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A szülők motiváló szerepe a hangszertanulásban
Földi Fanni,* Szabó Norbert** és Józsa Krisztián***

DOI: 10.21549/NTNY.39.2022.4.1

Kutatások igazolják, hogy a társas környezet, a család erősen befolyásolják a motivációt, ezen keresztül pedig a tanu-

lás sikerességét, az iskolai eredményességet. A családi háttér tanulásban betöltött szerepére számos területen rámu-

tattak, a hangszertanulás esetében azonban még viszonylag kevés ilyen vizsgálat ismert. Nem tudunk olyan korábbi

hazai kutatásról, ami a hangszeres zenetanulás és a családi háttér összefüggésére irányult volna. Ezért tanulmányunk

fókuszába a szülőknek a gyermek hangszeres zenetanulásában betöltött szerepét helyeztük. A szülők hangszertanu-

lásra gyakorolt hatását az öndeterminációs elmélet alapján értelmezzük. Vizsgálatunkban kérdőívet alkalmaztunk. Az

adatfelvételt 9-19 éves, hangszeren játszó tanulók körében végeztük (n=138), az átlagéletkor 14,33 év volt, a lányok

aránya 59%. Eredményeink szerint a szülőknek fontos szerepe van a zenetanulás megkezdésében és folytatásában.

Igazolást nyert, hogy a szülői hatásoknak fiatalabb életkorban nagyobb szerepe van, az életkor előrehaladtával a je-

lentőségük csökken. Az intrinzik motiváció szerepe ugyanakkor nem csökken a tanulók életkorának az előrehaladtá-

val. Jelentős nemek közötti különbségeket találtunk. Vizsgálatunk alapján következtetések és javaslatok fogalmazha-

tók meg arra, hogy miként erősíthetik a szülők a hangszeres zene tanulása iránti motivációt a gyermekükben.

Kulcsszavak: hangszertanulás, szülők szerepe, motiváció, öndeterminációs elmélet

Bevezetés
Az egyik legfontosabb célja a zenélésnek és a zenetanulásnak, hogy örömet szerezzünk magunknak és mások-

nak.  Éppen ezért  a  zenélés  hátterében a  legtermészetesebb mozgatóerőt az  intrinzik motiváció jelentheti

(Csíkszentmihályi, 1997; Janurik, 2007; Janurik & Pethő, 2009). A hangszeren való játék akkor is lehet örömteli,

optimális kihívást jelentő, játékos, ha konkrét tanulási céllal történik, például új etűdöt, előadási darabot kere-

sünk, blattolunk (lapról olvasunk első látásra “sight-reading”; hangszeren való azonnali előadás a műről való

előzetes ismeretek nélkül). Örömet okozhat akkor is, ha egy előzőleg már megtanult darabot újra eljátszunk,

egy meglévő készséget szeretnénk fejleszteni vagy egy új készséget kívánunk elsajátítani. Az utóbbi esetben

szinte elkerülhetetlen, hogy a tanulási folyamatban ne jelenjenek meg olyan repetitív elemek, amelyek a tanu-

lók számára unalmassá, egysíkúvá tehetik a hangszeren való játékot. Ennek következtében csökkenhet a zené-

lés iránti elkötelezettség és kitartás (Renwick & Reeve, 2012).

Az intrinzik motívumok mellett további motívumoknak is szerepük van a zenetanulásban. Más tanulási te-

rületekhez hasonlóan ebben az esetben is összetett motívumrendszer áll a háttérben. A zenetanulási motívu-

mok fejlődésükben, egymásra hatásukban vizsgálhatók. A kutatások a zenetanulási motivációt komplex jelen-

* Tudományos segédmunkatárs, Szegedi Tudományegyetem Interdiszciplináris Kutatásfejlesztési és Innovációs Kiválósági Központ;
doktori hallgató, Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola, foldi.fanni@edu.u-szeged.hu

** Egyetemi adjunktus, Magyar Agrár- és Élettudományi Egyetem Neveléstudományi Intézet és MTA-MATE Kora Gyermekkor
Kutatócsoport, szabo.norbert@uni-mate.hu

*** Egyetemi tanár, Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet, és Magyar Agrár- és Élettudományi Egyetem Nevelés-
tudományi Intézet, jozsa@edpsy.u-szeged.hu
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ségként vizsgálják, a külső és belső tényezőket egyaránt elemzik. A külső tényezők közé sorolható többek kö-

zött a család, a pedagógusok és a társak hatása. A belső tényezők közé a pszichológiai szükségletek, az egyéni

jellemzők,  az egyéni  személyiségbeli  eltérések tartoznak (Sichivitsa,  2007;  Evans,  McPherson & Davidson,

2013; Hallam, 2016). 

