinik a zenemiivészetbdl minden,
ami vizudlis jelenség.

A hangrogzités és a rddidsugdrzas dltal egy djfajta kozvetits kozeg jelenik meg
miivész és kozonsége kozott, ami pozitiv és negativ jelentést is hordozhat. Pozitiv,
mert ez dllhat a leginkabb kozel az idedlis hang fogalmahoz és manifesztaci6jdhoz az-
altal, hogy kizdr minden ,,zavar6” hatdst. Negativum viszont, hogy térben és id6ben
is eltdvolodik a miivész és a kbzonsége, igy minden, ami a miivészet emberi jellemzdje
(metakommunikdcids kapcsolat), kivéve magét az el6adémitivészt, elttinik a kozveti-
tés folyamatdbdl, a miivész szinte egyediil marad az éterben.

Bartok legnagyobb ivii tevékenysége kétségteleniil a népzene és népdalok gyfij-
tése. Az & munkdssdgdra épit a kés6bb miivészeti irdnyzattd fejlédott folklorizmus,
amelynek kovetkezménye a népzene és a néptanc miifajainak felvirdgzasa. Ezért a
kovetkezSkben egy antropoldgiai értelmezés utdn a rogzitett zene hatdsat igyekszem
réviden bemutatni a népzenében és a néptancban.

5. ANEPZENE ROGZITES PROBLEMATIKAJANAK TARSADALMI
ES ANTROPOLOGIAI ERTELMEZESE

A népi kultdra, ezdltal a népzene és a néptdnc olyan Gsid6ktdl fogva hagyomdnyo-
z6d6 kulttra, mely a hagyomanyokban, ritusokban rogziilt és melyet a nép embere
mimetikus tton sajatitott el. Rogzitése 4ltal kimerevedik ez az 6r6k mozgdsban 1év6
és valtozo kultira. A modernizacié azonban rombold hatést gyakorolt akkulturdcids,
vagyis a modern kultdrdban valé felold6ddsi folyamataival, igy Bartok és gytijté
tdrsai munkdssdga nélkiil igen hamar eltlint volna tdgabb kultdrdnk sokszindisé-
gébdl. A gytjtémunka mellett ennek meg6rzése érdekében Bartok eladdsokat is
szervezett a népzene széleskordi bemutatdsara, mely 4ltal a kulturalisan kiilonb6z6
kozosségeket és szintereket kozelitette egymdshoz, remélve, hogy a paraszti kultdra
a polgdri kulttira koreiben tovdbb tud élni. A tartalom és a mondanival6 ezaltal 4j
kiils6ben jelent meg, hiszen a régi paraszti kultira felszdmoldsdval mds titon nem
hagyoményozédhatott volna.

A paraszti kultdra magéban hordozza az frasbeliség el6tti, azaz az ordlis kulttra je-
gyeit is, hiszen ezek az emberek legtobb esetben még a szdzadfordulén is irdstudatla-
nok voltak. Ennek koszonhetGen a kollektiv emlékezet szempontjabdl meghatarozéak
voltak szdmukra a kiilonb6z3 ritusok, egytttal a hierofdnia élménye. Az id6fogalmuk
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is a szdbeliség idejében uralkodo felfogdshoz kozelitett. A ritusaikkal kiemelkedd mé-
don konzervalni tudtdk a kozosséghez tartozdsukat, ami dualizmuskori nemzetallam
épitésében volt jelentds. Azzal azonban, hogy a paraszti kultira a modern kultirdba
kezdett olvadni, a ritusok egyardnt elvesztették funkcidjukat és létjogosultsagukat.

A polgdrosodds, a kapitalista tdrsadalom és az ipari termelés velejaréja egy olyan
nagymértéki uniformizdldsi folyamat, amelyben az ember a mindennapok stirtjé-
ben legtobb esetben elvész. Beleolvad egy nagyobb egészbe, ahol a munka elvégzése
és a pénzkereset a fontos, és sem lelki és szellemi hovatartozdst, kozosségélményt,
sem pedig a szent megnyilatkozadst nem éli 4t, aminek kovetkezménye a lelki és
szellemi kitiresedés. Ebben a folyamatban lesz kiemelt szerepe a népi kulttra felfe-
dezésének és rogzitésének is.

Koddly és Bart6k zeneszerzdi, zenepedagdgiai és népzenekutatéi munkdjukkal
egyardnt ezeket az értékeket probdltdk nem csak megorokiteni, hanem atorokiteni
is. Ehhez szolgdlt segitségiil a gramofon. A népi kultidrdnak azonban nem csak segi-
tGje, hanem ellensége is volt ez a gépezet. Az olcs6, konnyd, divatos, giccses, zenei-
leg nem min@ségi zenék (példdul a felszines témdja népszinmtvek betétdalai, kup-
1ék, orfeumi dalok stb.) sokkal gyorsabban terjedtek a kapitalista tdrsadalomban,
ezzel a népi kulttra vesztét okozva. Ezek a dalok a 19. szdzad elején még népdalnak
hitt magyar n6tdkbol virdgoztak fel, de miivészi értékiik az id6k sordn egyre csak
megkérdgjelezhet6bbé vilt. Ennek a mifajnak a gramofon éltali terjedése a polgdri
tarsadalom szereplSinek és szintereinek alakuldsara volt nagy hatdssal, amirdl a ké-
s6bbiekben esik még sz6.

Jan Assmann elmélete aldtdmasztja a népi kultira fennmaradédsanak a szazad-
fordulén tapasztalt folyamatait:

Az emlékezéstdl elhagyott terep (a torténelem) kritikai szemrevételezésén és

pdratlan archivéldsan kiviil olyan létfontossagt érdekek is léteznek, amelyek

minden eszkozzel az 6hatatlanul halvanyulé mult rogzitésén és megbrzésén

vannak. Ez esetben a mdilt tjabb és tjabb rekonstrukciéi helyett szildrd ha-

gyomdny sziiletik. Ez kés6bb kitolédik a kommunikativ élet szévetébdl, és

kommemorativ tartalomként kanonizalédik. (Assmann, 2018, p. 65)
Assmann elmélete nyoman értelmezhets a népzene és a néptanc fennmaraddsanak
egyetlen lehet6sége. Mindamellett, hogy a természetes kozegébdl menekiilni kény-
szeriilt ez a kultdra, életre hivta a népzene és a néptdanc mai formdjat mint magasabb
miivészi megnyilatkozast.

7. AROGZITETT ZENE HATASA A ZENE- ES A TANCPEDAGOGIABAN

Ahogyan fentebb mdr emlitésre keriilt, az ordlis kultdrdban egy szakérté mindig
az adott feladatra készségeit és tuddsat tekintve legalkalmasabb személy lehetett. A
velesziiletett képességeiket mimetikus titon kiilonleges tuddssa fejlesztették, ennek
koszonhetSen kertilhettek egyre magasabb poziciéba (uralkoddk, egyhazi vezetSk
stb.). Megbecsiilték Sket (kivdlé tdncos, mesemondé vagy hangszeres/énekes), a
kiilonleges tuddsukon alapulva privilégiumok illették meg és mentesiiltek bizonyos
szocidlis konvencidk aldl. A kés6 kozép és kora tjkortdl kezdve ez a tendencia fel-
bomlani latszott. A toérést a kora tjkor szébeli kultirajanak atformalédasa okozta,
a megvaltozott kozlési szintek mds tér-id6 felfogdst, a hagyomdnyok 4talakuldsat,
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egyesek elttinését, Gj hagyomdnyok sziiletését eredményezték. Ebbe a vildgba szii-
letik a szakértd, akit a kapitalizmus termelési felfogdsa kivan meg és a reformpeda-
gobgia intenziv pedagogizaciés folyamatai teremtenek meg. Miként az el6z6 fejezet
sordn a néphagyomdnyok valtozdsainak kapcsdn kifejtésre kertilt, a rogzitett kanon
okozza az eltdvoloddst az eredetitdl, 6sitdl, egytttal megteremti az Gij médiumokat,
ezéltal az djfajta individudlis befogadét, aki a reformpedagdgia és intézményesiilés
altal paradox médon meger6sodik. Az iskola ugyanis magéban hordozza az egysé-
gesedést, kozosséghez tartozdst, ugyanakkor az individualizaciét is (reformpedagé-
gia egyik eleme a személyre szabott oktatds). Az tGj nemzedék kdnonnd formalédé
tuddstartalmai és annak dtaddsa dj kihivdsokat timaszt a pedagégusokkal szemben.
Miként ezt a folyamatot az aldbbiakban értelmezi Assmann:
(...) ahagyomdnyozott tuddsépitmény helye nem annyira a kényvek, mint in-
kébb a ritusok. (...) Kindban (...) minden a ritusoktdl fiigg és attél, hogy akik
kifogdstalan végrehajtasukra hivatottak, ,észben tartsak” a vildgot és semmit
el ne felejtsenek.” (...) A tudds helye to6bbé nem a ritus, amelyet mindeddig
szolgdlt s amely szent recitdcié formdjaban mintegy szinre vitte a rd vonatko-
z6 tuddst, hanem a megalapoz6 szévegek értelmezése. Ezt a kulturtorténeti
szempontbdl igen-igen jellegzetes sulypontdthelyez&dést ritudlis koherencidbol
textudlisba valé dtmenetnek nevezziik. (Assmann, 2018, pp. 89-90)
A szdzadfordul6 reformpedagdgidjdnak hatdsai a zene és tdncpedagdgidban is tet-
ten érhetSk. A zenetanitdsban a gyermekrdl testileg és lelkileg is masképp kezdtek
gondolkozni, az Gj elméleteket, filozéfidkat és tdrstudomdanyokat is igyekeztek at-
tiltetni a zenébe és a tdncba. Mdr nem csak a tehetséges gyerekekkel foglalkoztak
kizdrélagosan, hanem a kordbban tehetségtelennek bizonyult tanulékat is Gj megvi-
lagitdsokba helyezték és tij pedagégiai modszerekkel a fejlesztésiikre fokuszaltak. A
kordbbi mechanikus (kizarélag mozgdsra fékuszalé) monoton ismételgetéssel memo-
rizéltatdst felvéltotta az akusztikus, azaz a halldsfejlesztésen és a zenei anyag értel-
mes feldolgozadsdn alapul6 tanitds. Az anatémia is fontos szerepet jatszott a zenepe-
dagoégus szemléletvdltdsdban, a tanitds sordn figyelembe vették a gyermek, tanuld
testi adottsdgait és sajat modszereiket igazitottdk a gyerek fizikai igényeihez a mi-
nél kénnyebb és élményszertibb tanitds érdekében. Az individuum, azaz az ember
személyiségének és lelki vildgdnak felismerésével és kutatdsaval a mtivészi el6adds
mélységét és az érzelmek fejlesztését is hangstlyoztdk, hogy egyuttal az unalmas és
a gyerek szdmdra sokszor felfoghatatlan tanulds a kordbbiakhoz képest konnyedeb-
bé (nem a mai értelemben véve konnytivé!), élményalaptiva viljon.

A gramofon és radié megjelenésével a tandri eszkoztar, médszer kibdviilt, az atti-
ttid és cselekvés, azaz a performansz is dtalakul. Az iskolai zeneoktatds és az iskolan
kiviili zenei 6nképzbkorok egyik alapvets eszkozévé vélik a gramofon és a radio,
aminek elényei, hogy a nagy appardtusti mtivek konnyebben elérhetSek lettek (pél-
d4ul mdr nem csak koncerten hallhaté szimfonikus zenekar), és egyre széleskortibb
zenei anyag juthatott el olyan vidékekre is, ahol a koncertélmény nem megszokott.
A k6z6s zenehallgatds sordn egyittal elSkeriil a koncerten val6 helyes viselkedés-
kultira tanitdsa, kialakitdsa is. Igy az iskola adja azt a szinteret, ahol a gyermek a
koncerten elvdrt kulturdlis viselkedés alapjait megtanulhatja. Egy érdekes példa a
tandri attit(id véltozédsra, amikor a rddié mdr nem, mint eszkdz, hanem mint méd-
szer kertil el6térbe. Egy korabeli pedagégiai cikkben olvashatunk a rddio-jdtékrol,
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ahol a jatékban maga a rddié nem szerepel, az a gyerekek képzeletére van bizva.
Ebben a jatékban csukott szemmel kell bizonyos hangszerek hangjat megismerniiik
a gyerekeknek, a rddié miikodését imitdlva, ahol szintén csak a testetlen hang van
jelen (Kovdcs, 1935, pp. 216-217).

