Studijní materiál k hudební psychologii

(objasnění základních hudebně psychologických kategorií – hudební činnosti, vlohy, schopnosti, dovednosti, návyky, hudebnost, nadání, talent, genialita, psychologie hudebních schopností)

Hudební činnosti

Za hudební činnost v pravém slova smyslu považujeme vlastní komunikaci jedince s hudbou, která probíhá ve sféře percepční, reprodukční či produkční a je charakterizována  nejenom psychickými, ale i behaviorálními obsahy. Hudební činnosti se realizují, podobně jako ostatní lidské aktivity, ve dvou rovinách:
· vnější, předmětné, tj. viditelné či slyšitelné v podobě vnějších hudebních úkonů,  interpretačních, improvizačních či některých kompozičních aktivit;
· vnitřní, psychické, kdy probíhají v mysli jedince kognitivní a emoční procesy při percepci a hudební kreativitě všeho druhu, interocepce (vnímání vlastních fyziologických pochodů), reakce na motivační podněty apod.
Při klasifikaci hudebních činností přihlížíme k faktu, zda máme na mysli hudební aktivity ve sféře umělecké nebo kontakt školního dítěte s hudbou.

Z hlediska uměleckého přístupu se v hudební psychologii rozlišují hudební činnosti na :

· tvorbu, tj. skladatelskou činnost nebo uměleckou improvizaci, jejímž výsledkem je vznik nového hudebního díla;
· činnosti interpretační (vokální a instrumentální, potažmo též dirigentské), které spočívají v nastudování hudebního díla a v jeho zvukové realizaci;
· hudební percepci a apercepci, jež jsou založené na vnímání hudebního díla a dešifrování jeho obsahu.
Ve školské hudební výchově je uspořádání hudebních aktivit určováno kromě zřetelů psychologických i záměry pedagogickými. Hudební činnosti jsou zde řazeny takto:

· pěvecké (vokální):

· poslechové;

· instrumentální (nástrojové);

· hudebně pohybové.

V činnostech pěveckých, instrumentálních a hudebně pohybových můžeme vysledovat ve vztahu dítěte k hudebnímu dílu trojí přístup:

· percepční (dítě sleduje jinou osobu provozující hudební činnost a prostřednictvím pozorovacích mechanismů vnímání tak získává prvotní zkušenosti se zpěvem, s hrou na nástroj nebo s pohybem);

· reprodukční
 (dítě zvukově či pohybově realizuje osvojené učivo – zpěv naučených písní, instrumentální hra na dětské a klasické hudební nástroje, dříve osvojený pohyb apod.) ;
· produkční – tvořivé (dítě si samo vymýšlí hudební modely a pohybový projev – elementární dětská improvizace pěvecká, instrumentální i hudebně pohybová a „naivní dětské komponování“).
Kvalitativní úroveň hudebních činností je neodmyslitelně spjata s psychickými i fyzickými strukturami, jež tvoří základní předpoklady k jejich úspěšné realizaci. Proto je pro učitele třeba znát charakteristiku hudebních vloh, schopností a dovedností i dalších hudebně psychologických kategorií, které vyjadřují kvantitu i kvalitu hudebních předpokladů u jedince (hudebnost, nadání, talent, genialita). Zcela evidentní je vzájemná provázanost těchto hudebně psychologických kategorií navzájem a jejich reciproční vazba s hudebními činnostmi. Vnitřní předpoklady se v hudebních činnostech objektivizují,  nalézají v nich prostor pro své uplatnění, identifikaci i rozvoj. A naopak: bez jejich existence, aktivace a patřičného rozvojového stupně by hudební činnosti nemohly být realizovány. Obrazně řečeno – hudební činnosti jednotlivé základní hudebně psychologické kategorie „zastřešují“, ale zároveň vyžadují, aby tato „střecha“ stála na pevných základech v podobě kvalitních hudebních předpokladů.

Hudební vlohy

Hudební vlohy jsou kategorií biologickou, vrozenou, zatímco schopnosti, dovednosti a návyky kategorií psychologicko sociální, tj. získanou v průběhu hudebního vývoje člověka. Řada psychologů zdůrazňuje, že otázka vloh (dispozic) jako hmotného základu schopností není ještě vyřešena. Také terminologie je značně neustálená. Kromě běžného pojmu vloha se často mluví o biologické výbavě, vrozené potencionalitě, dispoziční struktuře či základně, u výraznějších vloh o nadání, talentu apod. Tyto pojmy mají sloužit k označení vnitřních podmínek individua, jeho plastického a mnohotvárného základu.
Hudební vlohy spatřujeme v anatomických a psychofyziologických kvalitách mikrostruktury mozku, nervové soustavy a analyzátorů, zvláště pak sluchového a pohybového. Vytvářejí základ pro emocionální citlivost k hudbě, způsob hudebního vnímání, úroveň hudební aktivity i celkový vztah k hudbě. Tato potencionalita se za příznivých vnějších podmínek může změnit v reálný předpoklad hudebního projevu, tj. v hudební schopnost, která je již „slitinou“ vrozeného (přirozeného) a získaného výchovou. Předpokládá se, že se vlohy v málo podněcujícím prostředí nemusí rozvinout a mohou zakrnět.

Hudební schopnosti

Hudební schopnosti zařazujeme do kategorie speciálních schopností (podobně jako třeba schopnosti výtvarné, matematické apod.). Vznik a rozvoj hudebních schopností musí být však zkoumán ve vztahu k celé struktuře lidské osobnosti a nemůže být odtržen od obecných schopností – inteligence, která v nich velmi často intervenuje.

Hudební schopnosti považujeme za vnitřní předpoklady k úspěšnému vykonávání hudebních činností.

    V hudebně psychologické literatuře se setkáváme s mnohými pokusy o klasifikaci hudebních schopností
. Obecně známé je např. třídění schopností podle C. E. Seashorea, B. M. Těplova, P. Michela a dalších autorů,  několik klasifikací vytvořil ve svých publikacích F. Sedlák. Pro účely hudebně výchovné praxe se osvědčila následující klasifikace hudebních schopností (jedná se o upravenou klasifikaci F. Sedláka):

· hudební sluch (schopnosti sluchově percepční a sluchově motorické);

· hudební cítění neboli smysly pro hudebně výrazové prostředky (zejména rytmické, tonální a harmonické cítění);

· hudebně intelektové schopnosti (hudební paměť, hudební představivost, hudební myšlení);

· hudebně tvořivé schopnosti (fantazie, fluence, flexibilita, senzitivita, originalita, elaborace, integrace apod.).

    Inventář uvedených hudebních schopností a jejich vyčlenění v relativně samostatné třídy nesmí vést k domnění, že schopnosti jsou izolované, bez vzájemných vlivů a vztahů. V hudebních činnostech se spojují, podmiňují a také vzájemně na sebe působí. Tvoří nikoli součty a nahodilá spojení, ale propojenou dynamickou strukturu s funkční hierarchií (vztahy nadřazenosti a podřazenosti). Snížená kvalita některé ze základních schopností ovlivňuje negativně růst dalších propojených a funkčně závislých psychických struktur.

Hudební dovednosti

Schopnosti jako vnitřní psychické struktury a předpoklady k hudebním dovednostem a činnostem můžeme poznávat pouze nepřímo z kvality odpovídajících hudebních úkonů, jež jsou součástí některé z hudebních činností. Dovednost se tak stává navenek projevenou hudební schopností v hudební činnosti.

   Zatímco hudební psychologie zaznamenala mnoho pokusů o klasifikaci základních hudebních schopností, u hudebních dovedností neexistuje obecně platná taxonomie. 

   Z hlediska psychologického lze dovednosti klasifikovat podle jejich charakteru a druhu učení, kterého je zapotřebí k jejich formování a upevňování. Lze rozlišit např. hudební dovednosti: 
· percepční (vnímání a rozlišování tónových a hudebních kvalit); 

· motorické (pohybová zručnost a pohotovost, ovládání motorických funkcí při hře na nástroj, pohybu, zpěvu);

· senzomotorické (koordinace senzorických receptorů, výkonných orgánů a složek regulace jednotlivých hudebních úkonů);

· hudebně intelektové (vědomá analýza hudebního materiálu a práce s hudebními pojmy při intonaci, poslechu, interpretaci, tvořivosti apod.);

· sociální (regulace hudebního chování a jednání při kolektivním provozování hudby) apod.

   V hudební praxi se dovednosti obvykle dělí podle hudebních činností, ve kterých se uplatňují (dovednosti poslechové, pěvecké, intonační, nástrojové, hudebně pohybové apod.), přičemž se hovoří v plurálu, neboť v jednotlivých činnostech jde o komplexy dílčích úkonů, které jsou zřetězeny a funkčně propojeny, aby byl zajištěn adekvátní hudební projev.

Následující přehled hudebních dovedností uvádí příklady úkonů, nutných k realizaci hudebních činností v hudební výchově na 1. stupni základní školy:

· sluchové dovednosti – rozlišovat sluchem  vlastnosti tónů, postihovat směr melodického pohybu, rozpoznat mimotonální tón v melodii, poznat ukončenost a neukončenost melodie, rozlišit počet tónů ve vícezvuku, rozlišit symetrii či asymetrii hudebních polovět, slyšet záměrné chyby ve známé písni, vědomě používat termíny pro  dynamiku, tempo apod.;

· rytmické dovednosti –  všímat si souvislostí mezi rytmem slovním a hudebním, osvojit si rytmické slabiky, rozpoznat a reprodukovat pulzaci, metrum, reprodukovat rytmický zápis písně, vytvořit a reprodukovat rytmický vícehlas, reagovat pohybem na dvou a třídobé metrum (taktování, tance), poznat změny metra a tempa, najít rytmickou chybu, tvořivě se rytmicky projevovat,  znát základní pojmy z oblasti rytmu apod.; 

· pěvecké dovednosti – správně sedět či stát při zpěvu, osvojit si zásady správného pěveckého dýchání a hudebního frázování, tvoření hlavového tónu a hlavové rezonance, měkkého hlasového začátku a správné výslovnosti, zpívat v celém hlasovém rozsahu, intonačně čistě reprodukovat jednohlas i vícehlas, zpívat s emocionálním zaujetím apod.;

· intonační dovednost – orientovat se v osvojovaném intonačním prostoru a v intonačních modelech, osvojit si základní intonační opory (opěrné písně, nápěvky apod.), analyzovat  notový záznam písně z hlediska tóniny a výskytu intonačních pojmů, zazpívat píseň z not, spolu s intonačním učivem průběžně osvojovat základní naukové poznatky, získané intonační dovednosti zpětně využít při sluchové analýze, dovednosti z intonačního výcviku využívat v elementární tvořivosti apod.;

· nástrojové dovednosti – zvládat techniku hry na Orffův instrumentář, případně sopránovou zobcovou flétnu, reprodukovat či tvořit předehry, mezihry, dohry k písním, experimentovat s barvou nástrojů, zvukomalbou vyjádřit mimohudební situaci, využít nástroje jako doprovod k pohybu, ověřovat si na nástroji hudebně teoretické poznatky, vyjádřit hrou na nástroj svůj tvořivý nápad apod.;

· hudebně pohybové dovednosti – spontánně reagovat pohybem na charakter hudby, pohybem reagovat na tempové a metrické změny v hudbě, průběžně si osvojovat inventář hudebně pohybových dovedností, ovládat úkony hry na tělo, motoricky reagovat na charakter hudebně vyjadřovacích prostředků, pamatovat si choreografii i sled pohybů v tancích a pohybových hrách apod.;

· hudebně tvořivé dovednosti – imitovat učitelem předváděné rytmické, melodické nebo pohybové modely, obměňovat zadané modely, pohotově tvořivě reagovat na učitelovy podněty, využívat známé v nových situacích, hledat nová řešení, tvořivě si osvojovat základní hudební zákonitosti apod.;

· poslechové dovednosti – využívat při poslechu zkušenosti z ostatních hudebních činností, orientovat se v hudebně výrazových a formotvorných prostředcích, vyčleňovat prvky z hudebního proudu, srovnávat, slovně charakterizovat, rozpoznávat emocionální typy hudby, orientovat se v základních hudebních žánrech, získané poslechové dovednosti využívat ve vlastní hudební tvořivosti apod.

Je tedy zřejmé, že základem jakéhokoliv hudebního projevu je neodlučitelná a funkčně propojená triáda schopnost – dovednost – činnost.

Tuto vazbu si učitelé uvědomují např. při diagnostice hudebnosti, kdy úroveň jednotlivých hudebních schopností zkoumají prostřednictvím dílčích hudebních dovedností, které se uplatňují v dané hudební činnosti. Např. úroveň tonálního cítění identifikují na poznávání ukončené či neukončené, durové či mollové, falešné či správně zahrané melodie, a to vše se děje v percepční činnosti. Totéž platí i o rozvoji základních hudebních schopností v hodinách hudební výchovy prostřednictvím mnoha dovedností v komplexu hudebních činností.        

    Východiskem pro rozlišení schopností od dovedností je dále míra obecnosti. Schopnost má obecnější charakter, uplatňuje se v širším rozsahu a umožňuje zpravidla osvojení či realizaci  několika dovedností. Dovednost je konkrétnější, váže se k úžeji vymezenému hudebnímu úkonu. Pro ilustraci – hudební sluch jako základní hudební schopnost je předpokladem pro osvojení řady hudebních dovedností v oblasti pěvecké, instrumentální, pohybové i poslechové. Např. v oblasti percepční jde o dovednost rozlišit základní vlastnosti tónů a jejich vztahy, směr melodického pohybu, polohu melodie při transpozici apod. Též na rozvojovém stupni rytmického cítění závisí úspěšnost mnoha hudebních dovedností (např. v oblasti percepční je to poznávání shody či odlišnosti rytmických úryvků, rytmické chyby v písních, rytmu známých písní, jejich metra, typických rytmických struktur hudebních žánrů atd.).

    Tak jako schopnost se mohla projevit v různých dovednostech, tak i dovednosti obvykle vyžadují existenci a projevy několika základních hudebních schopností (čistota intonace při zpěvu je výrazem nejenom hudebního sluchu, ale též tonálního cítění, dovednost nápodoby rytmického modelu vyžaduje účast rytmického cítění, hudební paměti apod.) Hudební schopnosti umožňují jedinci osvojit si hudební dovednosti a obráceně: upevňováním dovedností se zpětně zvyšuje kvalita hudebních schopností. Tato závislost vede někdy k nesprávnému ztotožňování hudebních schopností s hudebními dovednostmi. Mylně se hovoří o schopnostech pěveckých, intonačních, poslechových apod. Jedná se výhradně o dovednosti, získané v procesu učení.