A szakirodalom áttekintése alapján úgy találtuk, hogy csak csekély számú magyar kutatás állítja középpont-

ba a hangszeres tanulmányok vizsgálatát. Nem vizsgálták még korábban azt, hogy milyen családi tényezők ösz-

tönzik a gyermeket a hangszertanulás megkezdésére és annak akár hosszútávú fenntartására. Ezért vizsgála-

tunk a támogató családi környezet néhány aspektusának feltárását tűzte ki céljául, amelyet az öndeterminációs

elmélet alapján értelmezünk. Az öndetermináció egy keretet nyújthat, amely figyelembe veszi a motivációt, a

pszichológiai fejlődést és a viselkedést széles körben vizsgálja (Ryan, Soenens & Vansteenkiste, 2018). 

A motivációs elméletek több nézőpontból közelítik meg azokat a tényezőket, amelyek cselekvéseinket irá-

nyítják, mozgatják. Ryan és Deci (2017) az öndeterminációs vagy önmeghatározási elméletet különböző moti-

vációs típusokkal és három pszichológiai szükséglettel határozták meg. Szerintük az autonómia, a kompetencia

és a társas kapcsolatok együtt teszik lehetővé az önmeghatározott cselekvést. A motivációs típusok egy folyto-

nosság mentén írhatók le, a kontrollált viselkedéstől az autonóm viselkedésig. A kontinuum mentén öt típust

határoztak meg: a motiválatlanságot, a külső szabályozást, az introjekciót, az identifikációt, azonosulást, vala-

mint az intrinzik motivációt (Ryan & Deci, 2017). A témáról magyarul áttekintést ad Földi és Józsa (2022a,

2022b) tanulmánya.

A család szerepe
A család a legfontosabb szocializációs közeg, befolyásolja a gyermek személyiségfejlődését, a gyermek önma-

gáról és a világról kialakított képét. A családi háttér jelentős mértékben kihat a motiváltságra és az iskolai ered-

ményességre is (Józsa & Fejes, 2012). A tanulmányok gyakran kiemelik a szülők iskolázottságának a szerepét.

Ezen túl azonban döntő jelentősége van a szülő és a gyermek kapcsolatának, a gyermek elfogadásának, a gyer-

mek viselkedésére adott szülői reakciók jellegének. A stabil kötődéssel rendelkező gyermekek a kihívást jelentő

feladatokban is kitartóbbnak mutatkoznak. A támogató, de egyúttal autonómiát is biztosító szülői háttér mu-

tatkozik leginkább hatékonynak, ösztönzőnek a gyermek fejlődése, tanulása szempontjából (Józsa, Kis & Bar-

rett, 2019; Kis & Józsa, 2019).

Hazai vizsgálatok a szülők szerepét a művészeti értékek, kulturális események látogatásának összefüggésé-

ben vizsgálták (lásd Váradi, 2020; Váradi & Józsa, 2021). Váradi és munkatársai (2022) a szülők zenéhez fűződő

viszonyát és az általános iskolai tanulók kulturális fogyasztását elemezték. A szülői hatást, az iskolai végzettsé-

get és az anyagi helyzetet is figyelembe vették. A szülői törődést négy változóval írták le: (1) a szülő-gyermek

közötti beszélgetés gyakorisága, (2) a szülő gyermeke szabadidejével kapcsolatos tájékozottsága, (3) a szülő ér-

deklődése a gyermek tanulmánya iránt, valamint (4) a gyermekkel kulturális programok során közösen eltöltött

idő. A zenei hátteret a szülők zeneiskolai tanulmányai, hangszeres képzettsége, a közös éneklési és zenehallga-

tási szokások alapján tárták fel. Vizsgálatuk alapján a nagyobb mértékű szülői törődés nagyobb mértékű kultú-

rafogyasztást, időráfordítást és anyagi támogatást eredményez. A tanulók művészeti tevékenységekben való

részvételét befolyásolja a szülők zenei háttere. 

