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A tanári kérdések vizsgálata az egyéni hangszeres órákon

A tanórai interakciókban kiemelten fontos szerep jut a tanári kérdéseknek, amelyek funkciói 
és típusai is jól ismertek a korábbi szerzők munkáiból. Az eddigi kutatások azonban jelentős 
részben csak osztálytermi diskurzusokat vizsgáltak; az egyszemélyes oktatási helyzetekben 
megvalósuló tanár-diák kommunikáció sajátosságai kevéssé ismertek. A jelen tanulmányban 
bemutatott kutatás az egyszemélyes, hangszeres zenei órákon elhangzott tanári kérdéseket 
vizsgálta. A kutatás anyagát hat zeneórán készített hangfelvétel és ezeknek a Praat programban 
annotált beszédanyaga képezte. A kutatás vizsgálta a tanári és a tanulói beszéd, továbbá a zenélés 
időtartamát, ezek arányát, majd az elhangzott kérdéseket kategóriákba sorolta. A kvantitatív 
vizsgálat – hasonlóan az osztálytermi kutatások eredményeihez – megerősítette a tanári beszéd 
túlsúlyát: a teljes beszédidő 85%-ában a tanár beszélt mindegyik tanítási órán. A kérdéseket 
az alábbi öt csoportba soroltuk: személyes, pedagógiai, óravezető, álkérdések, önértékelést 
segítő kérdések. Ezek előfordulási gyakorisága különbözött az egyes tanítási órákon, de feltűnő 
volt a két legkisebb tanuló esetében a kérdések kiugróan nagy száma. Az oktatási helyzet 
sajátosságának megfelelően számos személyes kérdést adatolt a kutatás. A pedagógiai kérdések 
jellemzően ismeretek felidézésére vagy valaminek a felismertetésére irányultak, magasabb 
kognitív működéseket igénylő vagy önreflexiót elősegítő kérdés kevés fordult elő. Az eredmények 
a korábbi osztálytermi kommunikációs kutatásokhoz hasonlóan a tanárközpontú kommunikáció 
dominanciáját mutatják. Az egyszemélyes oktatási helyzet azonban még több lehetőséget 
kínálhat a nyílt, magasabb kognitív működéseket és önreflexiót elősegítő kommunikációra, mint 
a csoportos tanítás. A jelen kutatás eredményei hozzájárulhatnak a további kutatásokhoz és a 
zenepedagógiai kommunikáció fejlesztéséhez.

Bevezetés

Az utóbbi két évtizedben a hazai szakirodalomban jelentősen megerősödött a pedagógiai kommunikáció 
kutatásának az empirikus iránya. Míg korábban elsősorban pszichológiai megközelítésű kutatások jelentek 
meg (például Ungárné Komoly 1978; Szitó–Katona 1986), ma már számos szerző alkalmazza a korszerű, 
társalgáselemzésen alapuló módszereket (ezek összefoglalását közli például Herbszt 2010). Így ismeretesek 
kutatási eredmények a tanári instrukciókról (Antalné Szabó 2009; Sáfrányné Molnár 2016), a kérdésalakzatokról 
(Antalné Szabó 2005a, 2005b; Király 2017), az értékelő megnyilvánulásokról (Démuth 2004; Antalné Szabó 
2011; Grund 2021), de vizsgálták már a tanári és a tanulói beszéd kvantitatív mutatóit különböző munkaformák 
esetében (Antalné Szabó 2016), illetve a beszédfordulók és a szóátadások sajátosságait is (Király 2015). 
A tanulók megnyilatkozásairól Asztalos (2020) közölt adatokat, továbbá az osztálytermi kommunikáció fatikus, 
kapcsolatteremtő elemeiről is rendelkezésre állnak elemzések (Asztalos 2022; Hollóy 2024). Schirm (2015) 
pedig a spontán beszédben természetes módon megjelenő diskurzusjelölők megjelenését kutatta tantermi 
környezetben. Mivel az eredmények általában a tanári beszéd dominanciáját mutatják, így felmerült az a 
kutatási kérdés, hogyan lehetne a tanulói beszédidőt megnövelni (Gonda 2021).

Ezeknek a kutatásoknak a közös jellemzője, hogy a pedagógiai kommunikációs aktusokat csoportos oktatási 
helyzetekben vizsgálták. Léteznek azonban olyan tanítási helyzetek is – fejlesztő pedagógiai, logopédiai 
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foglalkozások, korrepetálások, idegennyelv-tanítás, zenetanítás stb. –, amelyekben a pedagógus egyetlen 
tanulóval foglalkozik. Az ilyen tanítási helyzetek kommunikációs sajátosságai ma még csaknem teljesen 
feltáratlanok a hazai szakirodalomban. A szintén egyéni kórházpedagógiai foglalkozások kommunikációs 
sajátosságaival foglalkoztak eddig (Kránicz 2010a, 2010b, 2014). Az itt bemutatandó kutatás is hasonló tanár-
diák interakciókkal foglalkozik, ezen belül a zeneiskolai tanórákon elhangzott tanári kérdések problémakörét 
vizsgálja.

A tanórai kérdések kutatása

A tanórai kommunikáció olyan, sajátos társas helyzetben valósul meg, amelynek célja a pedagógiai alapviszony 
megvalósítása. Zsolnai (1996: 122) alapján pedagógiai alapviszonynak nevezzük az értékes dolgok, az 
értékes dolgok elsajátítása, illetve az értékes dolgok elsajátításának segítése közötti viszonyrendszert, amely 
kommunikatív aktusok formájában fejeződik ki. Ebben a viszonyrendszerben a kérdéseknek kiemelt szerepük 
van, hiszen nagy részük a tanár részéről hangzik el, aki hagyományosan a tanórai kommunikáció domináns 
szereplője (Király 2017). Ebből adódóan a tanári kérdések kutatásának egyik kontextusa a kérdések didaktikai 
folyamatban betöltött szerepe lehet, vagyis az, hogyan segítik a tanulókat az értékes dolgok elsajátításában, 
azaz a tudáskonstrukció és a képességfejlesztés folyamatában. Ilyen didaktikai kontextusban tárgyalta 
Zrinszky (1993: 66–67) a tanári kérdéseket, aki a tanulók tudásáról való tájékozódást, a gondolkodási 
folyamatokat elindító problémaállítást, illetve a tanuló tudásának az ellenőrzését, a teljesítmény értékelését 
emeli ki ezek funkcióiként. Herbszt (2010: 40) ezek mellett a funkciók mellett említi még a motiválást és 
az intellektuális aktivitás fokozását. Már Bloom és munkatársai (1956: 26) is rámutattak, hogy egy első 
megfogalmazásban nehéz, ismeretre rákérdező kérdés más megfogalmazásban megválaszolhatóvá válhat a 
tanulók számára. Mai kutatások is igazolták, hogy a kérdések formai és funkcionális megvalósulása – például 
kijelentő vagy kérdő mondat használata – jelentősen befolyásolja a tanulói válaszadási hajlandóságot és a 
kommunikációs tér dinamikáját (Asztalos 2020). A kérdések a Bloom-taxonómia alapján az oktatási célok 
szerint is csoportosíthatók. Így megkülönböztethetők ismeret-, megértés-, alkalmazás-, analízis-, szintézis- 
és értékelésszintű kérdések (Herbszt 2010: 46–47; Falus–Szűcs 2021), de a Bloom-féle szempontok alapján 
kognitív szinteken is strukturálhatók, amelyek közül a magasabb rendű – például elemző és értékelő – kérdések 
a gondolkodási műveletek fejlesztésében játszanak kiemelt szerepet. Nagy Ferenc pedig kutatásai alapján 
tartalmi, óraszervező, probléma- és pszichológiai műveletre vonatkozó, logikai műveletre vonatkozó, illetve 
komplex kérdéseket különböztetett meg (idézi: Antalné Szabó 2005a).