A testetlen hang vizsgdlata, vagyis a helyzet, ahol az el6ad6 személy nincs jelen,
amikor jdtéka pusztdn hallhat6, Gjabb kérdéseket vet fel és mélyebb problémdkra
vildgit rd. Hogyan reprodukadlja a gyerek (késSbb el6adoként) a hangfelvételrdl hal-
lott és megtanult zenét? Ha egész életében egy test nélkiili hangot hall, ahol nincs
jelen a test és maga a személyiség, aki jatszik, a masik ember megérzése kizdrdlag
hang alapjén torténik, nem alakul ki az a fajta empdtia, ami el6feltétele a j6 és hiteles
el6adémtivész megérzésének. A koncerten vagy barmilyen élézene esetében ugyan-
is olyan metakommunikdci6s jelek is észlelhet6k az eladén, ami teljes képet ad a
megfelel zenei 4télésrdl. Ezek a metakommunikaciés jelek nem tudatosak és nem
is tudatosithat6k sem az el6add, sem a befogadé részérsl, de szervesen, st elva-
laszthatatlanul hozzétartoznak az el6addshoz. Ha gyermekkorban nem alakul ki az
effajta jelek érzékelése, kés6bb problémadkba titkdzhet, ha meg kell kiilénboztetnie a
hiteles el6ad6t a mdsolattél az epigontdl vagy médsolattdl.

A hangrogzités alkalmazdsanak a zenepedagoégidban tehdt nem csak el6nyei, ha-
nem drnyoldalai is vannak. A , kénnytizene” rohamos terjedésével olcsé és konnyen
elérhetd, igy konnyen beolvad a hétkéznapokba, a csaldd, az otthon szintereibe. Ezt
kell ellenstlyoznia az iskolai, szakértd zenehallgatdsnak azzal, hogy megvélogatott,
mindségi zeneélményt nyujt. A gyermek fejlddése mellett a tandri kompetencidk is
csorbulnak, fenndll a veszélye, hogy a mtivészi elGjdtszds (azaz a mli bemutatdsa a
gyerekeknek) a tandr részérél ezentil nem lesz sziikséges. Ismét felvetddik a problé-
ma: a testetlen zeneélmény megfoszthatja a gyermeket a beleérz6képesség kifejlodé-
sét6l. Egy tovabbi probléma, hogy sokdig gondot okozott a pedagégusoknak ezek-
nek az eszkozoknek, kiilonosképp a gramofonnak a haszndlata, hiszen kezdetben
bonyolult volt, ezért sok id6t vett el az zene6rdkbal.

A hangrogzités kapesdn a tdncmiivészet oktatdsdban az tjdonsdgot az elsé fe-
jezetben felvdzolt antropoldgiai valtozds eredményezi. Azdltal, hogy a rogzitett
zene pontosan ugyanugy és végtelenszer ismételhetévé valt, a rogzitett zenére
mozgds altal a tanulé nem tapasztalja meg azt a véltozékonysdgot és alkalmazko-
dokészséget, amelyet az é16 zene altal az el6ad6 zenész el6adasdbol megtapasztal.
Természetesen a gyakorlatban a tdncoktatds sordn nincs olyan helyzet, hogy hossza
tavon kizdrdlag rogzitett zenét kapjanak a tdncos névendékek, hiszen a zongoraki-
sérék kdzremtikddése napi szinten jelen van munkajuk sordn. A kutatdsom tovabbi
célja sokkal inkdbb a hangrogzit6 eszk6zok a tdncmiivészet és a tdncoktatds sordn
jelentkezd pozitiv és negativ hatdsainak részletesebb vizsgalata és feltdrasa.

8. OSSZEGZES

A tanulmdanyban felsorakoztatott gondolatmenetek ugyan egyfajta kiindulépont-
ként szolgélnak, kezdeti értelmezések eredményei, ugyanakkor jol ravilagitanak a
hangrogzités megjelenésének és hatdsanak széleskori erejére. Ezekkel a hatdsok-
kal antropolégiai néz&pontbdl kiemelten érdemes foglalkozni nem csak amiatt,
mert Magyarorszdgon hidnytertilet, hanem mert a tudoménydgak széles skéldjahoz
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kapcsolédik szorosan, interdiszciplinarisan is fontos eredményeket predesztindl. A
kutatds folytatdsaként a késébbiekben tdgabb idSkeretben is szeretném megvizsgal-
ni a régzitett zene a zene- és tdincmiivészet pedagdgiai folyamataira gyakorolt hata-
sat, mindezt torténelmi dokumentumokkal aldtdmasztva.
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THE ROLE OF SOUND RECORDING IN TURN-OF-
THE-CENTURY CULTURAL PROCESSES THROUGH
THE PEDAGOGICAL ACTIVITIES OF BELA BARTOK

INTERPRETATIONS IN MUSIC AND DANCE PEDAGOGY
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Abstract

The emergence of sound recording devices in the 20th century marked a breakthrough
in technological advances, but also radically transformed the deeper layers of our lives.
An earlier study by Daru (2022) explored the differences between written and recorded
music and the anthropological impact of sound recording. The present paper aims to
provide a philosophical-anthropological analysis of the educational process, following
Kron (2003), within the frameworks of enculturation and socialization. The first part of
the paper examines the cultural, social, and artistic effects of sound recording, while
the second part analyses of music and dance-related pedagogical processes from a
comparative perspective. In the final sections, following Barték’s work, I discuss the
connections between folk music, dance culture, and pedagogy in the 20th century. The
study aims to formulate theoretical foundations for further research.

Keywords: music education, dance education, pedagogical anthropology
1. INTRODUCTION

The emergence of sound recording devices in the decades leading up to the turn
of the century was a significant breakthrough in technological development. Over
time, it has become evident that these devices have brought about radical changes
beneath the surface, impacting all aspects of life. Contemporary historical research
on sound recording in Hungary has been relatively extensive in fields such as
linguistics or ethnomusicology, but has been negligible in the historical, artistic, and
pedagogical fields of music and dance. International literature on the topic presents
a much richer picture, suggesting that further examination is timely and relevant in
Hungary, as well.

An earlier study carried out by the author (Daru, 2022), highlighted the
differences between written and technically recorded music (i.e., written music
and phonograph) as well as the general anthropological effects of sound recording.
In the present paper, I undertake a philosophical-anthropological interpretation
and investigation of the educational process, following Friedrich Kron (2003),
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within the frameworks of enculturation and socialisation. In defining the concept
of culture and its pedagogical significance, Kron emphasizes that culture is the
indispensable basic medium of human existence. Members of each generation are
embedded in culture through the process of enculturation. The term is therefore
also relevant from a pedagogical point of view, as all acculturation processes can
be understood in a broader sense as pedagogical processes. From a pedagogical
point of view, the concept of enculturation takes place in the lives of all people
and societies (largely at the macrosocial level) and refers to the basic learning
processes that enable individuals to learn to speak languages, to behave according
to the norms of their subculture, or to live according to the rules of their chosen
religion. These processes have been and continue to be implemented in specific
institutionalised forms in societies at various stages, such as language and speech,
religion, art, science, or sports. Specific organisations and institutions, such as
family and kinship, peers, or the school itself, can be identified as mediating
media, introducing members of new generations to the milieu and domains of a
given culture either through spontaneous or organised means. These processes
deeply permeate everyday life (Kron, 2003, pp. 76-77).

In defining the concept of socialisation, Fend puts it as follows:

Socialisation refers to the process of the formation of an individual’s
behavioural dispositions and his or her incorporation into a society or a
group of societies, the learning process through which the norms, values,
symbolism, and interpretive system of a given group and society are
acquired. In this definition, socialisation research represents a combination
of different perspectives. The socialisation process can be conceived (1) as
a learning process in which (2) the central contents are norms and values
systems and the symbol and interpretive systems that underlie them, (3) the
learning of these contents always involves the interrelated influences and
social principles of a social system, (4) the normative systems of expectations
take the form of social system problems and their socio-economic basis, and
(5). the learning of this content relates to the individual’s need and instinct
structures, as well as to his or her specific cognitive apparatus and genetic
makeup (Fend 1977, p. 18, quoted in Kron 2003, p. 79)".

The pedagogical interpretation of the concepts of enculturation and socialisation,

as outlined above, led me to use these two terms in my work to frame pedagogical

phenomena with cultural implications or content.

In the second half of this paper, I attempt to interpret pedagogical processes of
anthropological significance in formal educational settings through a comparative
analysis and interpretation of music and dance education. From the initial
explorations, it became clear that dance, by its nature, can be interpreted differently
from music, as it is anchored in rites and symbols that are fundamentally visual, and,
as such, can be interpreted differently from music. In dance, music fulfils a different
function than in the case of a concert performance purely focused on sound. This
makes a comparative analysis of the two art forms particularly relevant.

1 This citation is translated from Hungarian by the author.

82



THE ROLE OF SOUND RECORDING IN TURN-OF-THE-CENTURY CULTURAL PROCESSES

Building on the research background, the main questions of this study were as
follows:

* In general, what anthropologically tangible processes and changes has new
technology brought about in the performative practices of performing artists
and music teachers?

e What are the effects of sound recording on Bart6k’s pedagogical work? How
did Bartok himself reflect on these changes?

* How can the relationship and interaction between humanity and the
development of sound recording instruments be described through the lens
of Bart6k’s performative and pedagogical practices?

* What role did sound recording play in its early stages in music education
and in the process of cultural mediation in the performing arts?

In response to these questions, in this paper I examine the anthropologically
grounded cultural, social, and artistic impacts of sound recording. Following
Bartdk, I attempt to interpret the role of sound recording in folk music and folk
dance culture, as well as in the general pedagogy of music and dance at the turn of
the century. In the latter two sections, I present an initial phase of interpretation,
with plans for a more in-depth exploration supported by historical documents in
a later phase of research. Thus, the aim of the present paper is to present possible
directions for establishing the theoretical grounding for this research.

2. ANTHROPOLOGICAL CHARACTERISTICS OF RECORDED MUSIC

The storage and transmission of musical works have taken many forms over
time. This process is often accompanied by rituals and ceremonies in which
music is not only expressed in sound but also through different movements
and physical techniques. These rituals play an important role in preserving and
passing on musical traditions. One of the most ancient means of bodily storage
and representation is mimetic learning, where music and the associated bodily
techniques required for its performance are acquired through mimetic means,
embedding knowledge within the body (Wulf & Zirfas, 2014, pp. 248-249).

Another method for recording and reproducing music is to use external storage
media, such as written music and sound recordings. Recording musical works
in written form allows them to be decoded and recreated at a later date, while
recorded sound allows for an exact and infinite number of repetitions of sounds by
capturing the moment of their performance.