A pedagógiai kutatások jelentős része a szülők szerepét abból a szempontból vizsgálja, hogy az a gyer-

mek iskolai eredményességére milyen hatást gyakorol. A zenetanulással kapcsolatban egyelőre kevés ilyen

vizsgálatot végeztek (McPherson, 2009). Több vizsgálat is rámutatott azonban már, hogy a szülők támogatá -

sa pozitívan hat a gyermek zenei fejlődésére (Macmilian, 2004; Marjoribanks & Mboya, 2004; Sichivitsa,
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2007; McPherson, 2009). Howe és Slobolda (1991) interjút készített 42 diákkal abból a célból, hogy feltárja,

mi befolyásolja a hangszertanulásukat. A 10-18 éves diákok többsége szerint a szülők támogatása és bátorí -

tása elengedhetetlen a tanulásuk során. Creech (2001) hegedűn játszó gyermekeket vizsgált. Eredményei

szerint a szülőknek az jelentette a legnagyobb kihívást, hogy magas szintű támogatást biztosítsanak gyerme -

küknek a tanulási folyamat kezdeti szakaszában, majd pedig az, hogy fenn tudják tartani ezt a támogató,

ugyanakkor kihívást jelentő környezetet, amelyben a gyermek megtalálja az intrinzik motivációt. A szülők ze -

nei támogatása többféle tevékenységet foglal magában, ezáltal több síkon is hozzájárulhat a sikeres és moti -

vált tanuláshoz. A szülők hatása már a hangszer kiválasztásánál is megmutatkozhat. Mind a zenetanulás el -

kezdésére, mind a folytatására, mind a hangszer kiválasztására hatást gyakorolhat például az is, hogy milyen

gyakran és milyen koncertekre járnak a gyermekekkel, játszanak-e maguk is valamilyen hangszeren, hallgat-

nak-e közösen zenét gyermekükkel és a támogatásuk megnyilvánul-e abban is, hogy jelen vannak gyerme-

kük fellépésein; beszélgetnek-e velük a zenéről és ösztönzik-e őket a gyakorlásra (Sichivitsa, 2007).

A szülőknek kiemelt szerepe van a hangszertanulás korai szakaszában. Összefüggést találtak az otthoni zenei

környezet és a gyermek zenei tanulmányai között. A zenei oktatással foglalkozó kutatások már az 1980-90-es

években foglalkoztak a témával. Több aspektusból tárták fel a gyakorláshoz nyújtott szülői támogatás (Brokaw,

1982; Sloboda & Howe, 1991; Davidson, Howe & Sloboda, 1995), a szülők által kitűzött célok és törekvések ha-

tását (Sosniak, 1985; Davidson & Scott, 1999). A 2000-es évek elején Creech (2001) a szülői részvételt vizsgálta:

az extrinzik motivációt, a gyakorlás felügyeletét, az órákon való részvételt és a pedagógussal való interakciót. Arra

fókuszált, hogy a gyermekek zene iránti érdeklődése fenntartható-e a szülői részvétellel, illetve anélkül hogyan

formálódik a tanulói motiváció. Davidson és Borthwick (2002) esettanulmányokban a zenei képességek fejlődé-

sét elemezték a szülők zenei előismeretei, meggyőződései és viselkedési jellemzői alapján. Igazolták, hogy a szü-

lőknek fontos szerepük van a gyermekek kitartásának az erősítésében (Creech & Hallam, 2009).

Davidson és munkatársai (1996) szerint a gyermekek hangszeres tanulmányainak kezdetén a szülőknek kriti-

kus szerepe van abban, hogy a gyermekeik kitartók lesznek-e vagy feladják-e a tanulást. Ahhoz, hogy a gyakorlási

igény belsővé váljon, olyan tényezők szükségesek a szülő részéről, mint például: aktív részvétele a hangszeres

tanórán, tanári visszajelzések figyelemmel kísérése, jelenlét a gyakorlás során, gyermek emlékeztetése a gyakor-

lásra. Ezek a tényezők hozzájárulnak a jobb eredményhez, továbbá ahhoz, hogy a gyermek magától is fontosnak

érezze a gyakorlást (Turmezeyné & Balogh, 2009). Azok a gyermekek, akiket nagyobb mértékben támogatnak, si-

keresebbek lesznek a hangszertanulásban. A szülői támogatás által a gyermek számára is élvezetesebb a zenélés-

sel töltött idő, ami pozitívan hat a gyermek önértékelésére, motivációjára és viselkedésére (Briscoe, 2016). Sosni-

ak (1985) zongoristákkal végzett kutatása során megállapította, hogy akkor vált valaki sikeres zenésszé, ha meg-

felelő otthoni támogatásban részesült, azaz a szülők értéknek tartották a zenét, elvárták a zenei órák, különórák

látogatását, és az otthoni gyakorlást. A zenével foglalkozó tanulók hozzáállása, attitűdje a szülő-gyermek közötti

interakcióra is visszavezethető (McPherson & Davidson, 2002, 2006).