Formování hudebních dovedností, zejména pak motorických,  je proces probíhající v několika fázích:
· kognitivní, v níž jedinec získává informace o hudebním úkonu. Osvojuje si potřebné hudební vědomosti (znalost notového písma, stupnic a intervalů, elementárních výstavbových prostředků) a seznamuje se především s technickou stránkou úkonu;

· fixační, v níž se hudební dovednost opakováním upevňuje a zdokonaluje;
· automatizační, v jejímž průběhu se odstraňují nadbytečné pohyby a správným rozdělením svalového napětí se dovednosti racionalizují, zpřesňují a automatizují. Stávají se návyky a získávají  relativní odolnost vůči rušivým vlivům;
· kontrolní (zpětnovazební), která je sice ve výčtu jako poslední, avšak má se utvářet již od počátku procesu souběžně s předcházejícími fázemi. Poskytuje jedinci informace o průběhu úkonu a umožňuje mu již od počátku provádět dílčí úkony správně a bez chyb.
Hudebnost

Pojen hudebnost se váže k osobnosti jedince a k jeho hudebnímu vývoji. Hudebnost je  struktura osobnosti, v níž integrují hudební schopnosti tvořící převážně střed jejich variační šíře („průměrné“ hudební schopnosti) a umožňující téměř každému jedinci hudební aktivity, porozumění hudbě a kladné vztahy k ní.

Z hlediska pedagogických dimenzí chápeme hudebnost jako souhrn všech hudebních předpokladů (schopností a dovedností dítěte), zajišťujících jeho komunikaci s hudbou (rozličné hudební činnosti). Toto pojetí hudebnosti tvoří východisko pro realizaci všeobecné hudební výchovy, zasahující celou populaci. Je známé též  z orffovských principů, charakterizovaných  vysoce humánními a demokratickými aspekty
. Prostřednictvím rozmanitého komplexu hudebních činností je do hudebních aktivit „vtahováno“ každé dítě podle rozvojového stavu jeho hudebních schopností a dovedností. 
Hovoříme-li o struktuře hudebnosti, máme na mysli soubor jejich jednotlivých složek, které zajišťují fungování této psychologické kategorie. Jde zejména o složku:

· předpokladovou (výkonovou) – tj. soubor fyzických vlastností, základních hudebních schopností, dovedností a znalostí, které jsou nezbytné k realizaci jednotlivých hudebních činností. Jejich rozvojový stupeň předurčuje kvalitu hudebního výkonu. Přesná diagnostika hudebních schopností a dovedností pomůže při volbě účinných didaktických prostředků vedoucích k hudebnímu rozvoji všech dětí a umožní také prognózu hudebního vývoje;

· aktivační (dynamizující) 
  – tj. všestrannou motivaci dítěte k hudebním činnostem, volní vlastnosti, hudební zájmy, potřeby, hodnotové orientace, postoje k hudbě apod. Předpokladová a aktivační složka tvoří ve struktuře hudebnosti jednotu. Čím je výraznější  potenciál dítěte pro učení se hudbě, tím je obvykle silnější i jeho snaha po hudební seberealizaci. Dítě je hudbou energizováno, vykazuje vysokou motivaci k hudebním aktivitám, ovlivňující jeho výkonnost. U žáků s menšími hudebními předpoklady je nutné udržovat pozitivní hladinu motivace pochvalou za sebemenší zdařilý výkon;

· sociální – vlivy sociokulturního okolí  na formování hudebnosti (rodiny, školní i mimoškolní hudební činnosti, funkcionálního působení masmédií atp.).
Při rozvoji dětské hudebnosti je třeba vzít v úvahu integritu všech tří složek. Je však zřejmé, že jejich zastoupení  ve struktuře  hudebnosti bude u každého jedince odlišné. Základní přístup učitele k hudebnosti dětí musí vycházet z faktu, že hudební předpoklady nejsou neměnné a že účinnou výchovou a vhodnou motivací je možno vyrovnávat jejich značné rozdíly.

Hudební nadání nebo talent?

   V běžné mluvě i v odborné literatuře se hovoří o hudebně nadaných a hudebně talentovaných jedincích. Oba termíny se často vyskytují pospolu, aniž by se mnohdy ujasnilo, zda je mezi nimi významový rozdíl nebo zda jde o synonyma. Nedalo mi to, a při výuce předmětu Hudební psychologie a diagnostika na Katedře hudební výchovy Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze jsem před vlastním výkladem těchto pojmů položila studentům zvědavou otázku, jak si sami ze své zkušenosti a z vlastní praxe hudební nadání a talent vysvětlují. Ukázalo se, že se ve svých názorech přiblížili (i když  intuitivně) pojetím, které v současné době předkládá obecná psychologie a pedagogika.

    Pojmy nadání a talent jsou zde definovány nejednotně, často i rozporuplně. L. Hříbková uvádí, že již v 60. letech se L. J. Lucito pokusil utřídit celkem 113 definic pojmu nadání
 . Podobně J. Freemanová později kategorizuje přibližně stovku definic nadání
. Obecně platí, že jde o „odlišnost od průměru ve smyslu nadbytku něčeho, co člověku umožňuje vykonávat určité činnosti na vyšší úrovni než průměrná populace“
. Při značném zjednodušení problému nacházíme v pojetí nadání a talentu tyto dimenze:

· autoři používají oba termíny jako synonyma pro stejný jev
;

· nadání se často spojuje s nadprůměrně rozvinutými schopnostmi, zejména pak s všeobecnými intelektovými předpoklady (s inteligencí)
, talent se považuje za speciální nadání, za výrazný předpoklad pro jednu oblast činnosti, za vysokou úroveň rozvoje zvláštních specifických schopností v oblasti umělecké, sportovní apod.
. Nadání je tedy v tomto pojetí měřitelné  psychometrickými testy (IQ), talent je charakterizovaný tvořivostí, originalitou, vytrvalostí, touhou po vysokém výkonu apod.;

· nadání je charakterizováno jako předpokladová složka (kapacita, vysoká úroveň schopností pro výkon), talent jako složka výkonná (performační). Talent se realizuje  optimálním působením prostředí, které aktivuje potenciál nadání
. M. Musil  vymezuje nadání jako „neucelený souhrn osobnostních předpokladů na jistou činnost, vrozených i výchovou a vlastním úsilím získaných,  které však nositel nadání dosud soustavněji neprojevuje.“ Talent pak definuje jako „ucelenější systém příznivých osobnostních předpokladů na tvořivou činnost, který se opětovně a soustavněji potvrzoval pozoruhodnými výsledky a tvořivými produkty“
;

· zohledňuje se i geneticky-vývojový princip (nadání je považováno za vrozené, talent pak za výsledek vývojové interakce s rodinným, školním a sociokulturním prostředím). Jedním z hlavních projevů nadání je předčasný vývoj, tj. raný projev nadání v útlém věku
.

· v definicích se též objevuje kvalitativní a kvantitativní charakteristika. Kvalitativní faktor určuje, v jaké specifické oblasti se nadání uplatňuje. Často se hovoří i o horizontální klasifikaci nadání
 – rozumí se tím nadání k jednotlivým oblastem činností (hudební, výtvarné, jazykové, matematické, sportovní apod.). V rámci těchto oblastí lze dále vytvářet detailnější hirearchizace (např. nadání hudební se dále specifikuje podle činnosti, v níž se projevuje – nadání interpretační, dirigentské, skladatelské, teoretické, hudebně pedagogické). Kvantitativní faktor znamená pak míru (stupeň) nadání ke konkrétní činnosti (talent se mnohdy považuje za vyšší stupeň nadání). V obecné rovině se s různými druhy nadání setkáváme na všech stupních škol. Podle Gaussovy křivky mimořádně nadané děti tvoří asi 2-3 % populace, odborníci však soudí, že až kolem 20-25 % dětí by dokázalo vyniknout v některé z oblastí lidských činností, kdyby k tomu měly optimální podmínky. Za intelektově nadané dítě se považuje jedinec, jehož IQ přesahuje 130;

· východiskem pro klasifikaci nadání může být i stupeň jeho aktualizace. Latentní nadání (skryté v člověku), vytváří osobnostní potenciál k nadprůměrným výkonům, realizuje se však až v konkrétních výkonech (manifestované nadání), obvykle za podmínky vnější stimulace podnětného prostředí. V tomto smyslu se hovoří o  tzv. multidimenzionálním pojetí nadání, kdy podávání mimořádného výkonu závisí nejenom na vysoce rozvinutých schopnostech, ale i na dalších vlastnostech osobnosti a interakci se sociálním prostředím. Jak konstruuje J. S. Renzulli ve svém modelu nadání
, mimořádný výkon je závislý na rozvoji a souhře tří základních složek: nadprůměrných schopností, kreativity a zaangažování v úkolu (motivaci).
     Pojmová nevyhraněnost nadání a talentu v obecné rovině se zákonitě promítá i do hudební psychologie. Obecně se oba pojmy považují za kvalitativně vyšší projevy hudebnosti, charakterizované nadprůměrnými až profesionálními hudebními výkony. Teorie a hlavně hudebně výchovná praxe nemluví o nadání a talentu tam, kde by šlo jen o průměrné předpoklady jedince a průměrnou úroveň hudebních aktivit. Ve vztahu k hudebnosti jsou tedy tyto pojmy vymezeny nejen kvalitativně (vyšší úrovní projevů), ale i kvantitativně, tj. četností výskytu. Zatímco hudebnost je ve smyslu moderního pojetí hudební psychologie a pedagogiky obecným jevem, zastoupeným v různé strukturaci u celé populace, nadání je jevem výlučnějším, a čím více se přibližujeme k jedinečným hudebním projevům (kategorie talentu a vzácně i geniality), tím méně nositelů této výlučnosti v populaci nacházíme. 

    Přikláníme se k pojetí L. Portera
 a chápeme nadání ve vztahu k talentu jako potenciál,  předpokladovou složku kvalitního hudebního výkonu. Ne každé nadání se však dočká své manifestace v nadprůměrném hudebním výkonu (neuplatněný potenciál nadání při orientaci dítěte na jiné činnosti, při nedostatku motivace, píle apod.). Hudební projevy, v nichž dítě své nadání uplatňuje, jsou často specializovány na určitý druh hudební činnosti. Žák vykazuje vynikající výkony ve zpěvu, jiný ve hře na nástroj, pokud by však zamýšlel věnovat se v budoucnu profesionálně hudbě, má před sebou dlouhou cestu naplněnou usilovnou pílí a soustavným cvičením. Při respektování základních postulátů biodromálního přístupu k hudebnímu vývoji člověka
 považujeme tedy talent za rozvinutý projev hudebního nadání.  Talent se formuje na základě aktivace potenciálu nadání usilovnou prací a optimálním vlivem prostředí a v jeho struktuře dominuje vysoce kvalitní složka výkonná (performační). Obvykle bývá soustavně utvářen pedagogy na všech stupních odborných škol hudebně uměleckého směru, občas však s rizikem, že z jakékoli příčiny se nadání plně neuplatní a talent nerozvine tak, jak se zpočátku očekávalo. Hudební talent nedosahuje během studia na uměleckých školách konečné kvalitativní úrovně. Průběžně dozrává v dalších dlouhodobých činnostech interpretačního či produkčního (kompozičního) charakteru a jeho formování je podmíněno mnohými výraznými rysy osobnosti: charakterem a volními vlastnostmi, celkovým citovým bohatstvím a širokými zájmy (u některých jedinců je talent hudební často spojen s činností literární, výtvarnou, vědeckou apod.).

Genialita

Pojem geniality se vyskytuje velmi často zvláště ve starší literatuře. V 18. století začínají badatelé zkoumat výjimečně umělecky a vědecky talentované jedince, kteří se projevovali v extrémních interpretačních výkonech a vytvořili též mimořádná umělecká či vědecká díla. Jejich neobvyklý stupeň talentu nazývají genialitou a jejího nositele pak géniem.
 V oblasti hudby se pojem geniality uplatňuje hlavně s rozvojem koncertního života, s uctíváním virtuózních výkonů a s vysokými požadavky na improvizační umění (varhaníků, cembalistů). Tyto výkony vzbuzují obdiv, úžas, a protože je tehdejší psychologie nedovedla vysvětlit, hledala se jejich podstata v mimořádném talentu, daném bohem (talent je „boží dar“, boží „vnuknutí“), nebo byla dosud nezvyklá nástrojová technika přisuzována účasti ďábla (příkladem je „démonická“ bytost Paganiniho). Vědecká psychologicko-sociální analýza extrémní geniální osobnosti byla nahrazena kultem uctívání, glorifíkací a vysokým společenským oceněním.

S rozvojem hudební psychologie vznikají i pokusy identifikovat znaky hudebního génia. G. Révész
 je shrnuje takto:
· výjimečný stupeň hudebního talentu (velmi často dědičně podmíněný), spojený s neobyčejnou fantazií a plastičností hudebního myšlení;
· tvůrčí produktivita interpretační nebo skladatelská, případně obojí, vyznačující se originalitou, novostí a předbíhající dobu;
· smělost při překonávání tradic a výrazné úsilí vytvářet nové směry a epochy (nový obsah a výraz), kráčet po dosud neznámých cestách, zahajovat a probojovávat často novou etapu.
Tyto poslední rysy geniality musí být ovšem historicko-společensky prověřeny a potvrzeny. To se uskutečňuje zpravidla se značným časovým odstupem, někdy po desetiletích, ba staletích, zpravidla až po géniově smrti. Typický je zde případ J. S. Bacha, který byl za svého života uznáván především jako nedostižný varhanní virtuos a mistr nástrojové improvizace; teprve v 19. století dochází k renesanci Bachova skladatelského odkazu a k uznání jeho jedinečné skladatelské geniality. Skutečnost, že géniovo dílo bývá často prověřeno teprve se značným časovým odstupem, způsobuje, že se pojem geniality pohybuje na pomezí psychologie a sociologie a někteří psychologové jej dokonce považují převážně za předmět studia sociologie.
Psychologie hudebních schopností

Hudba patří mezi umění probíhající v čase. Oproti výtvarným dílům, která může jedinec pozorovat a vnímat bez časového omezení, konfrontovat se s jejich hmotnou existencí apod., je hudba pomíjivá – zní a po doznění z reálného prostředí mizí, zůstává jen v naši mysli, ve vzpomínkách, v představách,v myšlenkách. Zdá se tedy být, pomineme-li notové zápisy a různé typy nosičů, nehmotnou, má charakter děje, k jehož zachycení a identifikaci je zapotřebí specifických psychických struktur – hudebních schopností.
1 Hudební sluch
   V klasifikaci hudebních schopností jsme uvedli jako výchozí schopnosti hudebně sluchové, nazývané též hudebním sluchem. Umožňují člověku orientovat se v tónovém prostoru a dovolují mu identifikovat a psychicky zpracovávat akustické veličiny a postihovat jejich vzájemné vztahy: výškové, dynamické, časové a témbrové (barevné). Jádro hudebního sluchu tvoří sluchově percepční schopnosti, které umožňují vnímat hudbu, rozlišovat její výstavbové elementy, postihovat jejich vztahy, poznávat známé hudební útvary a klasifikovat přesnost jejich pěveckého či instrumentálního provedení. Sluch však stojí i v základě interpretačních a tvořivých činností a ve vazbě na motorické složky těchto činností je třeba brát v úvahu též komponentu sluchu zvanou sluchově motorické schopnosti. 
1.1 Vnímání a diferenciace základních vlastností tónů

   Zvuky, které kolem sebe slyšíme, vznikají kmitáním (vibrací, oscilací) zdrojových těles a šířením vzniklého vlnění do okolního prostředí, z něhož jsou zachyceny a vnímány sluchem. Podle periodicity kmitání lze zvuky rozdělit na:

· zvuky nehudební, tzv. hluky (šelesty, hřmoty, rány, vrzání apod.), vznikající jako složité nepravidelné kmitání rozličných těles. Řada hluků je v hudbě využívána, zejména v souvislosti s bicími nástroji, s konkrétní hudbou apod.