A kérdések vizsgálatának egy másik lehetséges kontextusa a beszédaktus-elmélet. A tanári kérdéseknek 
ugyanis nemcsak didaktikai szerepük van, hanem a tanár illokúciós szándékait is kifejezik. A pragmatika 
szakirodalmából jól ismertek a beszédaktusok osztályozásai és típusai – ezek összefoglalását, 
összehasonlítását közli Szili (2004: 96) –, az osztálytermi kommunikáció jól meghatározott céljai, résztvevői, 
körülményei miatt azonban specifikus beszédaktus-típusok is meghatározhatók. Antalné Szabó (2005b) 
az illokúciós szándék szerint kategorizálta a kutatása során megfigyelt kérdéseket, és – többek között – 
azt találta, hogy ezek a tudakozódáson kívül felszólítást, kapcsolatteremtést, figyelemfelhívást, folytatásra 
buzdítást fejeznek ki, más kérdések pedig egyetértést kívánnak, tanulói reakciót sugallak, vagy magyarázat 
részeiként jelennek meg. Király (2017) az -e partikula tanári kérdésekben való előfordulásainak vizsgálatakor 
az alábbi beszédaktusokat találta: felszólítás, válasz sugallása, figyelemfelkeltés, válaszra biztatás, kiemelés, 
válasz sürgetése, előreutalás, érdeklődés felkeltése, felszólítás cselekvésre, szóátadás. A kérdések tehát 
nem csupán információcserére korlátozódnak, hanem pozíciókat, attitűdöket és társas viszonyokat is 
kifejeznek, így jelentős szerepük van a tanulási tér kialakulásában. Király eredményei arra is rámutattak, hogy 
a tanári kérdezés sajátos, egyéni nyelvhasználati mintázatok mentén szerveződik, legalábbis az -e partikula 
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használatát illetően, de vélhetően más nyelvi eszközök használata során is. A tanítási órákon elhangzó 
kérdések funkciója azonban a konkrét kommunikációs helyzet ismerete nélkül nem állapítható meg.

A harmadik szempont pedig a tanári kérdések előfordulásának kvantitatív jellemzése. Gall már 1970-ben 
kimutatta, hogy a tanári kérdések 60%-a ténykérdés, 20%-a gondolkodtató kérdés, 20%-a pedig valamilyen 
műveletre vonatkozik (idézi Gall 1984). Falus és Szűcs (2021) közlése szerint is a feltett kérdéseknek csak az 
egyötöde mozgat meg magasabb szintű kognitív képességeket. Nem meglepő tehát, hogy ezzel párhuzamosan 
a tanulói beszéd rövid, töredékes megnyilatkozásokból áll, miközben a tanár gyakran türelmetlen, időt sem hagy 
a gondolkodásra (Antalné Szabó 2006). Király (2017) is kiemelte, hogy a túl kevés várakozási idő korlátozhatja 
a tanulói válaszok kidolgozottságát és mélységét. Az aktív gondolkodás elősegítése érdekében azonban 
elengedhetetlen a válaszadásra fordított idő tudatos növelése. Emellett kevésbé ösztönöznek megszólalásra 
a rövid, tartalmatlan kérdések (például „Ugye?”, „Jó?”), amelyek diskurzusjelölő és retorikai funkciót töltenek 
be, gyakran megszakítják a tanórai gondolatmenet ívét.

Feltételezhetjük, hogy az egyéni zeneiskolai órákon más kommunikációs dinamika érvényesül, mint 
a csoportos foglalkozásokon, hiszen a személyesebb közeg lehetővé teszi a tanár számára a tanulói 
gondolkodás közvetlenebb követését és személyre szabott kérdések alkalmazását, ideértve a magasabb 
szintű gondolkodási műveleteket igénylő kérdéseket is. Ilyen irányú hazai kutatásról nincs tudomásunk. 
A nemzetközi kutatásokból említhetők Colprit (2000) Suzuki-hegedűórákon (Papp 2016) végzett megfigyelései, 
a szerző ezek alapján azonban azt mutatta ki, hogy a zeneórák jellemzően tanári közlés – tanári hangszeres 
bemutatás – tanulói hangszeres játék szerkezetű szekvenciákból épülnek fel. A tanári megnyilvánulások a 
leggyakrabban utasítások voltak, kérdések elenyésző arányban fordultak elő. A tanulói beszéd a vizsgált 
tanórai egységek időtartamának pedig mindössze átlagosan 3,34%-át tette ki. Pedig Pogonowski (1989) már 
az 1980-as években hangsúlyozta az osztályban tanító zenetanárok kérdezéstechnikájának a jelentőségét a 
kritikai gondolkodás fejlesztését illetően. Véleménye szerint a megfelelően megfogalmazott kérdések képesek 
hidat képezni a tanári szándék és a tanulói gondolkodás között, ami elősegítheti a mélyebb zenei megértést, 
a nyelvi kifejezőkészség fejlődését és az aktív tanulói részvételt.