Transcribing new types of sound into musical symbols on a score is a challenge
for composers due to the limitations of traditional notation. Bartdk, for example,
developed his own system of symbols as the musical sounds and turns found in
folk music were not suited to the existing musical symbols of the time. In such
cases, it becomes apparent that the act of notation is both partly experienced
externally and partly guided by an inner voice, with the composer’s body thus
becoming a medium.
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3. THE GENERAL IMPACT OF RECORDED MUSIC ON MUSIC
AND DANCE PERFORMANCE AT THE TURN OF THE CENTURY

Like all forms of technical recordings, sound recording faces the accusation that
its capacity for reproduction calls into question the originality and transcendent
content of the artistic work that it carries. The 20th century saw the emergence
of many artistic movements in particular that, in a departure from Romanticism
and under the intense influence of desacralisation, increasingly proclaimed
the slogan “art expresses nothing’. As Arnold Hauser notes in his sociological
discussion of art:
The creed of the first expressly modernistic artistic movement was
Marinetti’s Futurist Manifesto, which he wrote in 1909 - in the midst of the
late- and postimpressionist experiments. The creed, with its attack on the
romantic doctrine of the “organic” and its acceptance of the principle of
what is mechanical and dynamic, corresponds to Walter Benjamin’s thesis
of “mechanical reproducibility” as the origin of modern art. Thus, we can
derive the century’s view of artjust as easily from the aesthetic of futurism as
from the spiritualism of the symbolists, the subjectivity of the expressionists,
the formal rigor of Cézanne and Seurat, or the nihilism or Dadaism. (Hauser,
1982, pp. 680- 681)
In the following, Jan Assmann highlights the drawbacks of recording knowledge
in written form. However, these drawbacks are equally present in the case of
sound recording:
The element of repetition recedes, as ritual changes to textual continuity; now
we have a different container for meaning. The question arises, however,
as to whether this meaning that provides the basis for a group’s connective
structure does not actually have a much firmer and more secure foundation
through rituals than through texts. Meaning can only retain its life through
circulation, and that is provided by the shared communication of rites. But
texts in themselves do not automatically circulate — they must be circulated7-
and if this ceases to happen, they become a grave for, rather than the bearer
of, meaning. Only an interpreter, with all the arts of hermeneutics and the
skills of communication, can revive that meaning. Of course the meaning
of a ritual can also pass into oblivion, and another meaning may inevitably
take its place. Texts are simply a riskier form of transmitting meaning. There
is always the potential danger that they will be removed from circulation
and communication, which is not the case with ritual. (Assmann, 2011, p. 74)
Space is a fundamental aspect of the performing arts. The rituals of 19th- and 20th-
centuries concert halls now only formally retain the features that, in the era of oral
tradition, constituted a common ritual experience of the ensemble and, as part of
sacred ceremonies, embedded the archaic individual in cosmic existence. In this
way, the space itself (e.g., the concert hall or theatre) is desacralised, where the
recipient no longer seeks the sacred revelation of the concert or performance they
have heard but rather the perfection and precision of the performance, due to the
professional context and the demand for perfect sound. Where is the artistic vision
of the dilettante? The audience only receives a sense of satisfaction, which is far
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from the experience of hierophany defined by Eliade, that is, the experience of the
sacred (Eliade, 2019, pp. 15-16). Due to the expectations for professional perfection
(with the body now overly disciplined by professionalism), opportunities to
develop and experience sacred, inner revelations in the teaching-education process
become increasingly limited. At first glance, therefore, it may seem that the concert
hall has only formally preserved its rites, as these modern rituals have lost their
ancient transcendent characteristics and functions. At a later stage in the research,
I will compare elements of rituals in oral culture with those of the concert hall.

However, in the modern age space has not only lost its sacred quality but has
also shifted into the technical (and later digital) realm with the advent of playback
devices. This creates a new, previously unknown space—the ether—which raises
further questions: how does digital space replace direct physical experience?
How are the bodily manifestations and the inner world of the recipient shaped?
These questions are left open at this point and to be answered in later stages of the
research. It is hoped that this exploration will also reveal deeper connections, such
as in which segments and in what ways the focus of musicality shifts in regard to
the use of the body and space, as well as in the perception of time.

One of the innovations in dance at the turn of the century was the change in
the use of space. In particular, with the emergence of modern dance, led by figures
such as Isadora Duncan and Olga Szentpdl in our country, the spatial location
of music was transformed: while dance itself was sometimes moved out into the
open air, into nature, the music—or rather, sounds and rhythms—were internalised
through movement into the human mind. On the other hand, recorded music was
transported into the ether, and its physical reality, stored in technical devices of a
compact and portable nature, allowed dance performed with music to take place in
smaller spaces. Large theatre-sized venues were no longer needed to accommodate
dancers and musicians or house their artistic expressions.

In light of the above, it can be concluded that the positive aspects of recorded
music in dance are that it can be produced anywhere, anytime, and with minimal
space and equipment. The dancer always hears the same music with the same
qualities (e.g., rhythm, tempo, or dynamics), making the music predictable and
eliminating the need to adapt the rhythm of his movements. This also simplifies
the work of choreographers, allowing them to listen to the music several times
before staging their choreography. At the same time, recorded music also carries
an instantaneous quality, which can diminish the important role of human factors
and interactions.

By the 20th century, technology had become a fundamental part of human life
and a tool to which humanity had adapted to it. As a result, it can be said that
socialisation, education, and learning do not solely through human interactions;
our rituals and bodily techniques are culturally transformed through this
adaption to machines. Hauser’s statements, quoted above, raise the question:
does technology threaten the spiritual and artistic dimensions of human life when
knowledge traditionally passed down through ritual is received from machines
rather than humans? In light of this, I will briefly attempt to interpret transcendent
content as the transmission of artistic knowledge.
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4. THE TRANSMISSION AND TRANSFORMATION OF TRANSCENDENTAL
CONTENT IN THE PROCESSES OF ENCULTURATION, SOCIALISATION,
AND CULTURAL TRANSMISSION

The location of transcendent content plays a crucial role in the processes of
enculturation and socialisation. Internal storage within the body, such as the brain
and sensory organs, alongside external storage, such as books and digital devices, all
contribute to the storage and transmission of information in different ways. While
the content itself remains unchanged in the process of interpretation and meaning-
making during reception, the forms of meaning-making undergo a transformation.
Each individual uniquely interprets information, meaning that the manifestation
of transcendent content is constantly evolving. The message of the composer or
performer always carries a normative, timeless quality, which is facilitated by its
symbolically condensed nature.

The significance of capturing transcendental knowledge can be examined from
various perspectives, including social, aesthetic, spiritual, sacred, and economic.
Society as a whole, as well as its individual members, may relate to this content in
different ways, further shaping its morphology.

The social and aesthetic values of transcendent content also determine its place
within the cultural space. The performing arts, for example, carry both social and
aesthetic meanings that change and take new forms over time. Spiritual and sacred
values create a deeper, spiritual connection to the given content. Rituals in ancient
cultures, for instance, naturally adapted to align with the content. In modern times,
however, content is often misrepresented through the act of recording and trying
to perfectly reproduce its rites and elements. This may be viewed as imitation or
reproduction, rendering the knowledge content dogmatic. The morphology of
transcendent content is thus based on a combination of bodily representations,
performances, and media.

Eliade believes that the manifestation of sacred, transcendent content, or
hierophany, comes about through the work of the creator and performer. In the oral
age, performers were selected based on specific skills and knowledge, allowing this
revelation to unfold naturally (Eliade, 2019). However, by the 20th century, partly due
to the strong influence of pedagogization on our literate culture, formal education
had almost morphed into a kind of professional uniformity. Around the same time,
the notion of the perfect voice changed, and the creation and performance of music
became increasingly less dependent on transcendent content and its manifestations
by the performer. New generations of artists are achieving this new form of perfect
sound almost mechanically, focusing almost exclusively on developing and
perfecting the body and physical movement. The advent of the gramophone has
also made it possible to quantify the properties of sound (e.g., pitch, volume, or
timbre) using machines, which has further contributed to the transformation of the
concept of perfect sound.

Bart6k was particularly concerned with the proper use of recording and playback
equipment, constantly stressing the importance of quality music in his writings.
However, in this context, quality music still refers to music performed with the most
sacred and profound artistic feeling (which can be as simple as a peasant’s song),
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rather than a perfected recreation of the music’s measurable qualities. It is important
to clarify this distinction, as it is precisely thanks to the advent of sound recording that
today one can almost perfectly reproduce another person’s performance, a deceptive
production far outside the notion of artistic interpretation and transmission. Sound
recording was revolutionary not only in enabling perfect reproducibility, but also in
providing the philosophical foundation for many 20th-century musical movements.

5. THE EFFECTS OF SOUND RECORDING ON
THE PERSPECTIVE OF BELA BARTOK

Béla Bart6k, along with his colleague Zoltan Kodaly, first started using the phonograph
to collect folk songs. This device proved helpful for both collecting and recording
music. In the course of their fieldwork, they came across numerous songs that featured
unusual scales, tones that did not conform to the traditional seven-tone scale (the so-
called “pien” tones), and quarter-tone ornamentation. Initially, these melodies required
more time to transcribe accurately, since the peasant singers—often distrustful of
strangers—could not be asked to sing several times, especially ballads with dozens of
verses. However, by listening to the recordings on phonograph cylinders, it became
possible to interpret and record the melodies more accurately and in greater detail.

The next significant milestone in the development of sound recording equipment
was the radio, which Bart6k also embraced in Hungary. As a performer, he frequently
performed on radio programmes, supporting this medium to such an extent that for
many years he held a contract with Magyar Radio, which led to the broadcasting
and recording of countless live concerts and studio recordings with Barték (Bartok,
2004, p. 183).

Bartok’s attitude towards technical achievements was dual in nature, both in his
private life and in his approach to music. Barték was fundamentally concerned about
the spread of mechanical music, stressing its destructive impact on art and society. In
his essay Mechanical Music, he discusses the impact of technology on music in more
detail, with one of his most fundamental conclusions being the distinction between
living and lifeless music:

That which lives changes from moment to moment; music recorded by
machines hardens into something stationery. It is a well-known fact that
or notation records on music paper, more or less inadequately, the idea of
the composer; hence the existence of contrivances with which one can
record precisely every intention and idea of the composer is indeed of
great importance. On the other hand, the composer himself, when he is the
performer of his own composition, does not always perform his work in
exactly the same way. Why? Because he lives; because perpetual variability is
a trait if a living creature’s character. (Bartdk, 1993, p. 298)
Nevertheless, Bartok acknowledged that music could only reach the masses through
radio. For this reason, he often performed on both Hungarian and foreign radio
stations (he played the season-opening concert on Budapest radio each year). His
eldest son recalls that Bartok did not own a radio and was unfamiliar with television;
however, one of his pupils, Katalin Nemes, said otherwise:
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At night, when radio reception was good, Bartdk listened to foreign stations,
especially ragtime music. If he heard an interesting rhythm, he immediately
wrote it down. Barték knew that I was playing piano in a restaurant in Obuda
as a pianist in a three-piece band; that’s how I could earn money. He assumed
that I would be more interested in dance music than my colleagues - so he had
me tested with these rare rhythmic formulas. (Bénis, 1981, p. 118)
To more deeply understand the role of technology in Bartok’s life, it is helpful
to briefly interpret his concept of the ideal sound. Among the senses, hearing is
perhaps the most abstract, making it particularly challenging to capture the sound
and the auditory experience in words. Comparing Bartdk’s life philosophy, artistic
aspirations, and stage manner, it becomes clear that his ideal sound excludes all
distracting elements that do not complement the work, especially visual aspects.
This is supported by Bart6k’s measured, serious, unsmiling demeanour on stage, as
well as his disregard for the use of sheet music. Sound recording and broadcasting
technology (i.e. recordings and radio) played a major role in conveying the
experience of Bart6k’s ideal sound. His commitment to radio, exemplified by his
season-opening broadcasts each year, underscore this. The nature of recording and
radio broadcasting removes all visual phenomenon from music performance.
Through sound recording and radio broadcasting, a new kind of medium is
created between artist and audience, which can carry both positive and negative
connotations. On the positive side, it aligns closely to the concept and manifestation
of the ideal sound, by excluding any “distractions’. On the negative side, however, it
puts distances between the artist and their audience in space and time, eliminating
all human characteristic of art (such as metacommunicative connections) from the
process of mediation, leaving the artist alone in the ether.
Barték’s most well-known endeavour is undoubtedly his collection of folk
music and songs. Folklorism, which later developed into an artistic movement,
was based on his work and led to the flourishing of folk music and folk dance.
Therefore, in the following, building on an anthropological interpretation, I will
briefly explore the influence of recorded music on folk music and folk dance.