· zvuky hudební, tzv. tóny, vznikající pravidelným chvěním např. struny, vzduchového sloupce, hlasivek apod. Nejjednodušším tónem je tón sinusový (jednoduchý), skládající se z jedné frekvenční složky kmitání
. Většina tónů, které se vyskytují v praxi, má však komplexní (složený) charakter, tj. frekvence základního  tónu je propojena s celým spektrem frekvencí tónů alikvotních (kapitola 3.1.1.2)

Základními vlastnostmi komplexních tónů jsou:

· frekvence (počet kmitů za vteřinu; čím větší frekvence, tím vyšší tón);

· intenzita (rozkmit; čím větší amplituda, tím intenzivnější tón);

·  trvání (délka kmitání pružného tělesa); 

·  tónové spektrum alikvotních tónů (též názvy vyšší harmonické, částkové, parciální tóny).
    Akustické vlastnosti tónů se odrážejí ve vědomí subjektu jako hudební počitky a vjemy. Elektroakustickými metodami bylo zjištěno, že psychický odraz neodpovídá přesně akustické skladbě tónů, protože ve sluchovém analyzátoru dochází k jejímu zkreslení a transformacím. Proto se k akustickým veličinám (intenzitě, frekvenci, trvání a skladbě alikvotních tónů) přiřazují paralelní pojmy psychofyziologické, které vyjadřují odraz těchto veličin v mozkové kůře. Tak akustické veličině intenzita zvuku odpovídá pojem hlasitosti, frekvenci výška tónu, trvání podnětu délka tónu, skladbě alikvotních tónů barva tónu.

   Citlivost k výšce tónů vykazuje značné individuální rozdíly. Chybná určení výšky však mohou být způsobena, zejména u malých dětí, nejasností pojmů, kterými výšku běžně označujeme (tón vysoký, nízký, vyšší, nižší, stejně vysoký apod.). Tato označení jsou vlastně metaforami, převzatými ze zrakového vnímání (objektivně existuje jen různá frekvence tónů), a jsou s nimi vlastně v určitém protikladu. Tak např. vysoký objekt (budova) bývá zpravidla též mohutný a rozlehlý, zatímco vysoký tón se jeví jako štíhlý, tenký, malý. Děti jej také takto často označují, což svědčí o jejich orientaci převážně na barevnou složku tónů. U žáků, jimž činí rozlišování výšky potíže, je třeba využít posily zrakového analyzátoru a uplatnit při vnímání optický názor. Účelné je též spojit vnímání výšky tónů s pohybovým projevem (znázornění výšky tónu v prostoru rukou, dřep, výpon apod.) nebo konkretizovat hrou na melodické nástroje Orffova instrumentáře, postavenými na „výšku“, tj. nejhlubšími kameny k hráči.

    Podle toho, jakým způsobem jedinec rozlišuje hudební výšku, rozdělujeme hudební sluch na absolutní a relativní. Mezi těmito krajními póly jsou pak přechodové stupně: sluch standardního tónu a oblastní čili regionální sluch.

Výraz absolutní sluch je poněkud nepřesný, může vyvolat dojem, že jde o sluch úplný, neomezený, dokonalý. Přesnější je označení sluch pro absolutní výšku tónu (v podstatě jde o absolutní paměť pro výšku tónu).  Protože však název „sluch pro absolutní výšku tónu“ je dlouhý a označení „absolutní sluch“ je běžné, přidržujeme se nadále vžitého názvu.
  Absolutním sluchem rozumíme schopnost určovat výšku tónu jako samostatnou kvalitu bez udání tzv. referenčního tónu (tj. tónu opěrného, u něhož známe výšku), případně pěvecky reprodukovat výšky jednotlivých tónů bez jejich vztahové opory k jiným tónům.

  Relativní hudební sluch (správněji sluch pro relativní výšku tónů) je založen na poznávání a určování, případně reprodukci výškových vztahů tónů, odvozených od referenčního tónu či jiného výchozího bodu (základního tónu tóniny, kvintakordu, harmonické kadence apod.). Je některými autory považován za sluch pro intervaly. 

    Ve výšce tónu je možno vydělit dvě složky: extenzitu, označující umístění tónu ve frekvenčním pásmu (v tónovém prostoru), a kvalitu (témbr), ovlivněnou počtem a hlasitostí alikvotních tónů a tzv. přechodovými jevy. Se změnou výšky tónu se mění i témbrové kvality. Vysoké tóny se nám pak jeví světlejší, tenčí, lehčí, štíhlejší, nízké tóny se zdají temnější, masivnější, těžší, tlustší. Děti je při jejich rozlišování také tak často hodnotí; obracejí pozornost především k témbrové stránce (ke světlosti, objemnosti tónů).

   Rozlišování tónové barvy (témbru) – tóny jako výstavbové prvky hudby jsou z hlediska akustického vždy složené. Obsahují základní tón a celé spektrum svrchních harmonických (alikvotních, částkových) tónů, které zaznívají současně s ním. Témbr je důležitou složkou hudebního výrazu. Je spojován s instrumentací hudebních skladeb (nástrojovým obsazením), v některých dílech experimentální hudby 20. století je dokonce dominujícím hudebně výrazovým prostředkem. Posluchači umožňuje orientovat se v předivu zvuků orchestrální skladby a sledovat hlasy jednotlivých nástrojů. Pojmy, kterých se používá k označení témbru a jím ovlivněného hudebního výrazu, mají synestetický charakter, obsahují představy světelné, hmatové a prostorové. Jsou podle Těplova
 označovány těmito výrazy:
· představy světelné: světlý, temný, lesklý, matný;
· představy hmatové: měkký, drsný, ostrý, suchý;
· představy prostorově objemové: plný, prázdný, široký, masivní.
    Rozlišování hlasitosti (síly) tónů a hudebních útvarů – hlasitost tónů je subjektivním odrazem intenzity zvuku v našem vědomí. V notovém zápise se hlasitost zachycuje jen přibližně dynamickými znaménky v rozpětí od ppp do fff. V syntetické (elektroakustické) hudbě je možno hlasitost přesně předepsat jak při záznamu (v decibelech), tak při reprodukci (ve fonech).
    Diferenciace délek tónů  - k zaregistrování tónů různé frekvence, spektra a intenzity je třeba, aby se pružné těleso  chvělo po minimálně potřebnou dobu. Tato nezbytná oscilace se nazývá časový práh. Na vnímání a prožívání délkových vztahů mezi tóny, na jejich reprodukci i aktivním vytváření je založena schopnost zvaná rytmické cítění 

1.2 Vnímání melodie 

    Melodie jako jeden z nejdůležitějších hudebně vyjadřovacích prostředků je obvykle charakterizována jako sekvence tónů různé výšky organizovaná v hudebně logický celek (v hudební myšlenku). Ne každé spojení tónů různé výšky je melodií; melodie je uspořádaným tvarem podle hudebních zákonitostí. Z hlediska formálního je to např. symetrie, neukončenost a ukončenost polovět, využití principu kontrastu a identity apod. Z hlediska výstavby povětšinou převládají v melodiích drobné intervaly, hlavně pak velké a malé sekundy a velké a malé tercie. Směr melodického pohybu se při použití většího intervalu obvykle obrátí a vyplní zpětně drobnějšími intervaly. Charakter melodie a její výstavba z hlediska použitých intervalů, tónového rozsahu, směru melodického pohybu, výškové polohy apod. poukazuje k určitému okruhu hudebního sdělení Melodie je též organizovaná v čase – tvoří s rytmem základní časově prostorovou charakteristiku hudby. To je ostatně patrné i z grafiky notového zápisu. K melodii a rytmu se váží ostatní hudebně výrazové prostředky (tempo, harmonie, dynamika, agogika, frázování apod.). Hudební sluch je vnímá a diferencuje v integraci s dalšími hudebními schopnostmi (zejména s rytmickým, tonálním a harmonickým cítěním), pro jejichž uplatnění v receptivních činnostech je hudební sluch nezbytným předpokladem.
1.3 Schopnosti sluchově motorické

    Tato složka hudebního sluchu spočívá v koordinaci (souhře) mezi funkcí sluchového a výkonného motorického orgánu. Tím mohou být např. svaly hrtanu a hlasivek při zpěvu, motorika prstů a paží při hře na nástroj, motorika celého těla při hudebně pohybových aktivitách apod. Pokud je tato koordinace nerozvinuta či narušena, hovoříme o různých formách amúzie či nedostatečného hudebního rozvoje. 

Vazba sluchové funkce na odpovídající motoriku může mít v podstatě dvojí projev:

· Sluchově motorický, kdy prvotní sluchový vjem vyvolává motorickou reakci výkonného orgánu, jejíž podoba závisí na analyzovaných  sluchových kvalitách (vlastnostech tónů či výrazových prostředků).

Tak například podstata přímé imitace je založena na bezprostřední nápodobě sluchových vjemů (využívá se jí jako prostředku prvotního získávání zkušeností v hudebních činnostech všeho druhu). Úroveň nápodoby je závislá nejenom na rozvojovém stupni hudebního sluchu (zejména pak na komponentě vnímání a rozlišování hudební výšky) a koordinované aktivitě příslušných motorických analyzátorů, ale též na úrovni krátkodobé hudební paměti. Zpřesnění výšky a její konkretizace se obyčejně uskutečňuje její intonací hlasem nebo na hudebním nástroji. 

· Motoricko sluchový, kdy sluch je zpětnou kontrolou správnosti hudebního projevu z hlediska akustických kvalit (intonační čistoty, rytmické správnosti, správné tvorby tónu z hlediska pěvecké či nástrojové techniky, adekvátního zabarvení a výrazu apod.),
V souvislosti s pěveckým projevem se v odborné literatuře posledních let uvádí často pojem vokální sluch, který působí zpětně po zaznění tónů jako korektor kvality pěveckého projevu. Chápeme jej jako schopnost „detailněji, komplexněji a přesněji vnímat, srovnávat a hodnotit pěvecký výkon vlastní nebo cizí“
. Jde především o posouzení čistoty pěvecké intonace, hlasové funkce – tvoření tónu, rezonance, artikulace, dikce apod., ale také o postižení celkové zvukové kvality např. pěveckého sboru, zvláště pak vyrovnanosti hlasových skupin, účinnosti projevu apod. 

Vokální sluch u některých žáků s menší hudebností bývá zákonitě málo rozvinut a teprve se formuje v průběhu různorodých pěveckých činností. Proto supluje některé z jeho funkcí učitel a svými slovními pokyny (zpívej níž, výš, hlasitěji, netlač na hlas apod.) pomáhá dítěti propracovat se k vnitřním pocitům, které subjekt zaznamenává při tvoření tónu. Častým opakováním hudebních úkonů a jejich soustavným zdokonalováním si žák tyto subjektivní pocity upevňuje a zapamatovává, čímž je vytvořen základ pro samostatnou funkci jeho vokálního sluchu. Učitel tento rozvoj podporuje nabádáním dětí  k pravidelnému hodnocení vlastních pěveckých výkonů  i zpěvu spolužáků a k postižení jejich nedostatků
.

1.4 Rozvíjení hudebního sluchu 

V běžné hudební praxi i v životě se setkáváme s rozličnou úrovní hudebního sluchu.

W. D. Ward ve své studii Absolute pitch
uvádí výstižný příklad. Jestliže prezentujeme různým subjektům následující pořadí frekvencí (260, 260, 290, 330, 260, 330, 290 Hz) a zeptáme se, „co to je?“, obdržíme zpravidla následující typy odpovědí: 

· jedinec s tónovou či melodickou „hluchotou“ odpoví, že slyší „skupinu“ zvuků či tónů;

· běžné dítě s obvyklou hudebností identifikuje známou melodii a řekne „Yankee Doodle“ (název písně);

· dítě, které prošĺo intonačním výcvikem, odpoví „do, do, re, mi, do, mi , re“;

· typický výkonný umělec může k tomu dodat, že „sled následných intervalů je prima, stoupající velká sekunda, další stoupající velká sekunda, klesající velká tercie, stoupající velká tercie a klesající velká sekunda“;
· člověk s absolutním sluchem řekne, že slyší „c1, c1, d1, e1, c1, e1, d1“. 

Dodejme, že paralelně s odpovědí absolutních „sluchařů“ můžeme získat stejnou reakci i od hudebně vzdělaných lidí se sluchem relativním, jestliže jim prozradíme, že melodie byla hrána v tónině C dur. 