A jelen tanulmány célja, hogy a zenetanárok által feltett tanórai kérdéseket feltárja és jellemezze. A vizsgálat 
a kérdések mennyiségére, típus szerinti osztályozására, funkcionális sajátosságaik feltárására, valamint a 
pedagógiai kontextusban betöltött szerepük elemzésére irányul. A tanulmány vélhetően hozzá tud járulni 
a zenetanári kommunikáció mélyebb megértéséhez és a kérdéskultúra tudatos fejlesztéséhez. A kutatási 
kérdések az alábbiak: 

(1)	 Milyen kvantitatív paraméterek jellemzik a tanári kérdéseket a zeneórákon?

(2)	 Milyen típusokba sorolhatók a zeneórákon elhangzott tanári kérdések?

A hangszeres zenei órákon elhangzott kérdések vizsgálata

Anyag és módszer

A jelen vizsgálat empirikus alapját hat egyéni hangszeres tanóra hangfelvétele képezte, amelyeket 2024 
szeptemberében rögzítettünk egy Baranya megyei alapfokú művészeti iskolában. Az órákat három különböző 
hangszerspecializációval rendelkező zenepedagógus tartotta (gitár, fuvola, klarinét/szaxofon/furulya), akik 
két-két, egy fiatalabb és egy idősebb növendékükkel foglalkoztak a hangszeres zeneórán. A korpusz így 
összesen hat tanítási óra interakcióit tartalmazza. A részt vevő tanulók 6 és 17 év közötti életkorúak, a kutatás 
jellegéből adódóan valamennyien alapfokú művészeti képzésben részesülő diákok voltak. A tanárok és a 
tanulók legfontosabb adatait az 1. táblázat foglalja össze. A továbbiakban az egyes tanítási órákra a tanár 
betűjelével és a tanuló számával hivatkozunk, például A1, B2.
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Az órákról nem feltűnő helyen elhelyezett mobiltelefon segítségével készült hangfelvétel. Ennek az eljárásnak 
a hátránya, hogy a nem verbális csatornákon zajló kommunikáció vizsgálatát nem teszi lehetővé, előnye 
viszont, hogy nincs az órán kamera, így a tanítási óra nagyobb valószínűséggel alakul spontán módon, és 
a kamera jelenléte nem zavarja a közreműködőket (Antalné Szabó 2009). Öt tanítási óra 30, egy pedig (C2) 
60 perces volt, így összesen 210 percnyi felvétel állt rendelkezésre. A kutatásban való részvétel önkéntes és 
anonim módon, az iskolavezetés és a szülők jóváhagyásával történt.

1. táblázat 
A kutatásban szereplő zenetanárok és tanulók adatai 

(Az évfolyamok magyarázata: EK: előkészítő, A: „A” tagozat, TK: továbbképző) (A szerzők munkája)

A tanár 
betűjele Hangszer Tanítási 

gyakorlat (év)
A tanuló 

sorszáma
A tanuló 
életkora Évfolyam

A gitár 8 1 6 EK1
2 14 A4

B fuvola 17 1 9 A2
2 12 A4

C klarinét, 
szaxofon, furulya 25 1 7 EK2

2 17 TK2

A hangfelvételeket a Praat 6.4.25 programban annotáltuk (Boersma–Weenik 2024). A lejegyzés során három 
sávot használtunk, egyet a tanuló, illetve egyet a tanári beszéd lejegyzéséhez, továbbá egyet a zeneórákra 
jellemző hangszeres játék jelölésére (1. ábra).

1. ábra 
A zeneórák lejegyzése a Praat programban

A sávokon a nem nyelvi megnyilatkozásokat, illetve a beszédprodukció sajátosságait is jelöltük különféle 
címkékkel (tapsolások, dúdolások stb.), de előfordult énekelve beszélés is dallam bemutatásakor. Ezek 
vizsgálatára a jelen kutatás nem tér ki.
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Script segítségével (Lennes 2020) nyertük ki az egyes sávokon jelölt szakaszok hosszértékeit. Ezekből 
két adatot számoltunk ki: (1) az összes beszédidőt, amely a pedagógus és a tanuló beszédre fordított 
időtartamainak az összege; (2) az összes beszédidő és a zenéléssel töltött idő összegét.

Egyszerre beszélések, átfedések esetén mindkét beszélőhöz, illetve zenéléshez hozzárendeltük az 
átfedések alatt megvalósult megnyilvánulások időtartamát. A hangzó anyag lejegyzésével azonosíthatóvá 
és számszerűsíthetővé vált a tanári és a tanulói megnyilatkozások gyakorisága, a tanári kérdések száma, 
valamint a beszédidő megoszlása a két szereplő között. Ezek a kvantitatív mutatók lehetővé teszik a tanári 
és a tanulói részvétel arányainak objektív összehasonlítását. Antalné Szabó (2006) jelzi, hogy a  tanári és 
tanulói kommunikáció mennyiségi összehasonlítása meglehetősen problematikus feladat. Más kutatók 
szó- vagy szótagszámmal dolgoznak, a jelen kutatásban azonban a beszédidő az összehasonlítás 
alapja. Ennek hátránya, hogy az időtartam a közölt információ mennyiségére kevésbé érzékeny mutató 
– lehet kevés időbe sűrítve, gyors beszéddel sok információt közölni, és fordítva –, előnye viszont, hogy 
így a beszédre és más tevékenységekre, például zenélésre fordított időtartamok mennyisége és arányai is 
megállapíthatók. A kapott időtartam- és gyakorisági adatokon statisztikai számításokat végeztünk az SPSS 29 
és az R programban (R Core Team 2025), az rcompanion (Mangiafico 2025) csomag felhasználásával.

Második lépésként a tanári kérdések tartalomelemzését végeztük el. Ehhez egy több szempontú 
kategóriarendszert alakítottunk ki, amelynek konstrukciója induktív és deduktív megközelítés együttesével 
történt. A kérdések kategorizációja részben a pedagógiai kommunikáció szakirodalmából ismert, a fentiekben 
ismertetett kérdéstipológiákra támaszkodott, részben pedig olyan új kategóriák alakultak ki induktív módon, 
amelyek kifejezetten az egyéni zeneórák kontextuális sajátosságait tükrözik.

Eredmények

A beszédidő jellemzése

Először a tanári és a tanulói megnyilatkozások időtartamainak az arányát állapítottuk meg. A 2. ábra mutatja 
az eredményeket. Jól látható, hogy minden vizsgált tanítási órán, függetlenül a tanár személyétől és a tanuló 
életkorától, a tanári megnyilatkozások az összesített beszédidőnek kb. 85%-át tették ki (átlagérték: 85,77%).