6. THE SOCIAL AND ANTHROPOLOGICAL INTERPRETATION OF THE
PROBLEM OF RECORDING FOLK MUSIC

Folk culture, and therefore folk music and folk dance, is a tradition that has been handed
down from time immemorial, anchored in rituals and customs, and acquired by the
common people through mimetic means. By recording it, however, this culture, which
is in perpetual flux and change, becomes immortalised. Modernisation has exerted a
destructive effect through its process of acculturation. Without the work of Bart6k and
his fellow collectors, this diversity would have very quickly disappeared from our
broader culture. In addition to his collecting efforts, Bartok also organised performances
to promote folk music on a wider scale, bringing culturally diverse communities and
scenes closer together in the hope that peasant culture could survive amidst bourgeois
culture. The content and message thus took on a new appearance, as the dissolution of
the old peasant culture left no other path for its preservation and transmission.

2 This citation is translated by the author.
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Peasant culture also bears the hallmarks of pre-literacy, or oral culture, since in
most cases these people were still illiterate at the turn of the century. As a result, the
experience of hierophany along with various rituals were crucial to their collective
memory. Their conception of time was similar to that of oral cultures. Their rituals
were an effective way to preserve their sense of belonging to the community, which
was important in the construction of the nation-state in the dualist period. However, as
peasant culture began to merge into modern culture, these rites lost both their function
and their raison d’étre.
Civilisation, capitalist society, and industrial production are accompanied by a
process of uniformisation on a large scale, in which the human being becomes lost in
the hustle and bustle of everyday life. The individual is absorbed into a larger whole,
where working and earning money take precedence, leaving little space for spiritual
and intellectual belonging, communal experience, or sacred revelation, resulting in
spiritual and intellectual emptiness. In this process, the discovery and recording of
folk culture also plays a key role.
Through their work as composers, music teachers, and folk music researchers, both
Kodély and Barték aimed not only to capture these values but also to pass them on. The
gramophone served as a valuable tool in this regard. However, this machine not only
aided folk culture but also represented a threat. Cheap, easy, fashionable, kitschy, and
often musically inferior music (e.g., songs of light-hearted folk plays, humorous ditties,
and vaudeville-style tunes) spread much more rapidly in capitalist society, leading to
the decline of folk culture. These songs, with their roots in Hungarian melodies, were
still considered folk songs at the beginning of the 19th century, but their artistic value
became more and more questionable over time. The spread of this genre through the
gramophone had a major impact on the development of the participants and scenes of
bourgeois society, a topic which will be further discussed later.
Jan Assmann’s theory underpins the processes observed at the turn of the century
regarding the preservation of folk culture:
The former consists in the critical overview and impartial archiving of events
stored in the memory, and the latter in the ever-present process of capturing
and keeping by all means possible the live impressions made by aremorselessly
receding past. In this case, instead of constantly having to reconstruct events
anew, there are fixed traditions. These become separated from communicative,
everyday references and take on a canonical, commemorative substance.
(Assmann, 2011, p. 48)

Assmann’s theory highlights only one viable path for the survival of folk music and

folk dance. Although this culture was forced to leave its natural environment, it gave

birth to today’s folk music and folk dance as a form of higher artistic expression.

7. THE IMPACT OF RECORDED MUSIC IN MUSIC
AND DANCE PEDAGOGY

As mentioned above, in oral culture, an expert was always the person best
suited to the task based on their skills and knowledge. Their innate abilities were
mimetically developed into special knowledge, which allowed them to rise to
higher and higher positions (e.g., rulers, church leaders, etc.). They were valued
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(as skilled dancers, storytellers, instrumentalists, or singers), granted privileges
based on their unique knowledge, and exempted from certain social conventions.
However, from the late Middle Ages and early modern period, this trend began to
break down. The transformation of oral culture in the early modern period brought
changing levels of communication, leading to a different perception of space and
time, the transformation or disappearance of certain traditions, and the emergence
of new ones. It is in this world that the expert is born, a product of capitalism’s
production-oriented ethos and the intense pedagogical processes of reform
pedagogy. As explained in the previous chapter on the changes in folk traditions,
the establishment of a fixed canon distances us from its original, ancestral forms
while at the same time creating new media and thus a new kind of individual
recipient, paradoxically strengthened by reform pedagogy and institutionalisation.
The school is a unifying force, but also promotes individualisation (personalised
education being a core element of reform pedagogy). The new generation’s
canonisation and transmission of knowledge pose new challenges for teachers.
Assmann interprets this process as follows:
From then on the seat of knowledge was no longer the performance of sacred
actions and recitations, but the scholarly study of the written, foundational
word. In the context of cultural history, we can call this the transition from
ritual to textual continuity. (Assmann, 2011, p. 71)
The effects of the turn-of-the-century reform pedagogy can also be felt in music
and dance education. Music education has begun to think differently about the
child, both physically and psychologically, and attempts were made to incorporate
new theories, philosophies, and co-studies into music and dance. Educators
no longer centred exclusively on gifted children, but also on those who had
previously been considered untalented, focusing on their development through
new pedagogical methods. The former mechanical approach (focusing solely
on movement), characterised by monotonous, repetitive memorisation, was
replaced by acoustic teaching, emphasising the development of listening skills and
meaningful engagement with musical material. Anatomy also played an important
role in this change of approach among music teachers, who began to consider the
physical capabilities of children and adapt their methods to meet these physical
needs, making teaching as easy and enjoyable as possible. By recognising and
exploring the individual—the learner’s personality and spiritual world—they
also emphasised the depth of artistic performance and emotional development.
Compared to the more boring and often incomprehensible methods of the past, this
helped the child’s learning become easier (though not necessarily in the modern
sense) and experiential.

With the advent of the gramophone and radio, teaching tools and methods
expanded, transforming attitudes and actions (i.e. the performance). The
gramophone and radio became essential tools for music education in schools and
for extracurricular self-education. These devices offered significant advantages
that made large-scale became more accessible (for instance, symphony orchestras
could now be heard outside of concert halls) and allowed for a wider range of
musical material to reach rural regions where the concert experience was not
common. Listening to music together also involves the teaching and development
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of appropriate concert etiquette, providing a setting in which children can learn
the basics of the cultural behaviours expected at a concert. An interesting example
of this change of teaching approach is when the radio became not just a tool but
also a method. In a contemporary pedagogical article entitled On the Radio Game,
the radio itself is not part of the activity but is left to the children’s imagination. In
this game, the children have to learn the sound of certain instruments with their
eyes closed, imitating the operation of the radio, with only the disembodied sound
present (Kovdcs, 1935, pp. 216-217).

The study of the disembodied voice—that is, situations where the performer
is absent and only his or her performance is heard—raises new questions and
reveals deeper issues. How does the child (later, as a performer) reproduce the
music heard and learned from the recording? If they grow up listening exclusively
to disembodied sound, with no presence of the body or personality present behind
it, and the understanding of the other person is based solely on sound, they do not
develop the kind of empathy that is a prerequisite for understanding what makes
a good and authentic performer. In fact, in concerts or any form of live music,
metacommunicative signs can be detected in the performer that give a complete
picture of the musical experience. These metacommunication signs are neither
conscious nor consciously perceived by the performer or the recipient, yet they
are an integral, inseparable part of the performance. If the perception of such signs
is not developed in childhood, it may later become problematic to distinguish the
authentic performer from the epigone or copyecat.

The use of sound recording in music education has not only advantages but
also drawbacks. With the explosion of “popular music”, which is cheap and easily
accessible, it quickly becomes part of everyday life, family life, and the home. This
can be counterbalanced by expert music listening in schools, which can provide a
selective, high-quality musical experience. In addition to the child’s development,
the teacher’s skills may also be impaired; there is a risk that artistic performance
(i.e., where the teacher presents a piece to the children) may no longer be deemed
necessary. Again, the problem arises: a disembodied musical experience can
deprive children of developing empathy. A further problem was that for a long
time, teachers had problems using these instruments, especially gramophones, as
they were initially difficult to operate and therefore took up a large portion of time
of music lessons.

In the field of dance education, the anthropological change outlined in the first
chapter represents a novelty in the research on sound recording. The exact and
infinite repeatability of recorded music means that students do not experience
the variability and adaptability that come from the performance of live music by
musicians. Of course, in practice, dance students do not rely solely on recorded
music in the long term, as live piano accompanists are present in their daily
training. The further aim of my research is rather to investigate and explore in
more detail the positive and negative effects of sound recording devices on dance
performance and dance education.
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8. SUMMARY

While the ideas presented in this paper serves as a starting point, representing initial
interpretations that nonetheless highlight the wide-ranging impact of the emergence
and influence of sound recording. From an anthropological point of view, these
effects are particularly worthy of attention, not only because they are a niche area in
Hungary, but also because they are closely related to a wide range of disciplines and
have the potential to yield important interdisciplinary results. As a continuation of
this research, I intend to examine the impact of recorded music on the pedagogical
processes of music and dance in a broader time frame and with the support of
historical documents.
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PROJEKTPEDAGOGIA A DIVATTANCOK
OKTATASABAN

SOUNDPAINTING WITH BODY

Kézér Gabriella PhD, egyetemi adjunktus, Magyar Tdncmtivészeti Egyetem,
Tarsastanc és Divattanc Tanszék

Absztrakt

A tanulmény a projektorientdlt tanulds alkalmazdsat elemzi a Magyar Tancmii-
vészeti Egyetem mdsodéves divattanc szakirdnyan tanulé tdncos- és prébavezetd
szakos hallgat6k csoportjaban (n = 16). A vizsgélat rdvildgit, hogyan illeszkedett a
projekt a tantervi célok kozé, és milyen médon jarult hozzd a hallgatok egyéni és
csoportos fejlddéséhez. A hallgatok a tantervi és a tanterven kiviili célokat és kove-
telményeket kovetve vettek részt egy olyan projektben, amelynek végproduktuma
egy Soundpainting elnevezésti el6adds volt, amely Cornelius Cardew angol kisérle-
ti zeneszerzd Treatise cimi gytijteményének notacidira, valamint zenei és vizudlis
improvizdcidkra épiilt.

Kulcsszavak: projektpedagogia, divattdncok oktatdsa, tdncos- és probavezetd szak,
soundpainting, improvizacié

1. BEVEZETES

A projekt elnevezés a kdznapi értelemben igen széleskortien elterjedt, mivel
minden esetben egy meghatdrozott cél elérésére irdnyulé hosszabb-révidebb,
kiilonb6z6 idétartamdt, de kisebb részfolyamatokra lebontott tevékenységso-
rozatot jeldl (Orgovényi-Gajdos & Virdg, 2024). Napjainkban a projekt fogalma
igen sokrétd tartalmi jelentést és értelmezést hordoz magaban. A projektorientalt
tanuldst és tanitdst Orgovanyi-Gajdos és Virdg (2024) Bardossy és munkatarsai
definici6jabdl kiindulva (2002) egy olyan nyitott tanterven alapulé struktirdnak
tekinti, amelynek kozéppontjdban a tanuldk cselekvSképessége, dontéshozatala
és a valésagra vonatkoz6 életszer(i tanuldsi folyamatok allnak. Ez a médszer a
tanul6k érdeklédésére és aktiv részvételére épit, amely sordn a pedagogiai cé-
lok szoros kélesonhatdsban vannak a tantervi kovetelményekkel, igy biztositva
a gyakorlati tudds megszerzését. A projektmddszer képes biztositani a felfedez6
tanulds lehetGségét, amely dltal a kozosségi és egyéni fejlédés egyardnt megva-
16sul (Verdék & Vincze, 2011).

Tancprojekt sordn, a tanul6kozosség, tehdt mind a hallgaté, mind az oktat6 egy
val6s produktumot hozott létre, amely soran végigvezethetd az emberi alkotds folya-
mata. A projektben a tandr tanuldsszervezési tevékenységei k6zott megjelenik az
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igény megfogalmazdasa, a célkitiizés, a tervezés, a dontés, a szervezés, a kivitele-
zés, a kiprébdlds (példdul vizsgahelyzet, bemutato, fellépés, el6adds esetében), és
az értékelés — akar hallgatéi onreflexid, akdr tandri értékelés (példdul vizsgaszitu-
dci6) formdjdban, vagy el6adds esetén a kozonség fogadtatdsa dltal.