   Rozvoj hudebního sluchu (a kterékoliv jiné hudební schopnosti) by měl vždy vyrůstat z jeho diagnostiky (zjištění vývojového stupně). Pedagog si musí uvědomit, v jaké činnosti a prostřednictvím jakých sluchových dovedností bude identifikovat kvalitu hudebního sluchu. S ohledem na specifičnost této schopnosti  preferujeme činnosti percepční, které lze vykonávat i kolektivní formou (testy papír – tužka). Jednotlivé percepční úkoly jsou v podstatě vyjádřením percepčních dovedností, poukazujících na stav rozvoje komponent hudebního sluchu.
Tak např. rozeznávání základních vlastností tónů (tóny vysoké, nízké, dlouhé, krátké, silné, slabé, zpívané, hrané) je záhy na základě principu kontrastu a identity vystřídáno s porovnáváním vlastností dvojic tónů (tón vyšší, nižší, stejně vysoký, delší, kratší, stejně dlouhý, silnější, slabší, stejně silný, poznávání zřetelně rozdílných barev hudebních nástrojů – housle x klavír, trubka x kytara apod. až po rozlišování barvy nástrojů ze stejné nástrojové skupiny – smyčcové, dřevěné dechové, žestě apod.). Hudební sluch též rozlišuje kvalitu základních hudebně výrazových prostředků (smysluplných hudebních tvarů) – časté jsou úkoly na identifikaci výškového pohybu melodie (melodie stoupá, klesá, je stejná, je lomená, několikanásobně lomená apod.), na zjišťování výstavby melodie z hlediska intervalových vzdáleností (melodie založené na stupnicovém chodu, obměnách tónického kvintakordu, terciových postupech, melodie se skoky. tj. intervaly většími než tercie apod.).

Součástí kvalit hudebního sluchu je též orientace v hudebním prostoru. Žák při poslechu opakovaného melodického modelu, známé písně, intervalu, rozloženého akordu apod. pozná, zda jde o opakování v téže tónině, případně zda byl model transponován výše či níže oproti původnímu znění apod. (kapitola 4.5.1).

Osvojení metodiky diagnostiky hudebního sluchu usnadní učitelům i jeho rozvoj v hodinách hudební výchovy, neboť vyžadované úkony, jak už jsme uvedli, jsou v podstatě percepčními dovednostmi (navenek projeveným hudebním sluchem). Tyto úkoly je možné zařazovat do hodin k záměrnému rozvoji hudebního sluchu. Působí o to progresivněji, pokud si je samotní žáci vymýšlejí a zadávají navzájem. 

2 Rytmické cítění
V běžné řeči se často zaměňují pojmy rytmické cítění (smysl pro rytmus) a rytmus („nemá v těle rytmus“). Je třeba ostře rozlišovat mezi psychologickou kategorií (tj. smyslem pro rytmus jako hudební schopností) a hudebně teoretickou kategorií (tj. rytmem jako hudebně výrazovým prostředkem).

2.1 Rytmus

    Hudební rytmus si můžeme pracovně vymezit jako základní hudebně výrazový prostředek, organizující hudbu v čase. Způsob strukturace hudebního času závisí na jednotlivých složkách rytmu, jimiž jsou: puls, metrum, délky tónů, hybnost a tempo. 

Puls (z latinského pulsus – tepot) chápeme v hudbě jako pravidelné opakování počítacích dob ve stejných časových odstupech. Na základě pulsu vzniká určitý časový půdorys, „rastr“. Prožitek pulsace počítacích dob je důležitým činitelem při vnímání hudebního rytmu. 

Metrum je vyšší tektonická jednotka, která navazuje na pravidelnou pulsaci. Je tvořeno určitým počtem pulsů a je vlastně mírou počtu pulsů mezi opakujícími se akcenty. Je tedy dáno pravidelným střídáním těžkých a lehkých dob (z hlediska této organizace hovoříme o sudém či lichém metru). 
Vztah metra a taktu by se dal analogicky vysvětlit jako vztah tónu a noty. Tón zní, nota je značka pro tón – metrum zní ve spojení s rytmem v sudé či liché akcentaci, takt je grafický záznam metra v široké variabilitě taktů jednoduchých a složených. V grafickém zápisu taktů záleží na tom, jaká základní metrická jednotka je spojena s jednou dobou, tj. jedním pulsem – v taktech čtvrťových nota čtvrťová, v taktech osminových nota osminová apod.
Délky tónů - rytmické hodnoty not. Jde o poměry nadhodnot a podhodnot k jednotkám vyjadřujících jeden puls. V taktech čtvrťových je jednotkou nota čtvrťová, podhodnotou nota osminová, nadhodnotou půlová; v osminových taktech je základní jednotkou nota osminová apod. K vyjádření těchto vztahů se v elementární hudební výchově používá opory o slovní rytmus (shoda krátkých a dlouhých slabik ve slovech s kratší a delší notou) a soustavy tzv. rytmických slabik
, jež jsou symbolickým vyjádřením poměrů délek tónů. Znázornit kontrast v délkách tónů lze i pohybovými prvky (chůze, běh).

Tempo bývá běžně definováno (K. Janeček, J. V. Nazajkinskij) jako rychlost průběhu hudební interpretace, projevující se střídáním základních metrických dob a absolutní délkou (časovými odstupy) počítací doby v taktu. Za základní rys tempa se tedy pokládá frekvence metrické pulsace, vyjádřená počtem úderů za minutu a v současné hudební praxi přibližně označovaná mezinárodně platnými slovními výrazy (např. largo, presto), zcela přesně pak Mälzelovým metronomem (např. čtvrťová nota = 80).
Hybnost je obecnější určení tempa hudebního proudu
. 

V podstatě hovoříme o velmi pomalých, pomalých, středních, rychlých a velmi rychlých tempech. Zatímco konkrétní tempo, jak jsme výše uvedli, je označeno italským hudebním názvoslovím a vyjádřeno exaktně počtem úderů metronomu, hybnost má širší rozměr – určité hybnosti se vymezuje adekvátní okruh temp (např. za velmi pomalé tempo se považuje grave, largo, lento, adagio, andante apod.). Označení tempa jakékoli skladby jen běžnými mezinárodními slovními výrazy (pokud není toto tempo přesně vyznačeno rychlostí úderů Mälzelova metronomu) je vždy přibližné, relativní. Potvrzuje to i praxe současných výkonných umělců, kteří se při volbě temp téže skladby mnohdy rozcházejí.

Hudební tempo je často spojováno s lidskými fyziologickými úkony: se srdečním tepem nebo s klidnou lidskou chůzí. M. Martenot
 vytvořil teorii tzv. středního hudebního tempa (čtvrťová = 90), které se blíží srdečnímu pulsu, lidské chůzi a je východiskem pro dětské tělesné pohyby spojené s hudbou. Pohyby, které má dítě vykonávat v rychlejším nebo pomalejším tempu než je „střední tempo“, vzbuzují u něho nechuť a brzkou únavu. Teorii středního tempa potvrzují i některé současné výzkumy
, které poukazují na fakt, že hra v pomalých tempech inklinuje ke zrychlování a naopak hra v tempech rychlých ke zpomalování, čímž se subjekt přibližuje periodicitě svých „vnitřních, biologických hodin“.

2.2 Smysl pro rytmus

Rytmické cítění (smysl pro rytmus) považujeme  za schopnost vnímat a prožívat hudební rytmus, adekvátně  na něj motoricky reagovat, reprodukovat ho a vytvářet. 

Motorický základ rytmického cítění - při vnímání a provozování hudby jsou podvědomě inervovány některé skupiny svalů a posluchač projevuje tendenci provádět pohyby odpovídající charakteru jejího metricko-rytmického členění. Tyto pohyby jsou buď vnější, zjevné (vyťukávání rytmu prsty, klepání nohou, pohyby končetin, hlavy, trupu, očních víček apod.) nebo vnitřní, méně kontrolovatelné (svalové stahy hrudního koše, bránice, pohyby hrtanu, napínačů a svěračů hlasivek, zrychlené dýchání apod.). Zvlášť časté jsou zejména vnější pohyby při hudebním vnímání u dětí. Tleskají, klátí se, vytvářejí náznaky tanečních pohybů a jejich výraz v tváři svědčí o rytmickém prožitku hudby.

2.3 Rytmická výchova

V běžné praxi se zpravidla začíná počítáním taktových hodnot, někdy též vyťukáváním nebo vytleskáváním rytmického půdorysu hudebního úryvku, často bez přímého spojení s melodií. Číselné počítání by však mělo sloužit jen k „dešifrování“ notového zápisu a k postižení časových vztahů. Metodika rozvoje rytmického cítění se opírá o pohybové reakce nebo o hledání souvislostí mezi rytmem slovním a hudebním.

Hudebně pohybová výchova byla detailně a soustavně propracována E. J. Dalcrozem, C. Orffem, u nás pak A. Dubskou a E. Bláhovou v tzv. rytmické gymnastice. V ní se usiluje o vyjádření charakteru hudby jednoduchými pohyby celého těla jako nástroje výrazu a vnitřního prožitku. Všestranně pedagogicky byla uplatněna v díle Orffově. Zde přistupuje ke zpěvu a pohybu ještě elementární hra na dětské hudební nástroje a výrazná deklamace slova zdůrazňující rytmus řeči. Potvrzuje se, že v ústrojném spojení zpěvu, deklamace, instrumentální činnosti a pohybu evokovaného hudbou lze zcela přirozeně a velmi efektivně rozvíjet rytmické cítění i u těch jedinců, u nichž se „tradičními“ metodami zdálo nevychovatelné.
Metodika rytmické výchovy spojená s tělesným pohybem má ovšem své psychologické oprávnění hlavně v prvních etapách hudebního vývoje jedince. Záhy se pojí s rytmickou deklamací slov, slovních skupin a říkadel, kdy je osvojování rytmu hudebního opřeno o paralelu s rytmem slovním (slovní přízvuky, dlouhé a krátké slabiky, metrorytmus jednotlivých slov apod.). Symbolickým vyjádřením poměrů mezi délkami tónů jsou pak rytmické slabiky, které se stále častěji uplatňují i v naší hudební výchově.

V dalším postupu je nutno rytmické projevy rozvíjet použitím abstraktnějších forem a vést dítě k prožívání, reprodukci i improvizaci pulsace, metra a časových vztahů. Osvědčila se zejména tato speciální cvičení:
· reprodukce pulsace, těžkých a lehkých dob při zpěvu písní;
· doprovod písně rytmickými ostinaty (1, 2, 4 takty);

· taktování základního schématu příslušného taktu ke zpěvu písně;
· hra rytmického útvaru na dětském nebo klasickém hudebním nástroji;
· rozpoznání dvoudobého a třídobého taktu ve známých písních;
· poznání známé písně podle zápisu nebo reprodukce jejího rytmu;
· poznávání shody a rozdílnosti v reprodukovaných rytmických modelech;
· rozlišení rytmické chyby v notovém zápisu nebo v provedení známé písně;
· dvojhlasá a vícehlasá rytmická cvičení (ostinata, kánony, komplementární rytmy);
· různě náročné rytmické diktáty;
· tvořivá práce s rytmem – improvizace rytmické struktury do dané pulsace, rytmického závětí k danému předvětí, vytváření samostatných rytmických struktur se zadaným rytmickým prvkem, improvizace rytmického ronda apod.

Řada těchto úkolů může posloužit i k diagnostice rozvojového stavu rytmického cítění.

3 Tonální cítění

Tonální cítění (smyslu pro tonalitu) je vymezováno jako schopnost vnímat a emocionálně prožívat tonalitu (tonálně funkční vztahy v melodii).
3.1 Tonalita je hudebně výrazový prostředek neodmyslitelně spjatý s melodií.  Považujeme ji za organizační  princip melodie, za strukturu, v níž se uplatňují vztahy a funkční závislosti jednotlivých tónů vzhledem k tónům tónického kvintakordu. 
Tonalita je tedy  organizujícím principem výškových vztahů a integrální složkou melodických útvarů. V evropské dur-moll tonalitě považujeme za hlavní (statické) první, třetí a pátý stupeň tóniny, ostatní pozice tónů v tónině jsou považovány za vedlejší (kinetické) a melodie na nich ukončená vyžaduje rozvedení do některého z tónů hlavních.
Druhým typickým znakem naší tonality je přesné vymezení nejmenší vzdálenosti mezi tóny, tj. půltónu. Pozice půltónů určuje diatoniku dur a moll, případně starých církevních či cikánských modů, půltónové vzdálenosti pak vytvářejí tonální systém chromatiky či dodekafonie. Absence půltónů je typická pro celotónové systémy, pentatoniku apod. Některé hudební kultury (např. africké) využívají často ve výstavbě melodie menších vzdáleností než půltónových (tzv. mikrointervalů, majících jistou obdobu v intonaci lidské řeči). V našich podmínkách se s menšími intervaly než půltón setkáme jen v hudebních experimentech (čtvrttónová či šestinotónová hudba A. Háby).

3.2 Tonální cítění je schopnost  emocionálně  prožívat a chápat tonalitu, tj. tonální vztahy a funkční závislosti tónů v melodii. Melodie ukončená na některém z tónů tónického kvintakordu (tj. na některém ze statických tónů) vyvolává pocit ukončenosti, naproti tomu melodie zakončená na některém z vedlejších stupňů projevuje tendenci pokračovat dále. 

3.3 Rozvoj tonálního cítění

Rozvoj a výchova tonálního cítění je podmíněna vždy určitou oblastí hudební kultury, v níž se jedinec nebo celé skupiny lidí hudebně realizují. Evropská hudební výchova se orientuje zpravidla na diatoniku, chromatiku, popř. modalitu (staré církevní tóniny). Výzkumy potvrdily, že mollové tonální cítění se může odpovídající hudbou a hudebními činnostmi rozvíjet souběžně s durovým.
Tonální cítění jako jedna ze základních hudebních schopností se rozvíjí v ontogenezi velmi brzy. F. Lýsek
 zjistil existenci tonálního cítění již u jedné třetiny zkoumaných pětiletých dětí. Ukázal dále, že počet žáků s rozvinutým tonálním cítěním se rychle zvyšuje již na 1. stupni základní školy. Většina desetiletých dětí dovede v jednoduché melodii vyposlouchat a vydělit tónický 1. stupeň, později tercii a kvintu tónického kvintakordu, který se stává oporou tonality a čistého zpěvu. Nedostatečný rozvoj tonálního cítění se projevuje nejen v nečisté vokální intonaci, ale i v malé účinnosti poslechových činností. 
Při výchově tonálního cítění je třeba znovu zdůraznit těsné spojení s rozvojem hudebního sluchu. Tato vazba se projevuje i při běžné používané diagnostice tonálního cítění, kdy ve skupinovém testu zařazujeme percepční úkoly typu: poznat, zda zahraná melodie je ukončená či neukončená, zda je intonačně čistá či obsahuje falešný tón, zda je durová či mollová (možno použít i jiné mody) apod. Rozvoj tonálního cítění je dále vázán na praktické hudební aktivity, spojené s reprodukcí či tvorbou melodií. Ve školních podmínkách je tedy spojen zejména s provozováním pěveckých činností. Nejefektivnějším prostředkem jsou metody vokální intonace a následné  sluchové analýzy, rovněž též využívání principů tzv. tvořivé intonace. Intonační výcvik  se uskutečňuje ve vymezených tónových prostorech a v rámci osvojovaných intonačních problémů, rovněž tak jako sluchově analytická cvičení a vokálně tvořivé projevy. Rozšiřování těchto prostorů o nové prvky nastává po dokonalém zvládnutí předchozího učiva. Hlavní přínos těchto aktivit pro rozvoj tonálního cítění spočívá  v uvědomělé manipulaci s hudebními představami tónových kvalit, zejména pak tonálně výškových vztahů.