2. ábra 
A tanári és a tanulói beszéd időtartamának aránya hat zeneórán 

(100% = a tanári beszéd és a tanulói beszéd időtartamának az összege)

Anyanyelv-pedagógia XIX. évfolyam, 2026/2.

20



A következő lépésben megvizsgáltuk, hogyan alakulnak az arányok, ha figyelembe vesszük a zenélésre 
fordított időt is. A 3. ábra mutatja az eredményeket, ez alapján megállapítható, hogy a legkisebb növendék 
óráján, azaz az A1 órán volt a legmagasabb, a legnagyobb növendék óráján, a C2 órán pedig a legalacsonyabb 
a beszéddel töltött idő aránya. A többi órán a tanuló életkorától és a hangszertől függetlenül a három időtartam 
aránya hasonlóan alakult. Az A1 órán megfigyelhető kevesebb zenéléssel inkább a több tanári beszéd járt 
együtt.

3. ábra 
A tanári beszéd, a tanulói beszéd és a zenélés időtartamának aránya hat zeneórán 
(100% = a tanári beszéd, a tanulói beszéd és a zenélés időtartamának az összege)

A tanári kérdések száma és típusai

A hat elemzett hangszeres órán összesen 536 tanári kérdést lehetett azonosítani. Ezek előfordulási 
gyakoriságát az egyes tanítási órákon a 2. táblázat tartalmazza.

2. táblázat 
Az elhangzott kérdések száma az egyes zeneórákon

A1 A2 B1 B2 C1 C2

Kérdések száma 109 62 45 65 170 85

Megfigyelhető, hogy a legtöbb kérdés az A1 és a C1 órákon fordult elő. Közös jellemzőjük, hogy ezeken voltak 
a legkisebb tanulók. Annak ellenére, hogy a C2 óra 60 perces volt, arányaiban mégsem hangzott el több 
kérdés, amit a nagyobb arányú zenéléssel töltött idő magyarázhat.

A kérdéseket a kutatás a kvalitatív feldolgozás során öt fő kategóriába sorolta a tanár szándéka és a kérdések 
tartalma alapján. A példák bemutatásakor a tanári közlések előtt a szokásos T helyett az óra kódja (tanár 
betűjele, tanuló száma) van feltüntetve.

a) Személyes kérdések

A személyes kérdések jellemzően a zeneórák órakezdő rítusainak a részeként hangoztak el. A zeneórákon az 
órakezdő rítusok minden megfigyelt órán személyes hangvételű társalgások voltak, amelyek során a pedagógus 
a tanuló hogyléte, napi rutinja iránt érdeklődött. Ezek a társalgások a hangulat oldását, a kapcsolat felvételét, 
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az órára hangolódást szolgálták, és gyakran kitöltötték a hangszer előkészítésével, kották előkeresésével 
töltött időt is. Jellegzetes kérdések:

A1: Mi újság van? Jó napod volt?

B1: Merre jártál? Suliból jöttél rögtön?

Az egyik órán az óra közben is előfordultak személyes kérdések, amikor a tanár azt látta, hogy a tanulója 
fárad.

C1: Örültél, hogy ma nem kell menni suliba?

Az órát lezáró rítusok során is találtunk hasonló kérdéseket, amelyek a tanuló óra utáni tevékenységeire 
vonatkoztak.

A1: Most lesz akkor szolfézs?

B1: Mennyit szoktatok úszni? Hát, hogy méritek, hogy milyen sokáig úsztok, vagy méritek azt, hogy 
milyen hosszú távot úsztok?

Előfordultak olyan személyes jellegű kérdések, amelyek a tanulói szerephez, a tanítási helyzethez, de nem a 
tananyaghoz kapcsolódtak. Jellemzően az adminisztrációval kapcsolatos kérdések tartoznak ide: 

A2: Ezt majd anyának elküldöm, hogy ennyi volt. […] Többet hoztál? (A tanuló pénzt hozott be kottákra.)

D2: Neked idén ilyen nincs… ellenőrződ?

C1: Figyelj csak, te visszahoztad a bizonyítványodat?

További személyes kérdések a tanuló tanórán kívüli, attól független tapasztalataira, élményeire, ízlésére, 
állapotára vonatkoztak, funkciójuk azonban az volt, hogy a tananyag feldolgozását, az órai munkát segítsék.

A1: Kutyás vagy, vagy macskás? […] Ha választhatnál, akkor milyen állatod lenne, kutyád? (A tanár a 
gitár pengetését kisállat simogatásához hasonlítja.)

A2: Az A ujjadon a köröm… van nálad most körömreszelő? (A gitár megfelelő pengetéséhez le kellene 
reszelni a tanuló körmét.)

C1: Szereted a szőlőt? […] Ettél már kökényt? (Népdalok szövege a téma.)

Egy esetben előfordult, hogy a tanár a tanuló hangszeréről kérdezett:

D2: Hát, ezzel meg mi történt? (A hangszeren látható egy kisebb benyomódás.)

b) Pedagógiai kérdések

Pedagógiai kérdésként kategorizálhatók azok a kérdések, amelyek tanári előadáshoz, magyarázathoz, 
munkáltatáshoz, ellenőrzéshez, értékeléshez kapcsolódnak. A tanítási órák kezdeti szakaszának jellemző 
pedagógiai kérdése a házi feladat elvégzésére, a jelen esetben a tanult darabok gyakorlására vonatkozó 
ellenőrző kérdés.

A1: Otthon is tudtál így gyakorolni, hogy feltetted a lábad a sámlira?

B2: Sikerült valamiket gyakorolni?

B2: Csak fejben? (A tanuló azt állította, hogy csak fejben gondolta át az új darabot, nem gyakorolta.)

C1: És egy-két percet gyakoroltál csak?

Kérdést tanári magyarázat részeként is adatoltunk egy esetben. Ezt a kérdést a tanár azonnal megválaszolta.
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C2: Tehát, ugye, az improvizáció mitől is függ? Attól is függ, hogy milyen hangulatban vagy.

Jóval gyakrabban fordultak elő a tanulói tudásra vonatkozó tanári kérdések. Ezek jelentős része ismeret 
felidézésére, a korábban tanultak felismertetésére irányult.

B1: Na, arra emlékszel, hogy ennek a hangnak, amit most elfelejtettél, annak mi a neve? (A tanuló a hang 
fogását felejtette el, a tanár az ábécés nevére kérdez.)

B2: Beszéltük ugye, hogy ez milyen tánc volt? (A menüett a tananyag.)

B2: Előjegyzés van-e?