Orgovanyi-Gajdos Judit és Virdg Irén (2024) szerint a differencidlds a projek-
torientdlt tanitds egyik alapvet6 jellemz&je. A projektmdédszer alkalmazdsa sordn
a tandrok figyelembe veszik a didkok egyéni képességeit és fejlodési litemét, igy
lehetség nyilik a tanulok egyedi igényeihez igazitott oktatdsi formdk és médsze-
rek bevezetésére. A projektmddszer differencidlt tanuldsi lehetGségeket biztosit,
amelyek tdmogatjak a tanulék 6ndllé munkavégzését, kreativ gondolkodasat és
egylittmiikodési készségeit, mikdzben a tandr facilitdtori szerepet tolt be, irdnyitva
és tdmogatva a tanuldsi folyamatot.

A tanitdsi gyakorlatomban els@sorban heterogén sszetételti csoportok jelen-
nek meg nagyobb ardnyban a projektfolyamatokban, amikor mindenki a maga
erejének és képességeinek megfelel6en vesz részt a csoportmunkaban. Csak kevés
esetben tapasztalhat6, hogy a homogén Gsszetételti csoportban lehet6vé vdlna a
kooperativ csoportmunka, hiszen ez esetben a hallgaték képességei azonos szin-
tliek, és az adott cél elérésére irdnyuld motivacidjuk kdzel azonos szinti. Azonban
barmilyen 6sszetételii csoportmunka esetén elmondhaté, hogy a projektmunka di-
daktikai er6feszités nélkiil teszi lehet6vé, hogy a hallgaték a kordbbi élményekhez
kotédve, elézetes tuddsuknak megfeleléen, motivéltsdguk szintjén, ambiciéjuk
birtokdban valasszanak olyan részfeladatokat, kiinduldsi pontokat, amelyek pil-
lanatnyi kondicidjuknak megfelelnek (Hortobdgyi, 2002). A projekttanulds alap-
jéban véve egy konstrukciods folyamat, amelyet a kiilonbdz6 csoportos munkafor-
mdk segitenek (Radnéti, 2008), jelen esetben az adott téma (a notdcié mozgdssal
torténd kifejezésének moédja és lehetSsége improvizativ €16 zenére a festémiivész
kozremiikodésével) értelmezését és arrdl szolod diszkussziot.

Hortobdgyi (2002) szerint a projektmddszer egyik legfontosabb sajitossaga,
hogy nemcsak a tudds dtaddsdra Osszpontosit, hanem a gyakorlati, valésdgban
hasznosithat6 ismeretek megszerzésére is, amely sordn a résztvevék kiilonboz6
tevékenységek és szitudciok dltal fejleszthetik készségeiket. A médszer kiilono-
sen a szocidlis tanuldsi formdkra és az egytittmiikodésre helyezi a hangsilyt, ami
lehet6vé teszi, hogy a tanuldk kiilonb6zé viselkedési modelleket sajdtitsanak el
az interakcidk sordn. Gyakorolhat6 a felelgsségvdllalds, egytittmiikodés, kulturalt
vitatkozds, konfliktusok kezelése, érdekek egyeztetése. Oktatdsszervezés tekinte-
tében a tandri szerep is megvaltozik, mivel a tandr is kézremiik6ds, megfigyeld és
kozvetitd, partner, tandcsadd, segit6 a hallgatok tanuldsi folyamata sordn.

El6fordulhat, hogy a szerepeket elére kell meghatdrozni, kiilonésen akkor, ha
a hallgaték nem tudjdk 6nédlléan megszervezni a csoportmunkdt. A tandr nemcsak
facilitdlja a munkafolyamatot, hanem az értékelést is meg kell terveznie. Az értéke-
lés nem csupan a hagyomdnyos, szummativ formdban torténik, hanem kiegésziil
formativ visszajelzésekkel is, amelyek szébeli megfogalmazdsuk révén hozzdja-
rulnak a produktum mingségéhez és a hallgatok képességfejlédéséhez is. A kvali-
tativ értékelés a kovetkezd szempontokra dsszpontosit: sikeriilt-e elérni az eredeti
célt, és ha igen, milyen médon; ha valamilyen teriileten nem sikertilt a célkitiizést
teljesiteni, akkor mi volt ennek az oka; tortént-e vdltoztatds a tervhez képest, és
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ha igen, indokolt volt-e; ha pedig egyes részcélok tilteljestiltek, annak mi lehetett
az oka (K&vdri & Bogdthiné Erdédi, 2010). A fenti kérdésekre adott valaszokkal a
kvalitativ értékelési rendszer 6sszetevsi a kovetkezdk szerint csoportosithaték: a
produktum szinvonala, a kompetencidk fejlesztése, az egyiittmiik6dés szinvona-
la, a konfliktuskezelés képessége, kreativitds, a hallgatéi jelenlét, az 6nallé mun-
kavégzés képességének fejlédése, tancstilusok és tartalmak teljesitése, valamint a
metakognitiv (problémamegoldé gondolkodds és kutatds) tuddsrendszer gyarapo-
désdnak szempontjabdl.

Gyakorl6 pedagégusként fontosnak tartom, hogy az oktatdsi folyamatban a
hallgaték minél tobb életszerdi, a valésdgra vonatkoztatott tanuldsi folyamatban
vegyenek részt. Ezek a folyamatok magukban foglaljdk a cselekvéképességet, a
dontéshozatalt és a kisérletezés lehet&ségét, amelyek akdr innovdcidra is 6szt6-
nozhetnek.

A projekt tervezése sordn foglalkoztatott, hogy:

* ahallgaték milyen médon tudnak egy notdciéra alapozott vezetett improvi-

z4acids rendszeren beliil kiteljesedni;

* mennyire képesek az improvizdcion beliil a zenészekkel egyiittmtikodve,

akik szintén improvizdlnak, egymdsra reflektalni és egyiitt élni a zenével;

¢ milyen médon tudnak egyiittm{ikédni a szinpadon a festémtivésznével, Ba-

logh-Kovdécs Viktéridval;

* milyen médon jelennek meg a bemutaté sordn a tanult tdnctechnikdk az

improvizdlds sordn.

2. A BA-SZINTU DIVATTANCOKTATAS ES A PROJEKTALAPU TANULAS
2.1. A koreografiai alapismeretek oktatdsa a tincos és prébavezet6 szakon

A koreogrédfiai alapismeretek oktatdsa a divattdnc tanitdsa sordn gy valésul meg,
hogy a tanulék fokozatosan sajétitjdk el az alapvetd koreografiai készségeket,
kezdve az egyszertibb mozgédsformdak és lépések kombindldsaval, majd ezekbdl
épitkezve bonyolultabb koreografidkat hoznak létre. A tanitds sordn nagy hang-
sulyt fektetnek a ritmusérzék, a térbeli tdjékozodds és a zenei érzékenység fejlesz-
tésére, mikdzben a kreativitds és az onkifejezés is kiemelt szerepet kap (Kérpéti,
Kézér, & Virdghné Vajda, 2020).

A hdroméves BA-szintli divattdnc szakirdnyon a hallgaték tobbféle téncsti-
lust sajétitanak el, mint példdul a modern-kortdrs tancokat, hiphopot, a jazzt, a
show-tdncokat, valamint a karibi és swingalapt tancokat, majd az 6todik félév vé-
gén szigorlatot tesznek ezekbdl a targyakbdl. Emellett a tanterv része a klasszikus
balett, az improvizdcio, illetve kiilonféle kiegészits technikdk, amelyek segitik a
hallgaték tdnctuddsdnak és technikai készségeinek szélesitését (Magyar Tancmd-
vészeti Egyetem, 2024).

A divattanc oktatdsdban a projektalapti megkdzelités folyamatosan jelen van az
ordk sordn. Erre j6 példa a Probavezetés és koreogrdfiai ismeretek tantdrgy, amely 6tvo-
zi az elméletet és a gyakorlatot. Itt a hallgatdk a tandr dltal megadott témdk vagy
zenei Gtletek alapjdn hoznak 1étre egy produktumot vagy kompoziciét, amelynek
kidolgozasdra egy teljes félév 4ll a rendelkezésiikre.
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A téma és a zene feldolgozasa a hallgatok sajat dontése alapjan torténik, 6k hata-
rozzdk meg, milyen dramaturgiai iv mentén szeretnék a kompozicidjukat felépiteni.
A dramaturgiai {v két f6 elemb6l 4ll: az egyik a cselekmény alakuldsa, a mésik az érzel-
mi {v, amely azt mutatja, hogyan reagalnak a karakterek a torténet eseményeire vagy a
benniik végbemend valtozdsokra, illetve a kiils6 hatdsokra. A zene feldolgozasa sordn
a hallgat6k gyakran vizualizaljak a zenét, esetleg a kottaképet értelmezik, akdr ritmi-
kai vagy szélamszintekre lebontva. Emellett bemutatjdk, hogyan hat rdjuk a zene, és
ezt 6nall6 célkittizésként is megfogalmazhatjdk.

A teljes projektfolyamatban részcélként megjelenik, hogyan val6sitjdk meg a hall-
gatok a vélasztott témadt kiilonb6z6 mozgasformdkon keresztiil, és hogyan dolgoz-
zék ki a cselekményében bekovetkezd véltozdsokat, valamint azt is, milyen munka-
megosztdsban valdsitjdk meg mindezt. Amennyiben a téma kibontdsa a cél, a zenei
montdzsok készitése is fontos része a munkanak. Mindemellett a kellékek, eszk6zok
és diszletek hasznélata, valamint a jelmezek tervezése és beszerzése is a feladatok ré-
szét képezi. Ha az el6adds szinpadon kertil bemutatdsra, a fénytechnika megtervezése
szintén a feladatok k6zé tartozik.

A harmadik év végén a szinpadi zar6vizsga keretében is projektalapt feladat va-
16sul meg, amely tobb szaktandr egytittmtikodését igényli. A hallgatok és a kiilon-
b6z6 stilusokban és technikdkban oktaté gyakorlati tandrok kézdsen hozzak létre a
szinpadra keril§ produkciét. A részcélokat a tandrok hatdrozzak meg, mindegyikiik a
sajat tantdrgyanak megfelelSen jarul hozza a kzos munkdhoz. A forgatékonyv kozos
megirdsa utdn mindenki részt vesz a kivitelezésben, a hallgat6k a tandraikkal egytitt-
miikoédve teljesitik a feladatokat, amelyeket kés6bb koz6s probak sordn 6tvozik egy
egésszé. A témdt és a zenét illetSen is kdzdsen Otletelnek, bar a tapasztalatok szerint
a zene kivalasztdsa gyakran nagyobb stlyt kap, mint a téma meghatdrozasa. A ko-
z6s munka gordiilékenyebb, ha a zenét a projektben részt vevs tandrok vélasztjdk ki.
A téma kidolgozdsa és a zenei anyag meghatdrozasa a kozos otletelés sordn gyakran
gyorsabban vezet eredményre, mint amikor kompromisszumra kell jutni a zenei va-
lasztds kapcsan. Erre példa volt a 2022-ben végzett évfolyam Egy kidllitds képei cimii
egyfelvondsos darabja, amely Muszorgszkij zenéjének atiratdra késziilt, két zongorara
és dobra hangszerelve, é16 zenével. A produkcié azonban nem a mdr ismert képekre
épiilt, hanem egy életutat mutatott be, amely kiilonb6z6 korszakokon keresztiil, a szii-
letéstdl a haldlig ivelt. Egy ilyen projekt kivitelezése alkalmat ad a kisérletezésre és az
Gj ismeretek felfedezésére is.