Každý tón v melodii má svou výšku, danou frekvencí a názvem tónu, a je součástí výškových vztahů, vyplývajících z tvaru melodie (stoupající, klesající, lomená melodie, opakované tóny). Rovněž tak zaujímá vztah tonální, daný pozicí tónu v tónině vzhledem k základnímu tónu. V rozvoji intonačních dovedností se vyplatí mezi tímto určením rozlišovat. Chceme-li procvičovat při intonaci notopis (výšku tónů), zpíváme na jména not. Jako pomůcku pro lepší představu polohy not v notové osnově využíváme tzv. prstovou notovou osnovu. Tato pomůcka je převzata z nápěvkové metody F. Lýska a spočívá v tom, že prsty levé ruky obrácené dlaní k žákovi představují linky notové osnovy, mezery mezi nimi pak mezery v osnově. Za současného zpěvu písní na jména not dítě pravou rukou ukazuje, kde je příslušný tón umístěn. Výškové vztahy může též dítě při zpěvu písně (obvykle na text) orientačně ukazovat rukou před sebou v prostoru (pohyby rukou korespondují se stoupáním či klesáním melodie). Toto cvičení je velice důležité zejména v začátcích rozvoje intonačních dovedností.  Z  běžně dostupných intonačních pomůcek, na kterých lze procvičovat výškové vztahy, uveďme např. klaviaturu, magnetické tabulky, které umožňují zápis melodie notové osnovy, intonační schody s názvy jednotlivých tónů, tabulky intonačních příkladů apod.

Při procvičování tonálních vztahů máme na paměti, že platí obecně, univerzálně, je tedy jedno, ve které tónině intonační výcvik probíhá. Tonální vztahy vyjadřujeme buď čísly tonálních stupňů nebo solmizačními slabikami. Do pětitónového prostoru můžeme též názorně ukazovat číslo tonálního stupně levou rukou na prstech ruky pravé, otočené dlaní vpřed. Vzniklá představa melodie v číslech stupňů koresponduje pak s nástrojovými dovednostmi pravé ruky při hře na klávesové nástroje (dítě je schopno zahrát bez prstokladových problémů píseň v pětitónovém prostoru). Pro intonaci v durových tóninách se v praxi používá upravený systém solmizačních slabik, převzatý z maďarské intonační metody Z. Kodályho („sol“ na 5. stupni je změněno na „so“ a „si“  na 7. stupni  na „ty“). Z téže metody se přebírá tzv. fonogestika, což jsou pohyby rukou, které symbolizují tonální charakteristiku jednotlivých stupňů.

Obvyklé úkoly v diagnostice tonálního cítění vyžadují od dítěte rozpoznat ukončenou či neukončenou melodii, identifikovat falešný tón v melodii, stanovit, zda vnímaná melodie či melodický akord je v durové nebo v mollové tónině apod. Jednoznačným ukazatelem rozvinutého tonálního cítění je pak intonační čistota. zpěvu.

4 Harmonické cítění

Harmonické cítění (smysl pro harmonii), někdy též sluch pro harmonii těsně souvisí s tonálním cítěním. Zatímco tonální cítění se uplatňuje lineárně, tj. ve vztahu k jednohlasé melodii, harmonické cítění reaguje ve směru vertikálním na vícehlasou fakturu hudby a ve směru horizontálním na kontinuitu harmonických vazeb. Je tedy schopností umožňující vnímat, prožívat, analyzovat, reprodukovat, případně vytvářet vícehlasou hudbu. Sluchově analyzuje akordy, rozlišuje konsonance a disonance, prožívá vazby akordů (harmonii) i polyfonní výstavbu hudebního útvaru.
Konsonance a disonance jsou polaritní (protikladné, současně se však podmiňující) jevy. Konsonance znamená souznění, soulad, libozvuk, disonance
 pak její polaritní protějšek (nesoulad). Konsonance představuje útvar, jehož tóny zaznívají současně, aniž by vyvolaly potřebu toto souznění (v závislosti na hudebním kontextu) nějak změnit, např. rozvést některé jeho tóny nebo celý souzvuk.

    Při vnímání akordu je nutná jeho sluchová analýza, která umožňuje vyčlenit jednotlivé tóny tvořící souzvuk. Nedojde-li k této analýze, je souzvuk vnímán celostně jako jediný témbrově charakterizovaný komplex tónů a všech jejich alikvotních složek. 

Rozvoj harmonického cítění

Harmonické cítění se v ontogenezi rozvíjí později než tonální cítění, které je jeho vývojovým předstupněm. L. A. Garber
 tvrdí, že pětileté až šestileté děti nedovedou ještě zjistit ani počet tónů v zahraném harmonickém intervalu nebo souzvuku, přičemž v disonantních akordech splňují tento úkol úspěšněji než v konsonantních, v nichž dochází k vyššímu stupni splývání. C. W. Walentine
 uvádí, že nezjistil u dětí výraznější rozlišování konsonancí a disonancí před devátým rokem jejich věku. Výzkum však prováděl na izolovaných intervalech, zatímco např. F. Lýsek na akordech
. Ukázalo se, že větší počet prvků ve znějícím souzvuku umožňuje dítěti již v předškolním věku určit, zda akord zní „hezky“ nebo „ošklivě“. Někteří autoři (G. Révész, L. V. Blagonaděžina) považují rané rozvití harmonického cítění za ukazatele hudebního nadání dětí. Révész uvádí, že hudebně zvlášť nadané děti dovedou už při vstupu do školy analyzovat konsonantní a disonantní trojzvuky, některé z dětí dokonce i čtyřzvuky.

Autoři se shodují v tom, že nástup rozvoje harmonického cítění přichází až po rozvinutí smyslu pro tonalitu. S  průpravou dvojhlasu je vhodné začít již na počátku mladšího školního věku za předpokladu, že se děti naučí pomocí jednoduchých kánonů, zvláštních cvičení a hry na dětské hudební nástroje nejprve dvojhlas slyšet. Pro děti zábavné a motivující je osvojování prvků dvojhlasu a vícehlasu v pěvecké či instrumentální podobě tvořivých činností. Realizuje-li své nápady více žáků najednou, hovoříme o vertikálním aspektu kolektivní tvořivosti
, při němž vzniká vícehlasá struktura vytvářené hudby. Podle charakteru vedení hlasů, tzv. faktury, rozlišujeme polyfonní a homofonní dvojhlas či vícehlas. Pro polyfonii je typické spojení hlasů, z nichž každý má jistou samostatnost a svébytnost, v homofonii je naopak jeden (obvykle vrchní hlas) vedoucí a ostatní hlasy jsou mu podřízeny v intervalových či harmonických souvislostech. V improvizaci začínáme obvykle od polyfonních vícehlasů  a volíme k tomuto účelu takové tónové prostory, v nichž nedochází k ostrým disonancím. 

Uvádíme přehled v praxi nejčastěji používaných prvků polyfonního dvojhlasu a vícehlasu a některých jednodušších prvků vícehlasu homofonního.

Prvky polyfonního dvojhlasu a vícehlasu:

· prodleva (držený tón v jednom z hlasů obvykle přes jeden nebo více taktů),

· bourdonova  kvinta (improvizace doprovodné melodie na prvním či pátém stupni),
· melodické ostinato (opakující se melodický úryvek jako doprovodná figura), 
· vícehlasá improvizace na stejný text (používáme-li materiál pentatoniky, může improvizovat i celá třída najednou),

· melodický kánon (improvizace dalších hlasů jsou posunuty o stanovený časový úsek),
· quodlibet (vícehlasá improvizace na rozdílné texty).
Tónovým materiálem pro improvizaci  polyfonního vícehlasu je ve školní praxi povětšinou pentatonika. 

Prvky homofonního dvojhlasu a vícehlasu:

· lidový dvojhlas (postup v paralelních terciích či sextách), 

· improvizace melodie k dané harmonii na tónech harmonických funkcí,

· improvizace melodie k dané harmonii s použitím melodických tónů (obohacení melodické linky o tóny střídavé a průchodné), 
· vícehlasá improvizace na daném harmonickém schématu apod.
Diagnostikovat rozvojový stupeň harmonického cítění a zároveň ho i rozvíjet  lze například pomocí následujících úkolů percepčního charakteru:

· posoudit ukončenost či neukončenost harmonické kadence;

· zhodnotit správnost či nevhodnost harmonického doprovodu k písním;

· zapsat číslicí počet tónů v souzvuku;

· identifikovat zahraný tón ze souzvuku;

· určit, zda zahraný tón je nebo není součástí znějícího akordu;

· rozlišit durový a mollový akord;

· porovnat dva souzvuky z hlediska jejich shody a rozdílnosti;

· srovnat dva harmonické intervaly hrané v tónovém prostoru z hlediska jejich velikosti;

· určit počet hlasů ve vícehlasu;

· při opakované expozici poznat změnu nebo shodu ve dvojhlasu apod.

5 Hudební paměť

Hudební paměť jako naprosto nezbytná hudební schopnost, bez níž by nebylo ani hudby ani hudebních činností, stojí v základě vzniku hudební zkušenosti. 

„Paměť je obecná vlastnost nervové soustavy, která se vyznačuje schopností vštípit si odraz skutečnosti, uchovat jej a vybavit ve formě znovupoznávání nebo aktivní reprodukce".
 Paměť uchovává minulé smyslové podněty, prožitky, informace i zkušenosti a umožňuje využít je v podobných nebo zcela nových situacích a výtvorech. Paměť uplatňující se ve sféře hudby a v hudebních činnostech se v odborné literatuře a v hudební praxi označuje jako hudební. Přesněji jde o paměť pro hudbu, tj. o specifickou strukturu a zvláštní komponentu obecné paměti. Je spojena s hudebním vnímáním a představivostí, fantazií, ale také s hudebními dovednostmi a znalostmi a s celým dosavadním hudebním životem jedince.

    Hudební paměť je schopnost nervové soustavy člověka přijímat hudební informace, vnitřně je zpracovávat, uchovat a za určitých okolností vybavovat, tj. znovupoznávat,  případně reprodukovat v původní podobě a v časovém pořadí. 

V hudebně paměťovém procesu lze vyčlenit tři po sobě jdoucí a na sebe navazující fáze:
· vstup (příjem) hudby a její vnitřní zpracování – kvalita zapamatování hudby závisí především na způsobu a soustředěnosti hudebního vnímání. 
· zapamatování hudby – důležitou funkcí hudební paměti je tzv. retence, tj. podržení a uchování informace v paměti. Obecná psychologie hovoří o vytváření tzv. referenčních systémů
, tj. seskupených paměťových prvků podle určitých pravidel. Referenční systémy jsou obvykle hierarchicky seskupeny podle různých významů a úrovní, které jsou ovlivněny zejména motivačními hodnotami a důležitostí osvojovaného pro subjekt. Po prvním poslechu se velice často objevuje určitá torzovitost a mezerovitost paměťového uchování. Vyžaduje proto – zvláště u děl s novou „hudební řečí“ – několikeré opakování. V něm se pak vytvářejí nové percepční vzorce a to, co bylo přijato dříve, se spojuje s aktuálně vnímaným. Kvantitativní změny se týkají především rozsahu a objemu paměti, kvalitativní změny se vztahují k organizaci vnímání a uložení hudby v hudebním vědomí subjektu a jeho vztahu k příslušné hudební kultuře i hudebnímu slohu, také však k vlivům motivů, postojů, hudebního vkusu, zájmů, zaměření a percepčního očekávání.

· výstup, tj. vybavení si vnímané a prožité hudby ve formě znovupoznávání (rekognice, pocitu známosti) a reprodukce, tj. více či méně přesné rekonstrukce zapamatovaných informací. Vybavování může mít charakter spontánní, bezprostřední  reakce, často bývá zprostředkované pomocí asociací (mnemotechnické pomůcky, jiný druh umění apod.) či vyvolané záměrně např. dotazem učitele v procesu učení.

Protikladem zapamatován je zapomínání.  

Kvalita zapamatování je závislá nejen na předchozích fázích pamětního procesu, ale i na řadě dalších činitelů:

· vnímající subjekt – může si hudební dílo osvojit a zapamatovat v podstatě dvojím způsobem: spontánně, bezděčně (neúmyslně) a záměrně, úmyslně. 
· výstavba a charakter hudebního díla – proces zapamatování je určován též samotným hudebním dílem, jeho tektonikou, charakterem, emocionální a motivační účinností. Rozhodující je i technická přístupnost díla, jeho zpracování a logika hudební výstavby.

· učení - má zásadní význam pro proces zapamatování. Bylo pokusně zjištěno, že informace získané učením ovlivňují biochemickou strukturu mozku. Nejde však jen o pouhé opakování hudebního díla, ale především o jeho restrukturaci a porozumění, které je předpokladem trvalého zapamatování. Nedojde-li k porozumění, zapamatování je ohroženo. To odpovídá i smyslu známého rčení: „Nic jsem si nezapamatoval, protože jsem nic nepochopil“.  Paměť a porozumění se vzájemně ovlivňují. Paměť podržuje fakta k porozumění a k pochopení a umožňuje spoje s předcházející hudební zkušeností a hudebním myšlením.