C1: Azért kérdeztem, hogy szereted-e a szőlőt, mert ez… miről szól ez a dal?

Kérdés formájú felszólító aktust megvalósító alakzat is előfordult:

A1: Elmutatod nekem a gitárnak részeit, hogy melyik… melyik része hol van?

Lényegesen kevesebb, mindössze két olyan kérdés fordult elő, amely magasabb kognitív műveleteket kívánt 
meg a tanulótól. Az alábbi két kérdés a tanulói elemzés és értékelés irányába terelte a beszélgetést.

C1: Mi történik itt is a dallammal? […] Magasan kezdődik, és…?

D2: Hogy tetszik ez a darab?

A pedagógiai kérdések tipikusan a zenéhez, a hangszerhez kapcsolódó elméleti ismeretekre, a korábban 
tanult anyagra vonatkoztak: például a tanár rákérdezett egy zenei jelzés jelentésére, a helyes ujjrendre, vagy 
visszakérdezett egy korábbi órán elhangzott instrukcióra. E kérdések fő célja az volt, hogy a tanár ellenőrizze 
a tanuló tudását és megértését, illetve emlékeztesse a növendéket bizonyos információkra. Ilyen kérdések 
gyakran hangzottak el egy új darab tanulásakor vagy a házi feladat ellenőrzésekor. A felidéző kérdések 
dominanciája azt sugallja, hogy a tanárok kommunikációjuk jelentős részét a tananyag reprodukálásának 
szentelik, hasonlóan a csoportos oktatáshoz.

c) Óravezetéshez kapcsolódó kérdések

Óravezetéshez kapcsolódónak tekintettük azokat a kérdéseket, amelyek az óra menetét strukturálták, új 
tevékenységek kezdeményezéséhez vagy az előző megismétléséhez kapcsolódtak. Ezeknek a kérdéseknek 
a jelentős része valójában kérdés formájú felszólítás volt:

A1: Megpróbáljuk elölről eljátszani ezt a nyolc ütemet?

C1: Megpróbálod kívülről eljátszani, Levi?

C2: Kicsit… a tempót meg tudjuk egy kicsit pörgetni?

Egyes óravezető kérdések célja, hogy segítségükkel a pedagógus megalapozott döntéseket hozzon az órai 
tevékenységekkel kapcsolatban. Ilyenek a korábbi tanítási órákra, tevékenységekre, tananyagra visszatekintő 
kérdések, amelyeknek nem a tudás ellenőrzése a céljuk:

A2: Ebből mi az, amit néztünk? Az Aguádót néztük?

B1: A hangokat odaírtuk, vagy nem írtuk bele?

B2: Egyáltalán játszottunk mi már olyat, hogy tizenhatod?

C1: A szinkópát, azt tanultátok szolfézsból?

Szintén óravezető kérdéseknek tekintettük azokat, amelyekkel a tanár a tanuló készenlétét, tanulásra, órai 
feladat megoldására való alkalmasságát ellenőrizte, és a választól függően döntött az óra további menetéről:
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A1: Nem fáj semmi, nem lüktet semmi, körmöcskéd is jól van?

A1: Bírod még?

A2: Tehát ugyanazon a húron fogunk, megvagy?

B2: Szédülsz?

C1: Viszket az orrod?

C2: Vegyük egy kicsit gyorsabban, vagy jó ez a tempó?

Ennek a kérdéstípusnak sajátos változata a magyarázatot kísérő, megértést ellenőrző, visszajelzést váró 
kérdés. A tanulónak lehetősége van jelezni, ha nem ért valamit, így a tanár dönthet úgy, hogy továbblép, vagy 
folytatja a magyarázatot.

B2: Akkor itt annyira sűrűn van írva a kotta, lehet, hogy nem vetted észre, de úgy van a kötés, hogy az 
első nyolcad az még nem az. Látod? Csak a második, tehát ott kell gyorsan csinálni egyet hangindítást, 
hogy…  látod?

C1: Ugyanaz, minthogyha egy ismeretlen szöveget elolvasnánk. Érted?

Hasonló kérdéstípus értékelő megnyilvánulással együtt is előfordult. 

B1: A következő egy kicsit nagyobb hiba volt, sőt súlyosabb hiba volt, hogy az mind a kettő gisz, látod?

Végül óravezető kérdésnek tekintettük azokat az órát lezáró, rítusszerű kérdéseket, amelyek lehetőséget 
nyújtottak a tanulónak, hogy bármilyen témát felvessen, tehát a tanítási óra esetlegesen további 
tevékenységekkel egészülhetett ki a tanuló kérésének megfelelően.

A2: Egyéb? Óhaj-sóhaj, bármi? Nincs?

d) Álkérdések, látszólag egyetértést kívánó kérdések

Antalné Szabó (2005b) eredményeihez hasonlóan a zeneórákon is számos olyan kérdést adatoltunk, 
amelyekre a tanár nem várt választ, funkciójuk inkább a tanár önigazolása, a megszólítás megerősítése, a 
figyelem fenntartása volt. Ezek az álkérdések változatos formában és helyzetekben jelentek meg, sokféle 
beszédaktust valósítottak meg. Gyakori előfordulásuk az instrukcióval összekapcsolódó alakzat:

A1: Dét kell pengetni, mert oda van írva. Jó?

B1: Lassan, ne siess! Jó?

Előfordult kérdés formájú instrukciót követő, buzdító forma is:

A1: Elmutatod nekem a gitárnak a részeit, hogy melyik része hol van? Bátran, jó?

Az alábbi két példa a tanár szándékának megerősítését szolgálta:

B1: Lerajzolom a füzetbe. Jó? Hogy meglegyen.

B2: Kicsit szellőztetek, jó?

Előfordult magyarázatot kísérő, figyelmet fenntartó, egyetértést váró álkérdés is:

C2: … pont ez, hogy…  hogy a saját érzelmeidet próbálod átadni ebbe az impróba, ugye? Tehát, hogy 
ez abszolút erről szól.
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Az alábbi két példában az álkérdés célja vélemény vagy állítás megerősítésének az elvárása volt:

B2: Ez jó dallamos, nem?

C1: A vége tér el egy kicsit, igaz?

Akadt olyan álkérdés, amely a tanuló értékeléséhez kapcsolódott:

C1: Na, ez már jobb volt, sokkal jobb volt. Jó?

Az utolsó példa pedig egy óraszervezéshez kapcsolódó álkérdés:

C2: Akkor lehet pakolni. Jó?

e) Önértékelő, önreflexiót elősegítő kérdések

A korpuszban néhány önértékelést, önreflexiót, önszabályozott tanulást segítő kérdés is megtalálható:

B1: Akkor szépen el is kezdesz lassulni, észreveszed?