3. A SOUNDPAINTING PROJEKT

A 2023 /24-es akadémiai év tavaszi félévében a Tancos és prébavezetd szak Divattdnc
szakirdnydnak teljes mdsodik évfolyama (n = 16), a nemek ardnyat tekintve 5 fit és 11
lany, egy Osszetett, Gsszmtivészeti projektben vett részt. A hallgatok eltér6 képességi
szintje, mivel improvizdciérél beszéliink, nem igazdn volt mérvad¢ jelen esetben. Az
évfolyamroél elmondhaté volt, hogy nyitottsdgot mutatott az djdonsdgokra, és min-
denki szeretett és mert is improvizdlni. A hallgaték heti két 6raban taldlkoztak velem,
az adott félév tematikdjdhoz igazodva. Amikor felvetettem az Gtletemet, egyhangtilag
tamogattak, és vdllaltdk a plusz érdkat az eléadds megvaldsitdsa érdekében. A felké-
sziilés Osszesen két honapig tartott, valtozé idGpontokban, és 6sszesen 20 drat igényelt.
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3.1. A Soundpainting with Body projekt felépitése

A projektmunka sordn a tandri szerep atalakult a hagyomanyos frontalis oktatdshoz
képest. A produktumnak meghatarozott id6pontra kell megvaldsulnia, jelen projekt
esetében a Bethlen Téri Szinhdz bemutatéjdnak a ddtuma volt.

A tervezés els6 1épéseit a témavadlasztdssal kezdtem, amely 6nmagdban megha-
tarozta a projekt céljat is. A Soundpainting with Body elnevezésii projekt alapjat az
improvizéciés technikdk képezték, amelyeket a hallgaték mar két éve tanultak. Mi-
vel az improvizdcié napjainkban a tdncszakmdban elengedhetetlen készséggé vilt,
a hallgaték a projektfolyamatban és a produktumban is kapcsolédtak ehhez. Ev-
folyamvezetSként fontosnak tartottam, hogy a hallgatok valddi, szinpadi kérnye-
zetben, kozonség el6tt mutassdk be improvizaciés képességeiket, ez az elképzelés
adta az 6tletet a projekthez. Az alapétlet Gryllus Samu k6zosségi zeneszinhdzi gya-
korlatabél, a soundpaintingbdl szdrmazott, amelyben Garami Miksa Sdmuel mint
jazz trombitamiivész vett részt. Gryllus Samuval folytatott beszélgetéseim és Gara-
mi Miksa Sdmuel zenei tapasztalatai nagyban hozzdjarultak a projekt létrejottéhez.
A soundpainting kifejezés "hangfestést’ jelent, amit ebben a projektben a "with body’
(testtel) kifejezéssel egészitettem ki. A zenészek és a tancosok kozotti egytittmiiko-
dés alapjat zenei notdcids jelek adtdk, mikézben én karmesterként koordindltam a
folyamatot, amely sordn — figyelve az el6adas folyamatat, akdr a tdncosok, zenészek
vagy festémtivészng alkotdsi folyamatdt —, akkor és ott kellett dontést hoznom, hogy
a notdcids jel megvéltozik-e id6ben vagy sem.

Miutdn felvet6dott a téma, nem volt sziikség kiilon csoportok kialakitasara, mi-
vel a hallgatok azt javasoltdk, taldljunk megoldast arra, hogy végig a szinpadon ma-
radhassanak. A brainstorming soran megegyeztiink abban, hogy szerintiik az sem
probléma, ha egy idére kilépnek a helyzetbl, majd visszatérnek. Ugy gondoltdk, ez
nem fogja megzavarni a kozoénséget az élményben, még akkor sem, ha idénként a
szinpad szélére dllnak.

A munkafolyamat folyamatos megfigyelése és azok eredményeinek feljegyzése
segitett hozzd ahhoz, hogy a kiilonb6z6 ad hoc csoportok eltérs idStartamu részcéljait
figyelemmel tudjam kisérni, és ha sziikséges volt, segiteni tudjak az elakaddsokban.

A szervezés sordn a hallgatok hatdroztik meg a f6bb lépéseket.

e ElBszor megbeszéltiik a Bethlen Téri Szinhdzzal a kozos egytittmiikodés
részleteit, majd leadtuk az el6adds bemutatdsahoz sziikséges irdsos anya-
gokat.

¢ Ezt kévetSen informdcidt gyfijtottiink és elemeztiik Gryllus Samu soundpa-
inting programjat.

* A zenészek, akik él6ben biztositottdk a hanghatdsokat és tobbféle hangsze-
ren improvizaltak, bemutatkoztak. Az egyikiik, Garami Sdmuel Miksa, aki
Gryllus Samu programjédban is részt vett, és 6rat tartott a hallgatéknak, se-
gitve 8ket az improvizacié gyakorlati megvaldsitdsdban. Minden résztvevd
zenész improvizalt, és az egyiittmiikodést a karmesteri jelzések és a notaci-
0s jelek orientaltdk.
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Ezt kovetSen a hallgaték kozosen gondolkodtak arrdl, hogyan lehet a no-
tdcids jeleket tigy tdncos gyakorlatta alakitani, hogy feldllitsanak egy mini-
mélis szabdlyrendszert, amely nem akadélyozza Gket, hanem szabad teret
hagy az improvizdciénak. A szabdlyrendszer kidolgozdsa is kozos Gtletelés
alapjan tortént. Nem avatkoztam kozbe, csupan megfigyeltem, mivel az ese-
mények konfrontacié nélkiil zajlottak, igy moderdtori beavatkozdsra nem
volt sziikség. Elég rovid id6 alatt kialakultak a notaciés lapok szabadlyai,
amelyek laprél-lapra is valtoztak.

A zenészekkel megosztottuk a kivalasztott notacids lapokat, és 6k is tovdbb
gondolkodtak a téman.

A kovetkezd 1épés egy proba volt a zenészek és a tdncosok kozott, ahol kar-
mesterként jeleztem a véltdsokat a notdciés lapon vagy jeleztem, ha lapot
kellett cserélni. Nem volt el6re meghatdrozva, hogy az egyes részek mennyi
ideig tartanak, ezt — figyelve a folyamatot — én déntdttem el. A prébafo-
lyamat sordn mind a zenészek, mind a tdncosok sikeresnek {télték az ered-
ményt. Felvétel is késziilt, amelyet mindenki megkapott, majd megnézett és
meghallgatott.

A festdmiivészng, aki tiz éven 4t tdncolt, bemutatkozott, és a hallgatok fel-
vetették az otletet, hogy festenének magukra, egymadsra vagy a vdszonra.
A fest6miivésznének nem volt ellenvetése, csak azt kérte, hogy meghatd-
rozott teriiletekre vigyék fel a festéket. Megkénnyebbiilést okozott, amikor
bejelentette, hogy 6 maga gondoskodik a festékek beszerzésérsl, mivel mi
nem voltunk ebben jartasak.

Ezutdn a megfelel$ fest6vaszon beszerzése és a szinpadtechnikai részletek
egyeztetése kovetkezett a szinpadtechnika vezetgjével, kiilonosen a vdszon
feldllitdsdrdl és az UV-festék haszndlatdrél. Ezeken a megbeszéléseken a
hallgatokkal egytitt vettem részt, de csak megfigyel6ként.

Az utolsé6 feladat a kosztiim megbeszélése volt. Arra a kérdésre, hogy mi-
lyen ruhdban lépjenek fel, azt javasoltam, hogy olyanban, amelyben jol érzik
magukat, festhetd és ldthatéak benne a mozdulataik. A festémtivésznd élénk
szineket szeretett volna, ezért a hallgatok pasztell vagy vildgos szini ruhd-
kat vélasztottak, hogy a festék jol lathat6 legyen rajtuk.

Eljétt a nagy nap ideje, a kivitelezés, az el6adds napja.

Délelstt 10:00 6rakor kezd6dott a szinpad felépitése: a festGvdszon elhelye-
zése, a zenészek hangtechnikdjdnak kiépitése és elrendezése, hogy ldssdk a
tdncosokat, de ne legyenek ttban. Ez egy tobbdras folyamat volt, amelyben
a hallgatok is segitettek a szinpadtechnikus miivészvezetd irdnyitdsaval.
Ezt kovetSen megismerkedtek a festékekkel: mennyire kenhetdk, mennyire
tavolithat6k el a bérrdl és a balettsz6nyegrsl, mennyire lesznek lathaték a
ruhdikon, és hogy mennyire moshaték ki.

Bemelegités utdn, festés nélkiil zart ajték mogott tartottuk meg a f6probat,
ahol az el6adas teljes egészében lement. Az el6z6 hangszeres prébakhoz ké-
pest teljesen mds élményt nytjtott.

A f&préba utdn pihend kovetkezett.

Ezutdn beengedték a nézbket, és a kovetkezd 25 percben a kdzénség végig-
kisérhette a projekt megvaldsuldst és kivitelezését.
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3.2. A projektbemutaté

Az el6adds megkezdése el6tt roviden bemutattam, ismertettem a kozonséggel a
soundpainting zenei jelentését, a notdcios jelek fogalomkorét, valamint az én kar-
mesteri szerepemet.

A néz8k egy Osszmiivészeti produkcid, koprodukci6 részesei lehettek (1-4. dbra).
A képzémiivész, a tdncosok és a zenészek daltal alkotott pillanatmtivészeti impulzus
hatédsdra, dtélve annak érzelmi, gondolati jelentését, reagdlt és festett a vdszonra.
A strukturét a notdcids jelek biztositottdk, meghagyva az azokon beliili szabadsa-
got, a megismételhetetlent a pillanat mtivészetének a lehetGségét. Minden résztvevs
részérdl nagy koncentrdldsra és egymdsra figyelésre volt sziikség, hogy egységes
el6addssa vardzsoljdk a szinpadi mozdulat- és ldtvanyvildgot.
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1-4. dbra: A Soundpainting el6adés képei (Balogh-Kovécs, 2024)!

1 A képeket Balogh-Kovécs Viktéria, a BaKoVi Art Gallery megalapitdja bocsdtotta rendelkezésre. Nem
johetett volna létre az el6adds, kollégam Séthy Virdg kozbenjdrdsa nélkiil, a Bethlen Téri Szinhdz vezetése
és professziondlis technikusai nélkiil és az Erzsébetvdrosi Polgdrmesteri Hivatal Sztics Baldzs alpolgar-

mester segitsége nélkiil, aki lehetdvé tette szdmunkra, biztositva minden gazdaségi felvételt a bemutaté-
hoz. Sajnos az utolsé képen, a fény miatt az UV-technikdval festett részek nem ltszanak.
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Mint minden projektnek, ennek is volt értékelési szakasza, amely eztttal a ko-
z0nség reakcidiban nyilvanult meg. Az eladds végén rovid csend utdn hatalmas
tapsvihar tort ki. A néz8k nem akartak tdvozni, tobben megkérdezték, miért volt
ilyen rovid az el6adds. Amikor elmondtuk, hogy a program 25 perces volt, azt
vélaszoltdk, hogy sokkal révidebbnek tlint, annyira belemertiltek, hogy észre sem
vették, hogyan repiilt el az id6. Szdmos kérdés meriilt fel benniik, és nehezen si-
kertilt 6ket rdvenni, hogy a szinhdz el6terében folytassdk a beszélgetést. Biztattam
a tdncosokat, zenészeket és a festémiivészt is, hogy valaszoljanak a k6zonség kér-
déseire, amit meg is tettek. Mivel a szinhdznak szabdlyai vannak, az elpakoldst a
technikai személyzettel k6zosen kezdtem meg.

Az el6adds végén, a nézdi reakcidkat kovetden, Madi-Horvdth Adrienn, az év-
folyam improvizdciét oktaté tandra és Safranka-Peti Zs6fia, a kortdrs tanctechnika
oktatdja is értékelte a ldtottakat. Kiemelték, hogy az el6adds rendkiviil nehéz fela-
dat volt tdncos szempontbdl, ami egy professziondlis tdncos szdmara is komoly ki-
hivast jelentene, ennek ellenére a hallgaték nagyszertien megoldottak a feladatot.

Az el6adést kovetd 6ran a hallgatok maguktdl kezdték el megosztani egymads-
sal az 4télt élményeiket és érzéseiket, anélkiil, hogy erre kiilon felkértem volna
Oket. Ezt kovetSen én is értékeltem a hallgatok munkdjét. Kiemeltem, hogy a kii-
16nb6z6 szakaszokban gordiilékenyen egyiitt tudtak gondolkodni és déntéseket
hozni, anélkiil, hogy barmilyen strlédds vagy akaddly meriilt volna fel. Megdi-
csértem OSket azért is, mert sikeriilt ‘beszippantaniuk’ az el6adds sordn, és én is
egyiitt éltem, éreztem és gondolkodtam veliik a szinpadon.