    Různorodé projevy hudební paměti i různé mechanismy potřebné k uchování informací vedou k vyčlenění určitých druhů (typů, forem) paměti. Jestliže uvádíme následující kritéria (úhel pohledu), podle kterých lze k projevům paměti přistupovat, máme vždy na mysli jejich vzájemnou provázanost a funkčnost v pamětním procesu:

· podíl úmyslu v pamětním procesu

Proces zapamatování může evokovat paměť spontánní, bezděčnou (neúmyslnou) a záměrnou, úmyslnou. Spontánní zapamatování probíhá bez zřejmého úmyslu, bez předem vytyčeného cíle a bez použití prostředků, které ho usnadňují (tj. bez vypracování mnémického programu, opakování a případně návaznosti na předcházející zkušenost). Uplatňuje se většinou v běžných životních situacích, při setkání s hudbou v rodině, v mimoškolním prostředí apod. Tento způsob bývá ve styku s hudbou častý zvláště v raném dětství a uplatňuje se převážně i prostřednictvím sdělovacích prostředků; zejména tehdy, když skladba bezprostředně upoutá jedince svou emocionální silou nebo některým výrazovým prostředkem, nejčastěji podmanivou melodií nebo rytmem. Bezděčné zapamatování je často vhodným předstupněm zapamatování úmyslného.

Záměrná paměť je formována zájmem o hudební dílo a úsilím uchovat je ve vědomí. Subjekt k tomu používá vhodných prostředků (mobilizuje svou pozornost, skladbu opakuje, interpretuje na nástroji nebo ji dokonce analyzuje). Povětšinou se tedy realizuje v procesu učení, a to často na principu opakování poznatků či úkonů (viz mechanická paměť) nebo na základě uvědomělé analýzy (viz logická paměť).

· obsahové hledisko paměti

Americká literatura
 uvádí tři základní typy paměti: epizodickou, sémantickou a procedurální. Epizodická paměť (často též používán pojem deklarativní paměť) uchovává konkrétní události, činnosti, děje apod. (Kterou píseň jsme zpívali minulou hodinu?). O těchto událostech se vypovídá ve smyslu „vzpomínám, že...“. Sémantická paměť obsahuje zobecněné poznatky o hudebních zákonitostech, které jsou produktem učení (stavba durové stupnice, základní harmonická kadence apod.). Reprodukujeme je jako vědomosti  – „vím, že...“. Procedurální paměť (zvaná skill memory) zahrnuje uchování praktických dovedností. Ty jsou často složitou sekvencí pohybů, které jsou plné automatismů a mnohdy nemohou být adekvátně popsány slovy. O existenci procedurální paměti svědčí výraz „umím...“. Většina hudebních aktivit vyžaduje všechny tři typy paměti.

Zvláštním druhem hudební paměti z hlediska jejího obsahu je tzv. emocionální paměť pro hudbu. Vzniká spolu se senzorickou stimulací a je výsledkem celostního zpracování hudby v psychice vnímatele. Emocionální paměť „spočívá ve schopnosti jedince  uchovat v mysli  citový prožitek vzniklý na základě odezvy vnímané či reprodukované hudby a tento pocit ve stejné nebo obdobné míře znovuprožívat při opětovném setkání s hudbou, která jej vyvolala či při pouhé vzpomínce na ni“
. Citové působení hudby se projevuje velmi výrazně a účinně. Ne nadarmo je hudba považována za vyjádření citového života, za „jazyk citu“(kapitola 7). Citová paměť může také uchovat a vybavit atmosféru, v níž se hudba realizovala. Často je hlavním důvodem, proč se jedinec rozhodne trvale si skladbu osvojit.

· retenční interval
Podle retenčního intervalu (délky udržení informace v paměti) soudobí psychologové rozeznávají paměť krátkodobou a dlouhodobou (trvalou). Krátkodobá paměť zachycuje podněty ve velmi krátkém časovém intervalu (od zlomku sekundy do l až 2 minut), kdy nepůsobí vlivy opakovaných podnětů nebo jiné činnosti. Krátkodobá paměť je těsně napojena na vlastní hudební vnímání (jako by je prodlužovala) a je tak základním předpokladem všech hudebních aktivit. Její nejjednodušší forma je spojena s tzv. paobrazem (následným obrazem po vnímání), kdy na základě bezprostřední smyslové stopy po hudebním podnětu dochází k doznívání hudby („v uších“ nám zní melodie právě dohrané skladby). Dočasnost a labilita krátkodobé paměti je způsobena interferujícím vlivem dalších hudebních podnětů, které zeslabují bezprostřední pamětní stopy často až do jejich  úplného zániku. Krátkodobá paměť je  nezbytná pro jakoukoliv hudební činnost, neboť zajišťuje plynulou návaznost odeznělé hudby s aktuální přítomností.
Dlouhodobá paměť uchovává hudbu po delší retenční interval (minuty, dni, roky, celý lidský život), což umožňuje trvalejší uložení hudby v našem vědomí. Jedinec si může uchovávat hudbu v paměti jak v průběhu jejího znění, tak po něm. Charakteristickým rysem dlouhodobé paměti je její zvýšená „neochota“ k přemíře hudebních podnětů, z nichž vybírá, propouští a trvale uchovává jen ty, jež odpovídají mentalitě a hudebnosti vnímajícího jedince. Jsou to především podněty a hudební informace, které subjekt očekával, které si již dříve oblíbil a jež odpovídají úrovni jeho hudebního chápání a myšlení, zájmům, vkusu a předcházející hudební zkušenosti.
Je-li hudební dílo výrazově a obsahově pro posluchače zcela nové, dostává se často do rozporu s jeho hudební zkušeností, s vytvořeným poslechovým a vkusovým stereotypem, s nímž je nová hudba porovnávána. Hudba sice projde jeho sluchovým orgánem, nezasáhne však jeho hudební vědomí, posluchač jí nerozumí a nezapamatuje si ji ani po několikerém opakování. Z psychologického hlediska jde o vnímání bez zapamatování (nebo podle lidové moudrosti o vnímání „jedním uchem tam a druhým hned ven“).
· způsob zapamatování a uložení hudebních informací
Podle míry uvědomělé práce v procesu zapamatování  můžeme rozlišovat paměť mechanickou a logickou. Mechanická paměť je založena nejčastěji na stereotypním opakování hudebních částí, velmi často bez náležitého pochopení jejich vzájemných souvislostí a specifických hudebních významů. V jejím procesu se často uplatňují primární asociační zákony a zapamatování se utváří opakováním na základě časového a prostorového dotyku, podobnosti nebo kontrastu. Mechanická paměť se uplatňuje velice často jednostranně při osvojování hudebního díla interpretem a při přípravě ke hře zpaměti. Interpret opakuje skladbu a její části tak dlouho, až se sama „vštípí“ a vtiskne v jeho hudební povědomí.
Logická paměť, která je mnohem efektivnější a trvalejší než paměť mechanická, se utváří analýzou hudebního útvaru či skladby jako celku, syntézou jeho částí a složek i promýšlením strukturálních vazeb smyslově vjemových dat. Psychologické výzkumy ukazují, že vynikající paměť se opírá též o myšlenkové operace, jejichž prostřednictvím se spojují senzorické podněty v logické celky, což umožňuje jedinci zapamatovat si třeba již po prvním poslechu rozsáhlá a výstavbově složitá hudební díla.

Příkladem může být fenomenální hudební paměť Mozartova. Ten si po dvojím vyslechnutí Allegriho složitého polyfonního Miserere v Sixtinské kapli tuto skladbu dokonale zapamatoval a zapsal ji přesně v partituře. Šlo o spojení vynikající smyslově sluchové paměti, reprodukující eidetické hudební představy (rovnají se svou živostí a věrností téměř vjemům), s analyticko-syntetickým hudebním myšlením.
· dominantní smyslový analyzátor

V paměti pro hudbu se uplatňuje systémovost sluchového, zrakového a pohybového analyzátoru. Často se hovoří o paměti sluchové, zrakové, motorické. Protože v paměti pro hudbu se spojují všechny smyslové složky a její čistý typ vlastně neexistuje, je lépe než o typech hovořit o jejích složkách.
Sluchová složka je charakteristická zvýšeným zvýrazněním akustických podnětů v celkovém procesu vnímání a zapamatování. Je rozhodujícím a základním předpokladem vědomí jedince, jemuž umožňuje uchovávat a reprodukovat hudební obsahy jako specifické struktury hudebně výrazových prostředků. V psychologii se uvádí zvláštní druh mimořádně výkonné sluchové paměti pro jednotlivé tóny a jejich charakteristiky (absolutní výšku a barvu tónů), akordy, tóniny. Tato paměť je nazývána absolutním sluchem (kapitola 3.1.1.1.2).

Zraková složka paměti pro hudbu souvisí s funkcí zrakového analyzátoru a se čtením notového zápisu, který umožňuje seznamovat se s dosud neznámou hudbou. Na čtení notového zápisu navazuje obyčejně interpretační činnost. Časté čtení notového zápisu (zvláště partitur skladeb) posiluje hudební představivost a „vnitřní sluch“. Vytváří velmi věrný a detailní vnitřní obraz skladby, který pamětně kóduje a umožňuje i s časovým odstupem jeho přesnou interpretaci. Tuto oporu o hudebně paměťové obrazy, které byly vytvořeny součinností sluchového a zrakového orgánu, využíval např. slavný dirigent A. Toscanini. Řídil orchestrální provedení rozsáhlého repertoáru náročných děl i tehdy, když v pokročilém věku (téměř v devadesáti letech) byl již jeho zrak značně oslaben a nemohl se opírat o přímý notový záznam v partituře.

Zraková složka vůbec výrazně posiluje paměť pro hudbu. U některých jedinců je tato vazba tak silná, že sluchový vjem se šíří iradiací i do zrakové zóny a vytváří synestezie (tzv. barevné slyšení), kdy sluchové vjemy evokují současně konstantní barevné kvality. (viz Barevné slyšení v kapitole 6.1.4.3.5). Spojují se i s počitky chuťovými a hmatovými. Ojediněle bývají synestezie spojeny ještě se sluchovým eidetismem, kdy není téměř kvalitativního rozdílu mezi zapamatováním a vybavováním. Taková paměť je pak nevyčerpatelným zdrojem pro skladatelské tvůrčí záměry i úspěšnou interpretační činnost.
Motorická složka je v paměti pro hudbu velice důležitá a v ontogenezi se rozvíjí velmi záhy. Je zajišťována senzomotorickými úkony, instrumentálními dovednostmi při hudební interpretaci, svalovými pocity v hrtanu při zpěvu a adekvátními pohyby těla při aktivním hudebním vnímání. Tyto pohybové úkony jsou řízeny motorickým analyzátorem, který inervuje skupiny svalů zajišťujících pohybovou aktivitu.

V pěveckých a instrumentálních úkonech vznikají však ještě podněty probíhající zpětnovazebně, tj. od aktivovaného orgánu (ruky, hrtanu) zpět do mozku (do kinestetického centra) a označované jako zpětná aferentace. Příslušné impulsy zvyšují hmatově prostorovou orientaci na klaviatuře nebo na hmatníku strunných nástrojů a posilují hmatově svalovou paměť. Ta pak umožňuje anticipovat představu instrumentálního pohybu ještě před jeho provedením.

Motorická složka paměti pro hudbu bývá zvlášť výrazná u technicky nadaných instrumentalistů, kterým stačí ukázat instrumentální úkon a oni jej okamžitě správně napodobí a provedou. Vždy a ve velké míře se vyskytuje u tzv. zázračných dětí, které již v raném věku si rychle a snadno osvojují až virtuózní nástrojovou techniku; především tou pak oslňují posluchače.
V běžné diagnostice a ve školní praxi se povětšinou blíže neanalyzuje, o jaký typ paměti se jedná. Důležitý je výsledek, tj. uchovaná hudební informace v mysli dítěte. Hovoří se tedy o paměti pro některý z hudebně výrazových prostředků – používají se spojení paměť pro rytmus, melodii, harmonii apod. nebo též rytmická, melodická, harmonická apod. paměť.

Některé obecně platné zásady, které mohou „paměťové studium“ hudby urychlit a zkvalitnit. Shrnujeme je takto:
· Nutno zajistit aktivní a integrované hudební vnímání pokud možno všemi analyzátory, které se na „vstupu“ hudby podílejí. 
· Odstranit časté mechanické mnohonásobné opakování skladby bez účasti kognitivních složek a bez pochopení vzájemných souvislostí
· Mechanické opakování nahradit analyticko-syntetickou činností: analyzovat skladbu na výstavbové prvky, tj. motivy, témata, věty, spojit je v celistvý hudební útvar a chápat při tom vnitřní výstavbové souvislosti.
· Promyslet a pak zachovávat odpovídající motorické úkony (prstoklady, druhy úhozů, smyky). Zvláštní pozornost věnovat technicky obtížným místům. Ta vyčlenit a studovat je v pomalém tempu s rytmickými a smykovými variantami.
· Vytyčit ve skladbě ( v souladu s její výstavbou) uzlové orientační body, které vytvářejí její výstavbovou kostru.
· Po analýze obnovit ve vědomí paměťový obraz skladby jejím přehráním jako celku, a tak zajistit emocionální a umělecký účinek.
· Uplatnit pozitivní transfer v technických úkonech i při reprodukci slohově stejné nebo příbuzné hudby a využít minulé hudební zkušenosti.
· Dbát, aby nedošlo k negativnímu retroaktivnímu transferu tím, že by nově nacvičovaný úkon svým charakterem rušil uchované stopy dřívějších činností.
· Cvičení provádět při plné koncentraci pozornosti.
· Přerušit cvičení, jakmile jedinec pociťuje duševní únavu nebo je jeho mysl naplněna vzrušující událostí, která znemožňuje plné soustředění.
· Zbavit se pouhého mechanického opakování čistě technických problémů a vytvářet postupně ve vědomí komplexní umělecký a estetický obraz studované skladby.
· Provést kontrolu paměťové funkce interpretací celé skladby bez přerušení a jejím záznamem na magnetofonu nebo videorekordéru.
6 Hudební představivost