B1: Na, meg tudod itt nekem mutatni azokat a helyeket, ahol már…  amivel többet kéne otthon foglalkozni?

Az A2 jelű órán pedig az alábbi, önértékelést segítő kérdéseket tartalmazó párbeszéd hangzott el, miután a 
tanuló egy zenei részletet eljátszott:

A2: Milyen volt ez?

D2: Rossz.

A2: Miért? Miért gondolod rossznak?

D2: Hát, mert elrontottam, vagy nem tudom…

Bár a jelen kutatás nem foglalkozik a tanulói válaszokkal, a fenti párbeszéd pedagógiai jelentősége miatt itt 
mégis kivételt teszünk. A tanuló a válaszában szándékosan alulértékeli magát, de az értékelést nem tudja 
megindokolni. Sajátos társalgási taktika, énvédő mechanizmus nyilvánul itt meg: számára biztonságosabb 
rossznak ítélni a saját munkáját, hiszen annál rosszabb úgysem lehet, ha a tanári is rossznak ítéli. Ez a 
szinte reflexszerű válasz feltételezhetően más területen szerzett iskolai tapasztalatokból adódott, ahol csak 
a  tökéletes megoldást fogadja el a tanár, minden más válasz rossz, és elmarasztalás, rossz jegy jár érte. 
Utóbb kiderült, hogy a jelen esetben a zenetanár a kérdéseivel azt szerette volna elérni, hogy a tanuló maga 
jöjjön rá, hogy az egyébként jól, lendületesen játszott darab előadása során egy idő után lelassult.

A kérdéstípusok előfordulásának kvantitatív vizsgálata

Az egyes kérdéstípusok előfordulási gyakoriságai alapján kvantitatív vizsgálatot is végeztünk. A 4. ábra 
a kérdéstípusok előfordulásának arányait mutatja, 100%-nak tekintve az adott órán elhangzott összes 
tanári kérdés számát. Látható, hogy álkérdések minden órán nagy arányban fordultak elő, önértékelést, 
önreflexiót segítő kérdések azonban csak két órán hangoztak el. A 4. ábra mutatja, hogy az A jelű tanár óráin 
a kérdéstípusok előfordulásának aránya csak kis eltérést mutat. A B jelű tanár esetében a második órán 
lényegesen több pedagógiai kérdés hangzott el, a C jelű tanár első óráján viszont a személyes kérdések 
aránya volt jóval magasabb, mint a másik órán. 
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4. ábra 
A kérdéstípusok előfordulásának aránya az egyes tanítási órákon 

(100% = az összes elhangzott kérdés száma az adott tanítási órán)

χ2-próba alkalmazásával statisztikailag is megvizsgáltuk a kérdéstípusok előfordulási gyakoriságában 
megfigyelt különbségeket. A számítás eredménye megerősítette, hogy szignifikáns a grafikonon megfigyelt 
eltérés (χ2 (20) = 96,518, p < 0,001). Ahhoz, hogy megállapítsuk, mely tanítási órákon és milyen kérdések 
fordultak elő kirívóan alacsony vagy nagy arányban, a kontingenciatáblázat mindegyik cellájára vonatkozóan 
kiszámítottuk a korrigált reziduumokat (adjusted residuals, AR). Ha az AR-érték -1,96-nál kisebb, az adott 
kérdéstípus a vártnál szignifikánsan kisebb, ha 1,96-nál nagyobb, akkor szignifikánsan nagyobb arányban 
fordult elő. A 3. táblázat tartalmazza a számítás eredményeit. Megállapítható, hogy az A1 és az A2 órán 
szignifikánsan alacsonyabb, a C2 órán szignifikánsan magasabb volt az álkérdések aránya, mint a többi órán. 
Óravezetéshez kapcsolódó kérdés az A1 órán arányaiban több, a C1 órán kevesebb hangzott el, mint ami 
statisztikailag elvárt lenne. Önértékelést segítő kérdések csak az A2 és a B1 órákon hangoztak el. Az A1, az 
A2 és a B2 órákon szignifikánsan nagyobb, a C1 és C2 órákon viszont kisebb volt a pedagógiai kérdések 
aránya. A személyes kérdések viszont nagyobb arányban fordultak elő a C1 órán.

3. táblázat 
A kérdések száma tanítási órákra és típusokra lebontva 

(AR = korrigált reziduum, * = az elméletileg elvártnál szignifikánsan kisebb vagy nagyobb arányú 
előfordulás)(A szerzők munkája)

Kérdéstípus
Összesen

Álkérdés Óravezetés Önértékelő Pedagógiai Személyes

Óra

A1
Kérdések 

száma 44 26 0 26 13 109

AR -2,3* 2,0* -1,4 2,6* -1,0

A2
Kérdések 

száma 21 12 4 16 9 62

AR -2,7* 0,4 3,4* 2,3* -0,1

B1
Kérdések 

száma 25 7 4 3 6 45

AR 0,8 -0,3 4,3* -1,8 -0,3
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Kérdéstípus
Összesen

Álkérdés Óravezetés Önértékelő Pedagógiai Személyes

Óra

B2
Kérdések 

száma 30 10 0 20 5 65

AR -0,7 -0,4 -1,1 3,5* -1,8

C1
Kérdések 

száma 93 20 0 16 41 170

AR 1,4 -2,3* -1,9 -2,8* 4,0*

C2
Kérdések 

száma 56 18 0 4 7 85

AR 3,2* 1,0 -1,2 -3,1* -1,9

Összesen Kérdések 
száma 269 93 8 85 81 536

Az adatok azt is megmutatják, hogy a pedagógusok között, de ugyanazon pedagógus órái között is jelentős 
különbségek lehetnek, tehát különböző kérdezési stratégiákat alkalmaznak. Ugyanakkor hasonlóságok is 
megfigyelhetők. Az A jelű pedagógus óráin az álkérdések és a pedagógiai kérdések közel azonos arányban 
fordultak elő. Az A1 órán a 6 éves tanulónál azonban több óravezető kérdés, a nagyobb, 14 éves tanuló A2 jelű 
óráján több önértékelő kérdés hangzott el. A C jelű pedagógus szignifikánsan kevesebb pedagógiai kérdést 
tett fel, mint a többi pedagógus. A 7 éves tanuló C1 óráján viszont több személyes kérdése volt. Elképzelhető 
– erre nem tért ki a kutatás –, hogy ő a pedagógiai hatást más módon, inkább instrukciókkal igyekszik kifejteni, 
és kevésbé kérdésekkel.