4. KONKLUZI1O

A projekt egyszerre valdsitotta meg a kozosségi kifejezést, és egyben lehetSséget
adott az egyén megmutatkozdsdra is. A hallgaték az improvizacié sordn olyan
készségeket sajdtitottak el, mint az alkalmazkoddéképesség, a dontéshozatal, az
onkifejezés, a magabiztossag, a kommunikaci6 és a kreativitds. Az 8sszmiivésze-
ti produkci6 sordn, a résztvevdk éltali szabad/improvizativ anyagok dlltak 6sz-
sze kompoziciévd. A mtivészeti dgak hierarchikus viszony nélkiil, sajat alkotasi
folyamatukat megtartva kapcsolédtak Ossze, lehet6vé téve a produktummad valé
kiteljesedését és azt, hogy az igy létrejott kompozicié multidiszciplindris jellegti
lehessen.

Jelen hallgatéi/oktatéi egyiittmiikodés arra irdnyult, hogy feltdrjam, miként
valik élményszer(ivé a projektorientdlt tanitasi és tanuldsi folyamat a divattancok-
tatds sordn, és hogyan mozdulok ki a hagyomanyos tandri néz&pontb6l mint belsd,
reflektiv résztvevd. A folyamat sordn megfigyeléseimet napléztam, hogy valaszt
taldljak az eredetileg feltett kérdéseimre:

* Az improvizdci6 lehetsége a strukturalt projektkereteken beliil: Annak el-
lenére, hogy a struktidra adott volt, egyes résztvevék annyira belemertiltek
az el6z6 témdkba, hogy csak késve reagdltak a karmesterként jelzett valto-
zdsokra.

¢ Kapcsolat a zenészekkel: A zenészekkel val6 egyiittmiikodés kifejezetten
jol alakult. A zenészek gyakran kértek visszajelzést, hogy az altaluk jatszott
zene inspirdlja-e a téncosokat. Erdekes, hogy forditva a téncosok részérdl
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nem hangzott el ilyen kérdés, holott 6k is improvizéltak. A beszélgetés sordn
kideriilt, hogy a zenészek gy érezték, nekik kellett kiszolgalniuk a tanco-
sokat, mig a tdncosok koziil voltak, akik magukat l14ttdk a f6szereplSknek.
Ez a helyzet egy mellérendelt viszonyt feltételezett volna, amely az el6adds
soran mégsem valt érzékelhet6vé, abszolit egyenrangti partnerként kezelte
egymadst tdncos és zenész egyardnt. A tancosok kivaléan reagéltak a zené-
szek vdratlan improvizaciés részeire vagy hangszervaltdsaira vagy akar a
csendre, mig a zenészek is folyamatosan figyelve reagaltak a tdncosok test-
dinamikdjdra annak hangstlyozdséra.

* Kreativitds és festékhaszndlat a szinpadon: A tancosok batran hasznéltédk a
festéket a szinpadon, és a festémtivésznével vald kdzos mozgdas sordn teljes
mértékben partnerként kezelték 6t, mind a mozgdsban, mind az alkotéi fo-
lyamatban.

A folyamatra oktatdsmoédszertani szempontbdl is reflektdltam. Feltételeztem,
hogy ha egy tdnctechnika testtudati szinten elsajatitott, az improvizacié sordn is
megjelenhet annak mozgdsszétardban. A hallgatdk, akik mar két éve tanultdk az
improvizaciés technikdkat, batran dlltak a feladathoz. A szinpadi szitudciékban
taldlkoztam partnering munkdval, kontakt és foldtechnikdkkal, Forsythe-alapt
improvizdciéval, kiilonféle dinamikai mozdulatmintdkkal, forgdstechnikdval, izo-
laciéval, popping-alapt mozgdasokkal és zuhandsokkal. Nagymértékben fejlodott
a projekt sordn a hallgatok helyzetfiigg6 gondolkoddsa, és a dontéshozatali folya-
matban val6 cselekvd részvétele is. A hallgatok megértették a demokratikus cse-
lekvési elvek jelentéstartalmdt. Tandrként a projekt megvaldsitdsa nyitott hozzaal-
last kovetelt télem, amely biztositéka volt az elért eredménynek. Maga a folyamat
a célig élményszerd volt a hallgatéknak, — amelyet az el6addst kovetd onreflexi-
6ikban is kifejeztek —, valamint nekem, tandrnak is. A folyamaton sordn nekem is
at kellett értékelnem a reakciéimat és viselkedésemen olykor véltoztatnom kellett.
A hallgatékban meglepGen pozitiv reakciét véltott ki az interakcids egytittmiiko-
dés lehetSsége a projekt megvaldsuldsdnak érdekében. Oriiltek a folyamatnak és
batran nyilvanitottdk ki a teljes folyamat sordn véleményiiket az én szerepemet
illetéen, ami az egyiittm{ikddést szolgalta a cél megvaldsuldsanak érdekében.
A hallgaték bizalma és a munka min&sége iranti elkotelez6dése fontos tapasztalat
volt szimomra. Megéllapithat6, hogy a k6z6s egytittmtikodésben a kommunika-
ci6 és a bizalom kulcsszerepet jdtszott, amely el&segitette a résztvevok kozotti tu-
désépitést, mind az el6adds, mind annak el6készitése sordn
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PROJECT PEDAGOGY IN COMMERCIAL
DANCE EDUCATION
SOUNDPAINTING WITH BODY

Gabriella Kézér PhD, assistant professor, Department of Ballroom
and Commercial Dance, Hungarian Dance University

Abstract

This study analyses the application of project-based learning in a group of second-
year commercial dance students (n = 16) at the Hungarian Dance University’s the
dancer and coach training programme. The study sheds light on how the project
aligned with curricular and extra-curricular objectives and requirements, as well
as how it contributed to the students” individual and group development. The final
product was a performance entitled Soundpainting, which featured musical and
visual improvisations and drew upon notations from Treatise, a collection by the
English experimental composer Cornelius Cardew.

Keywords: project pedagogy, commercial dance education, dance and rehearsal
management, soundpainting, improvisation

1. INTRODUCTION

The term project is commonly understood as a series of activities, each of varying
duration and broken down into smaller sub-processes aimed at achieving a specific
goal (Orgovanyi-Gajdos & Virdg, 2024). In contemporary usage, the concept of a
project has a wide range of meanings and interpretations. Orgovanyi-Gajdos and Virdg
(2024), based on the definition by Bérdossy et al. (2002), view project-based learning
and teaching as an open curriculum structure that focuses on learner agency, decision-
making, and real-life learning processes. The approach builds on learners” interest
and active participation, tightly integrating pedagogical objectives with curricular
requirements to ensure the acquisition of practical knowledge. The project method is
able to provide opportunities for discovery learning, through which both community
and individual development can take place (Verdk & Vincze, 2011).

Throughout the course of a project, the learning community, both students and
teachers, produce a tangible outcome that reflects human creative processes. In
a dance-related project, the teacher’s learning management activities include the
formulation of the need, the objective, the planning, the decision, the organisation, the
implementation, the rehearsal (e.g., in the case of an exam situation, a presentation,
a performance, or a lecture) of a project as well as its evaluation, either in the form
of student self-reflection, teacher evaluation (e.g., in an exam situation), or audience
reception in the case of public performances.
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According to Orgovanyi-Gajdos and Virdg (2024), differentiation is one of the fun-
damental features of project-based teaching. When applying this approach, teachers
take into account the individual abilities and developmental pace of each student,
thus allowing for the adoption of teaching methods adapted to the specific needs
of the students. The project method provides differentiated learning opportunities
that support students” independent work, creative thinking, and collaborative skills,
with teachers acting as facilitators guiding and supporting the learning process.

In my own teaching practice, I primarily work with heterogeneous groups in pro-
ject-based activities, where everyone participates in group work according to their
own strengths and abilities. Cooperative work in homogeneous groups is more rare,
as it requires that students have the same level of skills and motivation to achieve
the same goal. Regardless of group composition, it can be said that project work
enables students to choose subtasks and starting points that correspond to their
current conditions, based on their previous experiences, prior knowledge, level of
motivation, and ambition, all without significant didactic effort being required (Hor-
tobdgyi, 2002). Project learning is fundamentally a constructional process facilitated
by different forms of group work (Radnéti, 2008), which in this context involves the
interpretation and discourse on a given topic (i.e., the expression of notation through
movement in improvisational live music with the participation of a painter).

According to Hortobdgyi (2002), one of the most important features of the project
method is that it focuses not only on the transfer of knowledge, but also on the
acquisition of practical, real-life knowledge, with participants developing their skills
through engaging with different activities and situations. In particular, the method
emphasises social learning and cooperation, allowing learners to acquire different
behavioural models through interaction, including responsibility, cooperation,
cultural debate, conflict management, or reconciliation of interests. In this approach,
the role of the teacher in the organisation of teaching extends beyond its traditional
boundaries to include the functions of a participant, observer, mediator, partner,
adviser, or facilitator in the students’ learning process.

Teachers using a project-based approach may find it necessary to define roles in
advance, especially if students are not able to organise group work independently.
Beyond facilitating the work process, the teacher is also tasked with planning
assessment that integrates traditional summative methods with verbal formative
feedback that contributes to the quality of the product and to the students’ skill.
Qualitative evaluation should focus on the following aspects: the achievement of the
original objective, the reasons behind issues that may have occurred, justifications
for changes made to the original plan, and explanations for any sub-objectives that
were exceeded (K6vdri & Bogdthiné Erdédi, 2010). Based on the information above,
the components of the qualitative evaluation system can be grouped based on the
quality of the product, development of competencies, level of collaboration, ability
to manage conflict, creativity, student engagement, independence, performance
of dance styles and content, and the enhancement of metacognitive (i.e., problem-
solving thinking and research) knowledge.

As a practising teacher, I strive to engage students in as many real-life learning
activities as possible with the aim of cultivating agency as well as decision-making
and experimentation skills, which have the potential to spur innovation.
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During the design of this project, several concerns were considered:

e the ways in which students can flourish within a notation-based guided
improvisation system

¢ the extent to which students, while improvising with musicians, can engage
in collaborative reflection and coexist with one another through music

e the extent to which they can collaborate on stage with painter Viktoria
Balogh-Kovdcs;

e the degree to which dance techniques learnt during the performance are
reflected in their improvisational activities.

2. BA-LEVEL COMMERCIAL DANCE EDUCATION
AND PROJECT-BASED LEARNING

2.1 Teaching the basics of choreography in the dancer and coach
training specialisation

The teaching of basic choreography in the commercial dance specialisation is
achieved by gradually introducing students to the basic choreographic skills, starting
with a combination of simpler movement forms and steps, and building on these
to create more complex choreographies. The pedagogical focus is on developing a
sense of rhythm, spatial orientation, and musical sensitivity, while creativity and
self-expression are also emphasized (Kérpdti et al., 2020).

In the three-year BA programme, students learn a variety of dance styles, such
as modern-contemporary, hip-hop, jazz, show-dance, Caribbean, and swing-based
dance. They then take a final exam in these subjects at the end of the fifth semester.
In addition, the curriculum includes classical ballet, improvisation, and various
additional techniques to help students broaden their dance knowledge and technical
skills (Hungarian Dance University, 2024).

The project-based approach to teaching commercial dance is constantly present
in the lessons. An example of this is the rehearsal and choreography course, which
combines theory and practice. Here, students create a product or composition over
the course of the semester based on a list of themes or musical ideas given to them
by the teacher.

The specific themes and the music are chosen by the students themselves, who
decide on the dramaturgical arc of their composition. This arc is made up of two
main elements: the development of the plot and the emotional arc, which portrays
how the characters react to the events of the story, changes in themselves, or external
influences. When processing music, listeners often visualise it, interpreting the score
either rhythmically or melodically. In this way, they demonstrate how the music
affects them, and which can be formulated as an independent objective.