Hudební představivostí nazýváme schopnost vytvářet v mysli hudební představy a záměrně s nimi operovat, čímž dochází k promítání hudby jako struktury do hudebního vědomí. Hudební představivost bývá v hudební praxi často zjednodušeně označována jako „vnitřní sluch“. Míní se tím vnitřně, v „duchu slyšet“ dříve vnímanou hudbu nebo ji „slyšet“ jen na základě zrakem sledovaného notového zápisu, aniž by došlo k její zvukové realizaci zpěvem nebo hrou na hudebním nástroji. 
Produktem hudební představivosti jsou hudební představy. Představy se v obecné psychologii definují jako vybavené obrazy předmětů a jevů, které byly získány zkušeností při jejich vnímání. Hudební představy jsou centrálně vybavené obrazy tónů, tónových vztahů, hudebně výrazových prostředků, částí i celých hudebních skladeb vnímaných v minulosti. Zachovávají si názorný smyslový obsah, jehož intenzita a rozsah jsou však ve srovnání s vjemem značně oslabeny. Stávají se tak pamětním obrazem vnímaného hudebního materiálu, ale i obrazem samotných hudebních činností, v jejichž průběhu vznikají“
. Představy mohou být zaměřeny jak do minulosti – vzpomínka (reminiscence), tak i do budoucnosti. V hudebním vnímání představy anticipují (předbíhají, předjímají) posloupnost hudebního proudu, v interpretaci i v apercepci vytvářejí celkový obraz uměleckého provedení. V hudební tvorbě (komponování) zesilují povědomí uměleckého procesu, hudební výstavby a formy. Jsou také předpokladem improvizačních projevů, fantazijních výtvorů a denního snění. Proto někteří psychologové
 oprávněně razí pojem anticipační představy. V hudbě se anticipační představy vztahují především k charakteru vyjadřovacích a formotvorných prostředků, k výrazu, obsahu a k zachycení hudební logiky.
V procesu vnitřního přepracování, který se při tvorbě hudebních představ odehrává v subjektu vědomě, někdy však i bezděčně, se uplatňuje i funkce fantazie. To potvrzují i výzkumy např. S. L. Rubinštejna
, který kromě reprodukujících představ, odpovídajících více či méně věrně vjemové struktuře, uvádí ještě představy fantazijní, které zpracovávají paměťové obrazy velmi „svobodně“ a tvořivě.
Jestliže jsme rozlišili paměťové, fantazijní a anticipační představy, pak jsme přihlíželi především ke způsobu jejich vzniku. Pro oblast hudby je však důležitá i klasifikace podle senzorické (smyslové) modality, kdy se tradičně uvádějí tři typy představ: auditivní (sluchové), vizuální (zrakové) a motorické (pohybové). Dalším klasifikačním hlediskem může být stupeň konkrétnosti a abstraktnosti, fragmentárnosti a schematičnosti, který postihuje relativní věrnost představ ve vztahu k vnímané hudbě. Podle toho, jak jedinec ovládá představy a operuje s nimi, můžeme rozlišovat představy záměrné (úmyslné) a bezděčné (mimovolné). K bezděčným patří i představy perseverantní (vtíravé, nutkavě se vybavující), které jsou obsahově přesné a vytrvalé v čase. Vznikají jako průvodní jev vjemů nebo silných citových dojmů, velmi často pak neočekávaně nebo také bezprostředně po některé z hudebních aktivit. Vyskytují se často i tehdy, když nejsou zvlášť vítané. Trvání představ může být krátkodobé, jež je funkčně podmíněno krátkodobou (operativní) pamětí, anebo dlouhodobé, založené na představách pevně fixovaných ve vědomí. Vybavování představ se osvětluje asociačními zákony současnosti, následnosti, podobnosti a kontrastu.
    G. A. Iľjinová
 došla k poznatku velmi důležitému pro výchovnou praxi, že totiž mnohé děti mají na počátku školní docházky lépe vyvinutou představivost pro rytmické a dynamické struktury písně než pro struktury melodické. To poněkud zpochybňuje obvyklé a vžité metodické postupy, začínající rozvíjení hudebního sluchu a sluchové představivosti v tomto věku výlučně od melodie a jejích výškových vztahů.
Koncem šedesátých let vzniká důležitý hudebně psychologický výzkum L. Melkuse
 vztahující se k utváření hudebních představ při nácviku písně ve všeobecné hudební výchově.

Byl zkoumán počet podnětů potřebných k dokonalému upevnění představy neznámé, středně obtížné písně u sedmiletých až osmiletých žáků. Zjistilo se 25 nutných podnětů pěveckých nebo instrumentálních od učitele a průměrně 60 nutných pěveckých pokusů dětí. Tento vysoký počet pokusných pěveckých reprodukcí dětí svědčí na jedné straně o tom, že tvorba a fixace jasných hudebních představ je dlouhodobým procesem, na druhé straně pak o velice nízké efektivitě běžně používané tzv. imitační metody (pěvecké nápodoby slyšeného) při osvojování písně. Tato metoda nezajišťuje dokonalou vnitřní analýzu melodicko-rytmické struktury písně a tím vede k velmi zdlouhavé tvorbě hudebních představ. Proto je potřeba vytvářet už od l. ročníku předpoklady pro elementární vokální intonaci, která umožňuje uvědomělou a rychlou tvorbu hudebně sluchových představ.

Melkus došel také k velmi důležitému poznatku, potvrzenému i jinými autory (F. Lýskem
, F. Sedlákem
 a B. Kulínským
) – soustavné zanedbávání rozvoje hudebních představ a opomíjení intonačního výcviku je hlavní příčinou hudebního zaostávání u velkého počtu „nezpěváků“ ve všech ročnících základní školy.
V současné době, kdy se pod vlivem hudebně komunikačních prostředků stal nejfrekventovanější hudební činností poslech hudby a kdy hudba pronikla jako nedílná součást do našeho denního života, je pro psychologii hudby prvořadým úkolem zkoumat tvorbu hudebních představ i při hudební percepci. Práce tohoto druhu u nás (I. Poledňák
, J. Skopal
 a další) ukazují, že kromě paměťových obrazů získaných zpěvem se při poslechu hudby musí utvořit sluchová a představová diferenciace složitějších hudebních struktur  i schopnost postihnout v nich jednotlivé hudebně vyjadřovací a formotvorné prostředky. Dále pak schopnost podržet právě časově proběhlý úsek skladby a spojit ho s úsekem již dříve odeznělým a anticipovat (předvídat) ty úseky, které teprve nastoupí.

Rozvoj hudební představivosti

     Je přirozené, že základem této výchovy je zpěv písní jako nejsnáze dostupná hudební činnost. Avšak v hodinách hudební výchovy se nové písně nacvičují převážně imitačně, neintonuje se, pokud se učí noty, jejich znalost se nespojuje s konkrétní představou tonálně výškových vztahů, teoretické poznatky jsou naučené, odtržené od logických zákonitostí hudby. Mnohem větší dynamiku a operativnost i lepší předpoklady k analýze, syntéze a zobecnění poskytuje vokální nebo instrumentální intonace (zpěv nebo hra podle notové předlohy). Současně s těmito aktivitami by měla vždy probíhat sluchová analýza, která je z psychologického hlediska vlastně kontrolou správnosti představ vytvořených v intonačním výcviku.

Značného rozvoje může dosahovat hudební představivost v hudebně tvořivých činnostech žáka. Jsou-li však v praxi realizovány vůbec nějaké hudebně tvořivé projevy, pak mají převážně intuitivní a improvizační charakter, dítě se nedokáže zmocnit vlastní melodie nebo rytmického útvaru a dále s nimi tvořivě pracovat. Jedním z prostředků, jak zvýšit efektivnost výuky a umocnit rozvoj hudebnosti dítěte, zejména pak jeho hudebně intelektových schopností,  je využívání principů tvořivé intonace. Tento postup kloubí do jednotného systému rozvoj intonačních, sluchově analytických a vokálně tvořivých dovedností a v této jednotě velkou měrou přispívá zejména k rozvoji tonálního cítění, hudební představivosti, hudebního myšlení a hudebně tvořivých schopností
 (kapitola 6.2.3.5).

Hlavní přínos vokální intonace pro rozvoj dětských hudebně tvořivých projevů spočívá  v uvědomělé manipulaci s hudebními představami tónových kvalit, zejména pak tonálně výškových vztahů, v intenzívním rozvoji dalších hudebních schopností, potřebných k tvořivým činnostem a v aktivním používání notopisu. Dítě, které si intonačně osvojilo zadaný prostor a základní intonační modely, je posléze schopno tyto útvary  v tvořivé činnosti kombinovat, začleňovat do nových souvislostí, obměňovat. Tvořivost mu umožňuje „ohmatat si po svém“ osvojované tonálně výškové vztahy, experimentovat, vymýšlet nové variace apod. Tyto hudební novotvary však prostřednictvím sluchové analýzy dokáže dítě zapsat do not a posléze zpětně zazpívat (zaintonovat), zrytmizovat a doplnit textem.

V rámci vokálních projevů, sluchové analýzy i tvořivosti je možno uplatnit řadu metodických variant, vedoucích k rychlé tvorbě hudebních představ.
Mohou to být např. tyto úkony:

V oblasti pěvecké reprodukce a intonace:
· pěvecká reprodukce úryvků známých písní;
· zpěv úseku známé písně a jeho pokračování pouze v představě;
· realizace „živé“ klaviatury, při níž každý žák představuje jeden její tón a na dané znamení jej zazpívá;
· intonace různých tonálních vztahů v dur a v moll – stupnicových chodů vzestupných a sestupných a jejich kombinací, tónického kvintakordu durového a mollového a jeho melodických obměn, terciových postupů, melodických skoků apod.;
V oblasti sluchové analýzy je např. vhodné rozlišovat:
· melodie a rytmy známých písní (ve formě hudebních hádanek);
· shodu a odlišnost v melodickém úryvku;

· záměrně hranou melodickou či rytmickou odchylku ve známé písni;
· intonačně nečistý zpěv spolužáka;
· vydělenou část písně v nové kombinaci;
· známou píseň podle jejího notového zápisu;
· stoupající nebo klesající pohyb melodie apod.
Dále je účinné realizovat různé formy ukazovacích diktátů; zapsat jednoduchý diktát melodie či rytmu písně, vyhledat na klávesovém hudebním nástroji podle sluchu známé melodie apod.
V oblasti hudební tvořivosti:
· pokračovat zpěvem nebo hrou na klávesovém nástroji v započaté melodii;
· vytvořit melodii v omezeném rozsahu (zpočátku třeba jen pěti tónů), v němž se před tím intonovalo;
· improvizovat druhý hlas k prvnímu, hranému učitelem;
· vytvořit samostatnou rytmizovanou melodii apod.
7 Hudební myšlení
   V současné psychologii se problematika myšlení shrnuje do tří relativně samostatných

okruhů:

· vytváření pojmů;
· řešení problémů;
· pokusem a omylem (tj. relativně náhodný postup);

· postřehem, tj. kognitivní reorganizace situace spojená s emocionální vzrušivostí (intuitivní postup);

· postupnou analýzou při plánovitém, na cíl zaměřeném hledání (analytický postup
);

· dispoziční základ myšlení (inteligence).
Hudební myšlení se považuje za zvláštní případ uměleckého myšlení jako takového. Populární definice uměleckého myšlení uvádí, že jde o specifické myšlení v uměleckých obrazech. Hudební myšlení můžeme považovat za složitě podmíněný proces v psychice jedince, umožňující umělecké poznávání, prožívání i tvorbu. 
Myšlení ve vztahu k hudbě lze uskutečnit v podstatě trojím způsobem: 

· Myšlením při hudbě, kdy myšlenková činnost subjektu se neupírá na vlastní obsah slyšené hudby, ale může být jejím poslechem ovlivňována. Subjekt může volně asociovat různé, většinou nehudební představy.
· Myšlením (uvažováním) o hudbě, které může subjekt uskutečnit sám nebo v dialogu s druhou osobou, např. s učitelem. Uskutečňuje se často i před vlastní skladatelskou prací, kdy tvůrce uvažuje o hudebním námětu, o jeho zpracování a formě. Velice často k němu dochází při vypracování interpretačních dovedností, při nichž je nutné pochopit záměr skladatele, hudební obsah, styl a výraz. Je pochopitelné, že tato myšlenková vazba s hudbou se uskutečňuje i v aktivním vnímání.

· Myšlením hudbou, tedy v hudebních kategoriích, hudebních představách i pojmech, což znamená vlastní podstatu hudebního myšlení, umožňujícího proniknout do struktury hudebního díla se zřetelem k jeho výstavbě, charakteru a tvůrčí originalitě. Čím je skladba výstavbově složitější, tím je k jejímu pochopení, interpretaci a vnímání třeba větší účasti racionálních struktur a pojmově myšlenkových operací. Jde o operace s hudebními představami, srovnání, identifikaci, analýzu díla na jednotlivé části, jeho zpětnou syntézu a uvědomování si vztahů mezi užitými vyjadřovacími prostředky. Myšlenkovými operacemi se však neztrácí nutná účast emocí a potřeba „vcítit" se do skladby. Emoce ve spojení s kognitivními procesy a fantazií získávají však větší hloubku a účinnost.
Hudební myšlení je podmíněno jednotlivými myšlenkovými operacemi, jejichž úplný výčet zatím postrádáme. Uplatňují se, i když v nestejné míře, ve všech hudebních činnostech.
Základní myšlenkovou operací je analýza. Je nezbytná již v hudebním vnímání, kdy z odvíjejícího se časového proudu hudební struktury subjekt vyděluje myšlenkově ohraničené smysluplné celky (motivy, témata, jednotlivé výrazové prostředky). Činitelé, kteří určují postup analýzy, nemají obecnou platnost pro všechny hudební aktivity. Kromě odlišností jednotlivých operací zde působí i hudební zkušenost subjektu a charakter výstavby hudebního díla. Závisí také na tom, zda analyzujeme přímo při vnímání, nebo až vytvořenou hudební představu. Syntéza je myšlenkový proces, který sceluje analýzou vydělené části, vztahy a spojuje je v komplexní celky a struktury. Analýza a syntéza nepůsobí izolovaně, ale ve vzájemné podmíněnosti a jednotě. V hudebním myšlení se oba druhy operací prolínají, přičemž jedna nebo druhá může vystoupit do popředí. Jednota analýzy a syntézy umožňuje hudební dílo pochopit, případně je interpretovat v nových souvislostech a kvalitách.