A táblázat utolsó oszlopában szereplő adatok mutatják a kérdések számának az egyenetlen eloszlását az 
egyes tanítási órák között. χ2 goodness-of-fit-próbát végeztünk annak megállapítására, hogy az A1 és a C1 
órán elhangzott 109 és 170 kérdés kiugró adatnak tekinthető-e. Nullhipotézisként feltételeztük, hogy az 
536 kérdés gyakorisági eloszlása nem különbözik szignifikánsan az azonos arányú eloszlástól. A számítás 
azonban ezt megcáfolta (χ2 (5) = 114,37, p < 0,001), az AR-értékek pedig egyértelműen igazolták, hogy az 
A1 és a C1 órán, tehát a legkisebb tanulók óráin szignifikánsan több (AR > 1,96), az A2, a B1 és a B2 órákon 
pedig szignifikánsan kevesebb (AR < -1,96) kérdés hangzott el, mint az elméletileg várt érték, tehát az azonos 
eloszlást jelző, átlagosan 89,3 kérdés. A C2 órán az ettől nem szignifikánsan különböző 85 kérdést adatoltuk. 
Összességében tehát az egyéni tanítási stílus mellett a tanulók sajátosságaihoz való alkalmazkodás is 
közrejátszhat a kérdések számának az alakulásában.

Következtetések

Korábbi külföldi kutatások azt mutatták, hogy a hagyományos szerkezetű zeneórák interakciói „tanárközpontúak” 
(Kupers et al. 2017). Amennyiben a tanárközpontúság indikátorának tekintjük a tanári közlések mennyiségi 
dominanciáját, illetve a magasabb kognitív működéseket igénylő kérdések alacsony számát, akkor a kutatás 
megerősítette ezt a korábbi megállapítást. Az (1) kutatási kérdésre válaszul kapott eredmények – különösen 
a 85%-os arányú tanári beszédidő – alapján hasonló következtetésekre juthatunk, mint amelyekre a hazai 
osztálytermi kutatások adataiból jutottak a korábbi kutatók, az eltérő módszertan miatt azonban közvetlen 
összehasonlítás nem végezhető. A (2) kutatási kérdésre válaszul kapott kategóriák gyakorisági megoszlása 
és funkciói alapján kirajzolódik, hogy a vizsgált órákon a pedagógiai kérdések túlnyomórészt a tanítás 
reproduktív oldalát támogatták: a tudásátadást, az ellenőrzést, a gyakorlás kontrollját, míg ritkábban merült fel 
a tanulói gondolkodás mélyítése vagy az önállóság ösztönzése, az önreflexió. Mindez szintén összhangban 
áll a korábbi osztálytermi kutatásokkal, amelyek szerint a tanári kérdések nagy része alacsony kognitív szintű, 
és a tanulói megnyilatkozások így rövidek, egyszerűek maradnak (Asztalos 2020). A kutatás eredményei 
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szerint ugyan jelen vannak a személyes hangvételű kérdések is – ezek a viszonyüzenetek kategóriájába 
sorolhatók Antalné Szabó (2011) terminológiája szerint, és a jó tanár-diák kapcsolat építését segíthetik –, a 
véleménykérő és önértékelő kérdések alacsony száma azonban a tanulói szerep továbbra is inkább passzív, 
reproduktív jellegére utal. A tanulók főképp a tanár által kezdeményezett kommunikációra reagáltak, kevésbé 
volt jellemző, hogy saját ötleteikkel, kérdéseikkel aktívan alakították volna a diskurzust.

Mindez azonban nem jelenti azt, hogy az általunk elemzett órák „rosszak” lennének, és a kutatásban szereplő 
zenepedagógusok nem megfelelően végezték volna a feladatukat. A hangfelvételek visszahallgatása során 
számtalan olyan helyzet fültanúi lehettünk, amelyekből világosan kiderült: a pedagógusok szeretetteljes és 
támogató környezetet teremtettek diákjaik számára, akik szívesen vettek részt a zeneórákon, és végezték 
az órai tevékenységeket, és egy-egy sikeres feladatmegoldás nem ritkán örömteli pillanatokat okozott nekik, 
motiváltan játszottak a hangszeren.

Arra érdemes felhívni a figyelmet, hogy a tanórai kommunikációs jelenségek feltárásával olyan fejlesztési 
lehetőségek és irányok bontakozhatnak ki, amelyeket mindeddig kevéssé használtak ki a pedagógusok, tudatos 
kommunikációval azonban ezek a fejlesztési irányok megnyílhatnak. Több külföldi szerző is fogalmazott meg 
javaslatot a zeneórai kommunikáció fejlesztésére. McPherson és munkatársai (2022) a monologikus közlések 
arányának csökkentését és a dialógusok erősítését emelték ki, mert így a tanulóknak lehetőségük nyílik 
arra, hogy kifejezzék, ha valamit nem értenek, vagy más elképzeléseik vannak, mint a tanárnak, illetve saját 
zenei ötleteiket is bemutathassák. Így válhatnak ugyanis önálló zenészekké. De Bruin (2018) szerint a tanórai 
társalgásoknak utasítások helyett biztatáson, bátorításon kell alapulniuk, mert így a tanulók „felfedezéseket” 
tehetnek a közös problémamegoldás során, de önszabályozó stratégiákat, önreflektív gyakorlataikat is 
megbeszélhetik a tanárukkal. Emellett az inspiráló zenepedagógus egyik fontos kommunikációs eszköze a 
megfelelő mélységű kérdés, amely a tanulók önreflexióját segíti (Robinson 2018), a divergens kérdések pedig 
hozzájárulhatnak eredeti gondolatok kialakításához, a tanuló kreativitásának fejlesztéséhez (Kupers – van 
Dijk 2020). Pogonowski (1989) azonban azt is jelezte, hogy az elgondolkodtató, azaz magasabb kognitív 
műveleteket megmozgató kérdések kockázatot rejtenek a tanuló számára. Hozzátehetjük: ez érthető, hiszen a 
tanuló ezekben az esetekben sokszor nem tudhatja előre, hogy a válasza „helyes” vagy „helytelen”, ugyanakkor 
a „helytelen” válasz esetén elmarasztalásban részesülhet. A tanárnak tehát olyan tanulási környezetet is kell 
biztosítania, amelyben a tanuló biztonságban érzi magát ahhoz, hogy önálló válaszokat adjon. A kutatás 
korpuszában az A2 órán a zenetanár önértékelő kérdésére a tanuló olyan választ adott, amely az ebből a 
szempontból nem biztonságos (zeneiskolán kívüli) tanulási környezet hatásait tükrözi. A reflexszerűen adott, 
indoklás nélküli negatív önértékelés a reális tanulói énkép kialakulását is hátráltatja, tehát a tanulási folyamat 
egészére is negatív hatással lehet. A pedagógusnak tehát tisztáznia kell magában: mindig mindenáron a 
tökéletes megoldás a cél, és csak azt díjazza, vagy elismeri-e a gondolkodást, az erőfeszítést, a tanulói 
ötletet, még akkor is, ha az nem „tökéletes”, „célszerű” vagy egyszerűen nem a pedagógus elvárásai szerinti? 
A tévesztésben a tökéletlenséget vagy a fejlődési lehetőséget látja?