Sub-objectives of the project include implementing the chosen theme through
different forms of movement, portraying changes in the plot, and distributing tasks
effectively. If the aim is to develop the theme, the creation of musical montages is also
a critical part of the work. In addition, the use of props, tools, and scenery, as well as
the design and procurement of costumes, also constitute important tasks. If the per-
formance will be presented on stage, the students must also design the lighting setup.
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At the end of the third year, the final stage exam is also a project-based exercise
requiring the collaboration of several teachers. Students and practitioners teaching
different styles and techniques work together to create a stage production. The
sub-objectives are defined by the teachers, each contributing to the joint work
according to their own subject. Once the script has been collaboratively written,
everyone participates in the production, and the students work with their teachers
to complete the tasks, which are then combined into a whole during rehearsals. They
also collectively brainstorm about the theme and the music, although experience has
shown that the choice of music is often more important than the choice of theme.
Joint work tends to be smoother if the music is chosen by the teachers involved in the
project. Developing the theme and deciding on the music during the brainstorming
session often leads to quicker results than when the choice of music is negotiated.
An example of this was the one-act play Pictures at an Exhibition, a transcription of
music by Mussorgsky for two pianos and drums with live music, which was written
by the class of 2022. The production, however, was not based on familiar images, but
presented a life story that spanned different eras, from birth to death. Such projects
provide a valuable opportunity for experimentation and discovery.

3. ASOUNDPAINTING PROJECT

In the spring semester of the 2023 /24 academic year, all second-year students (n =16)
of the Dancer and Coach BA in commercial dance (n = 16), comprising 5 male
and 11 female dancers, participated in a complex, interdisciplinary project. Given
the project’s focus on improvisation, the varying skill levels of the students were
not a primary concern in this case. Notably, overall, the cohort was open to new
experiences and enthusiastic about improvisation. The students met with me for two
hours a week, in line with the thematic focus of the semester. When I proposed the
project, they were unanimous in their support and agreed to commit the required
extra hours to prepare the performance. The preparation phase took a total of two
months, and a number of sessions were held, amounting to 20 hours in total.

3.1 Structure of the Soundpainting with Body project

The project work transformed the role of the teacher into something fundamentally
different from traditional frontal teaching. In addition, the product needed to be
delivered by a set deadline, with the performance taking place at Bethlen Theatre.
The initial steps began with topic selection, which in itself defined the aim of
the project. Soundpainting with Body was based on improvisation techniques that
the students had been learning for two years. Since improvisation has become an
essential skill in today’s dance profession, the students engaged with it both in the
process of completing the project and in the final product. As the class leader, I felt
it was important for the students to showcase their improvisation skills in a real,
on-stage environment in front of an audience, and this vision inspired the project.
The basic idea came from soundpainting, a practice stemming from Samu Gryllus’
community music theatre, with Miksa Samuel Garami participating as a jazz trumpet
player. My conversations with Gryllus and encountering the musical experience of
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Garami were major contributions to the project. The term soundpainting naturally
implies painting with sound, which I expanded on in this project by adding the
term ‘with body’, emphasising the collaboration between musicians and dancers.
This collaboration was based on musical notation symbols, while I coordinated the
process as a conductor. This involved observing the performance process, whether it
was the dancers, musicians, or the painter’s creative process, and deciding then and
there whether the notation symbols would change or not.

Once the theme had been proposed, there was no need to form separate groups,
as the students suggested finding a way to keep everyone on stage throughout
the performance. During the brainstorming session, we agreed that it would be
permissible to step out of the scene temporarily and then return. They believed that
this would not disrupt the audience’s experience, even if they occasionally stood to
the side of the stage.

Continuously monitoring the workflow and recording the results helped me to
track the varying sub-goals of the different ad hoc groups” and provide assistance if
necessary.

* The students defined the main organisational steps:

e First, we discussed the details of the joint cooperation with the Bethlen

Theatre and submitted the necessary written materials for the performance.

e We then collected information and analysed Samu Gryllus” soundpainting
programme.

* The musicians, who provided live sound effects and improvised on a variety
of instruments, introduced themselves. One of them, Miksa Sdmuel Garami,
who had participated in Samu Gryllus’ programme, gave a lesson to the
students on how to put improvisation into practice. All of the participating
musicians improvised, and their collaboration was guided by the conductor’s
cues and use of notation.

* The students then reflected together on how the notational signs could
be transformed into dance practices in such a way that they can stablish
a minimal set of rules that would not hinder them but leave them with
room for improvisation. The development of the rule system was also based
on joint brainstorming without teacher intervention and without major
confrontation. In a fairly short period of time, the rules for the notation
sheets were established and varied from sheet to sheet.

e We shared the selected notation sheets with the musicians, who developed
the ideas further.

e The next step was a rehearsal with the musicians and dancers, where, as the
conductor, I signalled transitions on the notation sheet or indicated when
to switch sheets. The duration of each part was not predetermined but was
decided in real time by observing the process. During the rehearsal, both
the musicians and dancers considered the result a success. A recording was
made and distributed to everyone involved to watch and listen to.
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* The painter, who had been dancing for ten years, introduced herself, and
the students proposed the idea of painting on themselves, on each other, or
on the canvas. The artist had no objections but asked only that the paint be
applied to specific areas. We were relieved when she announced that she
would handle the procurement of paint supplies, as we lacked expertise in
that area.

e We then had to obtain the appropriate canvas and discussed technical
details with the stage technician, in particular with regard to setting up of
the canvas and using UV paint. I participated in these discussions with the
students, but only as an observer.

e The final task was to discuss the costumes. When asked about what they
should wear, I suggested they should choose to wear something they felt
comfortable in, that could be painted on, and that would allow their move-
ments to be visible. The visual artist preferred bright colours, so the students
chose pastel or light-coloured clothing to ensure that the paint would be
visible on them.

e The project implementation, specifically the day of the performance,
proceeded as follows:

* The stage setup began at 10:00 a.m. This involved placing the canvas, setting
up and arranging the sound equipment for the musicians, and arranging
them so that they could see the dancers without obstructing the stage. This
process took several hours, with the students assisting under the guidance
of the stage technician.

e Next, they familiarised themselves with the paints: testing how well they
spread, how easy they were to remove from skin and the dance floor, how vis-
ible they would be on their clothes, and how well they could be washed out.

e After a warm-up, we held a closed-door dress rehearsal without the paint,
running through the performance in its entirety. It proved to be a completely
different experience from the previous instrumental rehearsals.

* The dress rehearsal was followed by a break.

e The audience was then let in, and for the next 25 minutes they were able to
watch the realisation and execution of the project.

3.2 The project presentation

Before the performance began, I briefly introduced the audience to the concept of
soundpainting, including its musical significance, the system of notation symbols,
and my role as the conductor.

The spectators became part of a multidisciplinary, collaborative production,
(Figures 1-4). The visual artist, dancers, and musicians reacted spontaneously to
the art, experiencing its emotional and intellectual meaning and painting it on the
canvas. The structure was provided by the notation symbols, yet at the same time
they left room for freedom, capturing the unrepeatability of art in the moment. The
performance required the participants to concentrate and listen to one another in
order to transform the movement and other visual elements on stage into a unified
performance.
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Figure 1-4. Images of the Soundpainting performance (Balogh-Kovdcs, 2024)!

1The pictures were provided by Viktéria Balogh-Kovécs, founder of BaKoVi Art Gallery. The performance
would not have been possible without the assistance of my colleague Virdg Séthy, the management and
professional technicians of the Bethlen Theatre, and the help of the Deputy Mayor of Erzsébetvaros,
Baldzs Sztics, who ensured we had all the financial resources needed for the performance. Unfortunately,
in the last picture, due to the lighting conditions the UV-painted elements are not visible.
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Like all projects, this one also had an evaluation phase, which was reflected primarily
through the public’s reactions. After a short silence at the end of the performance,
there was a huge round of applause. The audience was reluctant to leave, with many
asking why the performance was so short. When we explained that the programme
was 25 minutes long, they replied that it seemed much shorter, as they were so
engrossed in it that they lost track of time. They had many questions. and it was
challenging to move the conversation to the theatre lobby. I encouraged the dancers,
musicians, and the painter to also answer questions from the audience, which they
did. Meanwhile, I began the cleanup process with the technical staff.

At the end of the performance, following the audience’s reactions, Adrienn
Maddi-Horvéth, the improvisation teacher for the class, and Zséfia Safranka-Peti, the
teacher of contemporary dance technique, also evaluated the performance. They
highlighted that the performance was very challenging from a dance point of view,
and would even present a serious challenge to professional dancers; nonetheless, the
students managed the task brilliantly.

In the following class, the students spontaneously shared their experiences and
feelings with on another without being prompted. Afterwards, I also evaluated the
students” work, emphasising how seamlessly they were able to think and make
collaborative decisions smoothly at each stage, without any friction or obstacles.
I also commended them for the immersive nature of the performance, through which
I was able to live, feel, and think alongside them on the stage.

4. CONCLUSION

The project was both an expression of community and an opportunity for individuals
to express themselves. Through improvisation, students acquired skills such as
adaptability, decision-making, self-expression, confidence, communication, and
creativity. During the overall artistic production, free/improvisational materials
were coalesced into a cohesive composition by the participants. The artistic
disciplines were linked without hierarchical relationships, each maintaining its own
creative process, allowing the resulting composition to emerge as multidisciplinary
in nature and to develop into a product.

This student-teacher collaboration aimed to explore how project-oriented
teaching and learning can create meaningful experiences in commercial dance
education, shifting from a traditional teacher’s perspective as a reflective
participant. Throughout the process, I journaled my observations to answer the
questions I had originally asked:

* The possibility of improvisation within the structured project framework:
although there was a given structure, some participants were so engrossed
in the previous themes that they were slow to react to changes indicated by
the conductor.

e Collaboration with musicians: the collaboration with the musicians went
very well. The musicians frequently sought feedback to ensure that the mu-
sic they played inspired the dancers. Interestingly, no such questions were
asked by the dancers, even though they were also improvising. The discus-
sion revealed that the musicians felt that they were there to serve the dancers,
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while some of the dancers saw themselves as the main actors. Ideally, this
project should have achieved a collaborative dynamic, something which be-
came apparent during the performance, with both dancers and musicians
treating each other as absolute equals. The dancers responded remarkably
to the musicians’ unexpected improvisational changes, instrumental switch-
es, and moments of silence, while the musicians also reacted with constant
attention to the dancers” body dynamics, enhancing their overall emphasis.
* Creativity and use of paint on stage: The dancers used paint boldly on stage
and, in their interactions with the painter, treated her as a full partner both
in movement and in the creative process.
I have also reflected on the process from a pedagogical perspective. I hypothesised
that if a dance technique has been mastered at a body-conscious level, it could natu-
rally appear in the movement vocabulary during improvisation. The students, who
had been learning improvisational techniques for two years, approached the task
with confidence. On the stage, I encountered partnering work, contact and floor
techniques, Forsythe-based improvisation, various dynamic movement patterns,
rotation techniques, isolations, popping-based movements, and falls. The project
also significantly developed the students’ situational thinking and active participa-
tion in the decision-making process, gaining an understanding of the principles of
democracy in action. As a teacher, the implementation of the project required an
open-minded on my part, which was key to the results we achieved. The process
itself was an immersive experience for the students, as expressed in their self-re-
flections given after the presentation and was equally engaging for me as a teacher.
During the process, I too had to re-evaluate my reactions and sometimes change
my behaviour. The opportunity to interact and work together to make the project a
reality provoked a surprisingly positive reaction from the students. They valued the
process and were courageous in expressing their opinions about my role throughout
the process, which served to achieve our collaborative goal. The students’ trust and
commitment to the quality of the work was another important experience for me.
It became clear that communication and trust played crucial roles in joint collabo-
ration, facilitating knowledge building between the participants, both during the
presentation and throughout its preparation.
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Notation sheets during the performance
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Figure 5-10. Notations Treatise (Cardew, 1967, p. 3,5,18,76-77)
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