S analýzou souvisí bezprostředně další myšlenková operace – rozlišování, jež je těsně spjata se schopností srovnávání. Umožňují diferencovat a postihovat podobnost, shodu či rozdílnost podstatných znaků hudebních útvarů a jejich částí. Probíhají již v primární sféře vnímání, mají však důležitou úlohu při vytváření pojmů. Proces rozlišování a srovnávání je funkčním  předpokladem abstrakce a generalizace, tedy myšlenkových operací, které se přímo účastní vzniku hudebních pojmů.
Abstrakce vyčleňuje v hudební struktuře významné znaky, odděluje je od znaků ryze jedinečných a nepodstatných, zprostředkovává přechod od hudebního jevu k jeho podstatě. Přihlíží se tedy pouze ke společným a nejdůležitějším rysům hudebních útvarů. Jestliže jedinec není schopen abstrahovat od toho, čím se hudební struktury liší, není vytvořen předpoklad pro generalizaci (zobecňování). Je to proces myšlenkového rozlišování a spojování společných vlastností předmětů a jevů určité třídy, vyčleňují se nejenom znaky společné, ale zejména podstatné. Celý proces zobecňování se chápe jako proces deduktivně induktivní.
 Umožňuje nalézat podstatné společné znaky a na jejich základě pochopit charakteristické rysy a kvality hudebních děl různých skladatelů i jednotlivých slohových období; při jejich hodnocení pak používat obecné pojmy a soudy.
Produktem hudebního myšlení,  tj. výsledkem hudebně myšlenkových procesů analýzy, rozlišování, abstrakce a zobecňování, jsou hudební pojmy,  v nichž se odrážejí všeobecné a podstatné vlastnosti hudebních jevů, vyjádřené slovem. Hudební pojmy se opírají o smyslovou zkušenost a představivost, získanou v hudebních činnostech, avšak na rozdíl od představ (jednotlivin), které jsou vždy jedinečné, názorné, obrazné a vztahují se ke konkrétnímu hudebnímu jevu, mají pojmy navíc složku nenázornou, vyjádřenou například definicí (tj. ujasněním si podstatných znaků a rozlišujících vlastností), vhodnou terminologií (tj. slovním vyjádřením vyabstrahované podstaty) apod. 
  Princip jednoty konkrétního a abstraktního v produktech hudebního myšlení uchopuje Burjanek: „hudební myšlení vzniká tím, že psychická abstrakční aktivita přitvořuje něco navíc k vybranému vjemovému materiálu, ke kontinuitě tónových vjemů, takže k nim posléze přibývá kvalitativně nová poznávací složka povahy nenázorné, třebaže je vědomím o názorném“
 .

V tomto smyslu lze tedy hudební myšlení považovat za schopnost, která na základě abstrakce a generalizace smyslové zkušenosti vytváří hudební pojmy a operuje s nimi. Složku názornou (představovou) a nenázornou (abstraktní) nelze od sebe oddělovat – pro hudebně gramotného člověka je slovní výraz pro hudební pojmy vždy spjat s představou znějící hudby.

.

Utváření hudebních vědomostí dítěte

Ve školní praxi je problematika hudebního myšlení často spojována s procesem osvojování hudebně teoretických poznatků. Ty nejsou jako v ostatních vyučovacích předmětech cílem vyučování, ale nezbytným prostředkem rozvoje hudebnosti dítěte. Umožňují plnější chápání hudby a tím i její hlubší prožívání. Proto je nelze od hudby odtrhovat, vysvětlovat či posuzovat odděleně, ale vždy ve vazbě s určitou dovedností v konkrétním hudebním projevu. Tato zásada nevede děti k přímému učení se jednotlivým pojmům, ale poskytuje prostor pro vlastní experimentaci, tvořivost, odhalování podstatného a nového a cvičení se v konceptualizaci (problémové a odhalovací vyučování spojené s tvorbou a osvojováním pojmů).

Na jedné straně tohoto procesu stojí hudba a její teoretická základna (hudební teorie jako historizující a systematizující  logická síť pojmů, které jsou slovním vyjádřením hudebních zákonitostí, hudební nauka jako soustava poznatků o hudbě vybraných podle stupně a typu školy, notace jako písemná fixace vlastností tónů a jejich vztahů), na druhé straně je pak dítě a vývojové zákonitosti jeho psychiky, předchozí hudební zkušenosti a znalosti, rozvojový stupeň hudebnosti, způsob učení, vznik a upevňování vědomostí apod. Učitel je – obrazně řečeno – přemostěním mezi oběma břehy, subjektem, neustále hledající správnou míru a didaktickou interpretaci poznatků, nové hudební motivace a aktivity, vedoucí nejenom k osvojení jednotlivých hudebně teoretických pojmů, ale i k pochopení jejich smyslu. 

Utváření hudebních vědomostí jako soustavy konkrétních vzájemně souvisejících hudebních faktů, pojmů, soudů, pravidel apod. se uskutečňuje prostřednictvím senzoricko-motorického, pamětního a zejména pak pojmového učení. Základem celého procesu a zdrojem nezbytné smyslové zkušenosti je hudební vnímání, jež bývá (zejména u malých dětí) tím účinnější, čím více receptorů je do vzniku vjemů a formování hudebních představ zapojeno
. Dítě je zpočátku schopno pochopit vztahy jen mezi konkrétními hudebními jevy, které bezprostředně vnímá, hraje, zpívá.  Teprve později se tato vnější činnost interiorizuje v činnost představovanou, spojuje se s adekvátními slovními výrazy a je vytvořen předpoklad pro myšlenkové operace vedoucí k chápání, vytváření a používání hudebních pojmů.

Na vytváření hudebních pojmů se specifickým způsobem podílejí různé hudební činnosti.

Tak např. při intonaci (ve smyslu zpěvu podle not) se vybavení správné představy tonálně výškových vztahů zakódovaných v notopise uskutečňuje prostřednictvím vytvořených intonačních pojmů, jež představují vyabstrahované vztahy tónů v rámci tonality (např. rozložený tónický kvintakord a jeho obměny, úryvky stupnicových řad, melodické intervaly apod.). Tyto pojmy se utvářejí na základě konkrétní hudební zkušenosti dítěte, tzn. zpěvem písní, nápěvků nebo melodických modelů, jež obsahují potřebné tonálně výškové vztahy. Jejich analýzou, pojmenováním, opětovnou uvědomělou intonací i následnou sluchovou analýzou se tyto vazby upevňují, vydělují z melodického celku, oprošťují od konkrétního textu, rytmu apod. a stávají se tak postupně intonačním pojmem, umožňujícím žákovi zaintonovat daný tonální vztah v kterékoliv tónině. 

Takto získané dovednosti opřené o teoretické poznání umožňují operativní využití i v jiných souvislostech. Dítě, které uvědoměle intonuje, dokáže rozpoznat a pojmenovat  osvojené intonační pojmy i při sluchové analýze, záměrně je využít při improvizaci vlastních melodií a tyto melodie zpětně analyzovat a zapsat v notopise. Hudebně tvořivá činnost dítěte vyžaduje účast pojmově myšlenkové opory tím více, čím složitější je nově vznikající hudební útvar. Hudební pojmy slouží jako orientační body, jimiž se řídí představově názorná složka hudebně tvořivého myšlení
. Má-li tedy dítě např. improvizovat k danému předvětí závětí, a chceme-li, aby tvořivý projev nebyl jenom intuitivní, jsou třeba k tomuto úkonu nejenom znalosti samotných pojmů předvětí a závětí, ale též jejich vzájemných vazeb a typických znaků (motivická příbuznost, symetrie, užití závěrů apod.). Vědomí těchto zákonitostí pak koriguje představový proud při vlastní improvizaci. Je to tedy myšlení v hudbě, přítomnost abstraktního v konkrétním
.
.
8 Hudebně tvořivé schopnosti

Psychologický výzkum tvořivých schopností v oblasti hudby je metodicky značně obtížný a je teprve v samých začátcích. Jde o zvláštní vlastnosti hudebního vědomí zajišťující novost, originalitu a neopakovatelnost hudebních projevů. 
Dominantní schopností ve struktuře tvořivé osobnosti  je produktivní (hudebně tvořivé) myšlení. Je zřejmé, že v hudebně tvořivém myšlení se střetává vědomé s nevědomým, záměrné se spontánním, zacílené s náhodným, racionální s emocionálním apod.
 To jsou různá kritéria, jak lze na produktivní myšlení nahlížet. Při vymezení pojmu hudebně tvořivé myšlení můžeme tedy vyjít z obecné teze, že tvořivé myšlení je „souborem operací pohybujících se v dimenzích reality a imaginace. Myšlení jako takové se zde spojuje s fantazií v tvoření něčeho nového“
.

Fantazie se považuje za schopnost disociovat (rozbít, rozštěpit) představy reálné skutečnosti (je přímo závislá na bohatství předcházející zkušenosti člověka, neboť ta představuje materiál, z něhož se vytvářejí fantazijní útvary), a na tomto základě vytvářet představy nové. Zdůrazňuje se však její tzv. emancipační schopnost, tj. schopnost odpoutat se od reality. 
V ústrojném propojení hudebního myšlení a fantazie jsou tedy na jedné straně racionální prvky kritériem správnosti a vhodnosti spontánně se rojících hudebních představ, na straně druhé však fantazie svou emancipační schopností vytváří operativní prostor pro originální a neotřelé myšlenkové procesy. Zajišťuje tak jejich odpoutání od dosavadní kreativní zkušenosti a vznik hudebního novotvaru. Přitom si obě vzájemně provázané psychické aktivity ponechávají rysy jim vlastní: myšlení logiku a racionalitu, fantazie spontaneitu a emocionalitu
.
    Ve struktuře hudebně tvořivého myšlení lze identifikovat základní inventář tvořivých schopností – tzv. rysů hudebně tvořivého myšlení, zajišťujících specifika tvořivého procesu a zejména pak jeho výsledku. 
Uvedené rysy tvořivého myšlení můžeme analyzovat i v oblasti hudební tvorby. Tvořiví jedinci se liší mírou:

· senzitivity (citlivosti) – zvýšené vnímavosti k hudebním problémům i k rozdílům v hudebních prožitcích, pocitech a náladách;

· fluence (plynulosti) – schopnosti závislé na zásobě předchozích hudebních zkušeností, projevující se dovedností vytvářet v rychlém časovém sledu mnohotvárné hudební útvary, obměňovat je po stránce melodické, rytmické, textové, výrazové apod.;

· flexibility (pružnosti hudebně tvořivého myšlení) –  schopnosti využívat osvojené hudební zkušenosti, měnit způsoby hudebního myšlení, přizpůsobovat ho novým situacím, překonávat setrvačnost návyků apod.;

· originality (původnosti) – schopnosti vytvářet nové a nekonvenční hudební obraty;

· elaborace (zpracování) – schopnosti, která umožňuje rozvinout hudební nápad a propracovat ho až do konečné detailní podoby při plném respektování hudebních zákonitostí;
· integrace – schopnosti odstranit útržkovitost a izolovanost jednotlivých hudebních vjemů, dojmů, zkušeností apod. a vytvořit nově strukturovaný hudební útvar;

· restrukturace –  která se vztahuje k revizi konečné podoby hudebního díla i k možnostem upravovat jeho části nebo použít jiných operací apod.

Tyto tvořivé schopnosti se neaktivují v tvořivých činnostech izolovaně. Spojují se v trsech v produktivním myšlení se společným cílem vzniku nového hudebního tvaru. V jisté etapě tvořivého procesu však může některá z nich mít v závislosti na povaze tvořivého úkolu dominantní úlohu.

Hudebně tvořivé schopnosti u dětí
Výše charakterizované tvořivé schopnosti nejsou tedy jen výsadou hudebních tvůrců (skladatelů), ale zcela oprávněně je předpokládáme v elementární podobě a v odlišné kvalitě také i dětí.
Rozvoj a identifikace hudebně tvořivých schopností žáků

 Hudební tvořivost je velice citlivá na pedagogický takt a nelze ji u dítěte vynutit příkazem. Je třeba ji především podněcovat a vytvořit pro ni motivující situace. Míra řízenosti, vychovatelových zásahů zde bude ovšem mnohem menší než v ostatním vyučování. Učitel musí navázat na dětskou spontaneitu a hravost i potřebu experimentovat. Měl by vytvářet tvořivé situace: řešení problémů, volné asociování, operace s hudebními představami, podněty pro fantazii, imaginaci, rozvoj hudebního myšlení, citového života dítěte apod.; začlenit elementární hudební úkony do komplexní múzické hry, v níž se dítě tvořivě rozvíjí. Neměl by opomíjet ani soustavný rozvoj hudebních schopností, především pak hudební představivosti prostřednictvím tvořivé vokální intonace a sluchové analýzy. Při kreativních (tvořivých) úkolech by měl nechat žáka pracovat samostatně, nevyvíjet na něho přílišný pedagogický tlak a nesvazovat ho detailními pokyny. Hodnotit pak průběžně jeho výkony a tvořivé pokusy a pochválit ho i za drobné zdařilé úkony (kapitola 6.5.3.1.2)

Přestože jsme výše uvedli, že hudebně tvořivé schopnosti nepůsobí v hudebních činnostech izolovaně, ale v celých trsech, lze některé rysy hudebně tvořivého myšlení záměrně rozvíjet specifickou tvořivou aktivitou, která vyžaduje dominantní účast dané tvořivé schopnosti. Na základě tohoto principu lze tvořivou schopnost též identifikovat a za předpokladu vytvoření hodnotících škál postihnout alespoň přibližně její rozvojový stupeň.

Tak např. fluenci  lze rozvíjet i zkoumat v těchto úkolech:

· vyhledávat vhodná slova k danému rytmu;

· vytvářet varianty rytmických a melodických modelů;

· reagovat odlišným závětím na rytmické či melodické předvětí;

· odlišně melodizovat rytmus;

· vytvářet melodické varianty v daném tónovém prostoru;

· improvizovat různé melodie se stejným charakterem (veselé, smutné, taneční, pochodové apod.).

Hodnotící škála by pak měla zahrnout různé varianty dětského projevu od situace, kdy dítě není schopno na daný podnět tvořivě reagovat, či při druhém tvořivém pokusu produkuje stejnou myšlenku jako při prvním, snaží se o nové varianty, ale daří se mu pouhé obměny až po úspěšný pokus dítěte, při kterém vytvoří v rychlém časovém sledu více odlišných variant.

Flexibilitu hudebně tvořivého myšlení lze podporovat zejména v situacích, kdy žádáme na dítěti porušení vazeb v dříve osvojené zkušenosti - např. u dobře známé písně pozměnit melodii, rytmus, takt, tonalitu, vytvořit nový text apod.. V kritériích pro hodnocení rozvojového stavu flexibility pak sledujeme, zda se dítě dokáže se odpoutat od výchozího modelu či ho reprodukuje v původní podobě, zda při snaze o novou variantu často nesklouzává k výchozí podobě, do jaké míry je zřetelná vazba k původní zkušenosti, či zda je schopno vymyslet novou variantu, odlišnou od výchozího modelu.

Podobně lze záměrně rozvíjet a identifikovat i senzitivitu, u starších dětí pak originalitu a elaboraci
. Metodika rozvoje a zjišťování dalších rysů hudebně tvořivého myšlení, podobně jako též fantazie a jiných strukturálních složek, není u nás známa
.

� V umělecké sféře se používá termínu interpretační.
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