A jelen kutatás eredményei, illetve más szerzők itt részletezett vizsgálatai alapján kiegészíthetők a 
pedagógusképző intézmények pedagógiai kommunikációval foglalkozó elméleti és képességfejlesztő kurzusai, 
illetve még hangsúlyosabbá tehetők azok az ilyen kurzusokon megtárgyalt témák, amelyek a tanárfókuszú 
tanítástól a kevesebb tanári beszéddel együtt járó nyitott beszélgetésekre helyezik a hangsúlyt (Antalné 
Szabó 2005b). A tanárjelöltek így tanulmányaik alatt találkoznának az itt is vizsgált jelenségekkel, és saját 
kommunikációs eszköztáruk kialakításakor ezeket is figyelembe tudják venni. Ehhez konkrét módszertani 
ajánlások is kidolgozhatók, és egy későbbi kutatás során ezek sikerességét is érdemes lenne megvizsgálni. 
A legfontosabbnak azonban az érzelmi biztonságot nyújtó tanulási környezet tartható, amelynek megteremtése 
előfeltétele a nyitott beszélgetéseknek, a tanulói kísérletezésnek, kezdeményezéseknek.
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Az eredmények értelmezésekor több korlátozó tényezőt is figyelembe kell venni. A kutatás anyagát három 
zenetanár hat tanítási órája képezte. Ezek az óramegfigyelések esettanulmányokként értékelendők, azaz 
nem lehet belőlük általános érvényű következtetéseket levonni a zeneiskolai oktatás egészére nézve. 
További korlát, hogy a jelen kutatás csak egy adott intézményi környezetben zajlott, így az eredményeket 
befolyásolhatta az adott iskola helyi kultúrája. Korlátozó tényező még, hogy csak hanganyagra épült a kutatás, 
így a tanórai diskurzus látható elemeit nem vehette figyelembe. Más kutatók kidolgoztak videófelvételen 
rögzített zeneórák kutatásához lejegyzési módszertant (Rostvall–West 2005), amelynek alkalmazásával 
gazdagabb és árnyaltabb kép kapható a tanórai interakcióról. Feltételezhető – ugyanakkor nehezen igazolható, 
ha egyáltalán igazolható –, hogy a kamera miatt a tanóra kevésbé működik spontánul, mint kamera nélkül, azaz 
a kutató jelenléte nélküli állapothoz képest a kamera kisebb vagy nagyobb mértékben eltérő órát fog rögzíteni. 
A hangrögzítő eszköz, egy hétköznapi körülmények között is megszokott telefon jelenléte azonban vélhetően 
nem zavarja ilyen mértékben az óra szereplőit, ezért az így rögzített tanítási óra történései közelebb lehetnek 
a megfigyelés nélküli órákéhoz. Ennek azonban értelemszerűen az az „ára”, hogy így nem lehet a tanórai 
diskurzus teljes egészét tanulmányozni. Mindezen korlátozó tényezők ellenére vélhetően a jelen kutatás új 
eredményekkel tudott szolgálni az egyszemélyes oktatási helyzetek kommunikációs sajátosságairól, amelyek 
hasznosak lehetnek a további kutatások és más tantárgyak tanárai számára is.
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Eszter Erzsébet Kun – Ákos Gocsál

Investigating teachers’ questions in individual instrumental music lessons 

Teacher questions play a particularly important role in classroom interactions, and their functions 
and types are well documented in the literature. However, previous research has mostly focused 
on classroom discourse, while the characteristics of teacher-student communication in one-to-
one instructional settings remain less explored. The study presented in this paper investigates 
teacher questions asked during individual instrumental music lessons. The research corpus 
consists of audio recordings of six music lessons and their annotated transcripts prepared 
using the Praat software. The study examined the duration of student talk, teacher talk and the 
time spent playing the instrument, calculated the proportions of those durations, and identified 
and categorized the questions. The quantitative analysis, similarly to findings from classroom 
interaction research, confirmed the dominance of teacher talk: in each lesson, teachers spoke 
for approximately 85% of the total speaking time. The questions were classified into five main 
categories: personal questions, pedagogical questions, lesson-management questions, pseudo-
questions and questions supporting self-assessment. While the frequency of these categories 
varied across lessons, a notably higher number of questions was observed in the case of the 
two youngest pupils. In line with the specific features of the instructional setting, a considerable 
number of personal questions were identified. Pedagogical questions were mainly aimed at 
recalling knowledge or facilitating recognition, while there were only few questions requiring 
higher-order cognitive operations or supporting self-reflection. The results, in line with the 
findings of previous classroom communication research, indicate the dominance of teacher-
centered communication. At the same time, one-to-one instructional settings offer even greater

Anyanyelv-pedagógia XIX. évfolyam, 2026/2.

31

https://www.R-project.org
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1269668.pdf
https://doi.org/10.1177/160940690500400406
https://doi.org/10.1177/160940690500400406
https://doi.org/10.21030/anyp.2016.2.3
https://publicatio.bibl.u-szeged.hu/7778/1/schirm_diskurzusjelolok_osztalytermi_kommunikacio_szovegtipusaiban.pdf
https://publicatio.bibl.u-szeged.hu/7778/1/schirm_diskurzusjelolok_osztalytermi_kommunikacio_szovegtipusaiban.pdf
https://adt.arcanum.com/hu/view/PedagogiaiSzemle_1986_2/?pg=431&layout=r
https://real-eod.mtak.hu/11895/1/AkademiaiKiado_002008.pdf


opportunities for open communication that promotes higher-order thinking and self-reflection 
than group instruction. The findings of this study may contribute to further research and to the 
development of communication practices in music pedagogy.
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