Az öndetermináció keretén belül értelmezve a szülők szerepét, három fő feladatot kell kiemelni: (1) az auto-

nómia, (2) az elkötelezettség, (3) az optimális kihívások; ezáltal a kompetenciaérzet támogatását. A gyermekek

zenei tevékenysége, egy hangszer elsajátítása során meghatározó jelentőségű, hogy a szülők hogyan vesznek

részt ebben a folyamatban (Evans & Ryan, 2022). Az elmélet szerint az autonómiát támogató szülők figyelem-

be veszik a gyermekek nézőpontjait, választási lehetőséget kínálnak, ösztönzik és támogatják a kezdeménye-

zést, megfelelő indokkal támasztják alá a viselkedést. A tanulás, elsajátítás folyamatát, és nem a teljesítményt

állítják a középpontba. A tanuláshoz segítő visszajelzést adnak, de nem kontrollt felállító módon (Ryan & Deci,

2017). Az autonómiát támogató szülők bevonják a gyermekeiket az őket érintő kérdésekbe. A zenével kapcso-
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latban ilyen döntés lehet az is, hogy megtanuljon-e egy hangszeren játszani. Az öndetermináció alapján a gyer-

mekek motiváltabbakká válnak, ha az önálló törekvéseiket segítik (Grolnick, Levitt, Caruso & Lerner, 2021). Az

autonómia támogatása előrevetíti a tanulók céljait és zenei elkötelezettségeit is (Evans & Ryan, 2022), a kont-

rolláló szülői nevelés során a tanulók alábecsülhetik a képességeiket (Grolnick et al., 2021).

A hangszer kiválasztása
A hangszer kiválasztását számos külső és belső tényező befolyásolja. A döntés meghozatalában szerepet ját-

szik az adott hangszer kinézete, hogy milyen hangot lehet vele létrehozni, milyen a „vonzereje” (McPherson,

Davidson & Evans, 2016). Ugyanakkor a sztereotípiák alapján például a lányok általában a kisebb méretű, ma-

gasabb hangú hangszereket választják. A sztereotípiák a szülők véleményére is hatással vannak, például egy

nyolc hangszerre kiterjedő kutatás alapján a lányok számára általában a hegedűt, a fuvolát és a klarinétot vá-

lasztják, míg a fiúknak a dobot, a trombitát és a harsonát (Hallam, Rogers & Creech, 2008). Külső befolyásoló

tényező lehet, ha egy személyt akarnak követni, akit csodálnak, vagy azokhoz a barátaikhoz akarnak csatlakoz-

ni, akik játszanak valamilyen hangszeren. Ilyen külső hatás lehet a szülő és a tanár is. Ha a hangszertanulás

nem belső indíttatású, akkor az érdeklődés fenntartása nehéz feladat, a gyermek kevésbé lelkesedik, kis lépé-

sekben halad, hiszen a szülő érdekében cselekszik (McPherson, Davidson & Evans, 2016).

Kutatási cél
Kutatásunkban a szülők hangszertanulásban betöltött szerepét vizsgáltuk. A következő kérdésekre kerestünk

választ. (1) Milyen zenével kapcsolatos szokásokkal jellemezhetőek a családok, a tanulók? (2) Milyen hatással

van a szülők zenei aktivitása a család zenei szokásaira, a tanuló hangszertanulására? (3) Hogyan befolyásolja a

hangszer kiválasztásának módja az intrinzik motiváció jelenlétére utaló tényezőket, a hangszerjáték szeretetét,

a gyakorlás szeretetét? (4) Milyen hatást gyakorol a szülői kontroll (az ellenőrzés, a gyakorlásra való biztatás),

valamint a dicséret és az elmarasztalás a hangszerjáték és a gyakorlás szeretetére? (5) Milyen összefüggés van

a szülők hangszertanulásra és hangszerválasztásra gyakorolt kezdeti befolyása, valamint gyermekük hangszer-

tanulásának későbbi kontrollálása, dicsérete és elmarasztalása között? (6) Milyen életkori és nemi különbségek

vannak a hangszertanulási motivációban?

A vizsgálat módszere

Minta

A vizsgálatot Csongrád megyei iskolák 9-19 éves diákjaival folytattuk, az átlagéletkor 14,33 év volt (SD=2,71).

Az adatfelvételben 138 tanuló vett részt, ebből 57 volt fiú. Korcsoportok szerinti bontásban 26 alsó tagozatos

(1-4. évf.), 38 felső tagozatos (5-8. évf.) és 73 középiskolás (9-12. évf.) tanuló. A kényelmi mintavétel során

fontos szempont volt, hogy a tanulók mindegyike tanuljon valamilyen hangszeren. A papíralapú kérdőíveket a

tanulók egy iskolai tanórán töltötték ki, ami körülbelül 20 percet vett igénybe. Az adatfelvételhez a pedagógu -

sok segítségét kértük.
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Mérőeszköz

A vizsgálat kérdőívét a szakirodalom alapján állítottuk össze. A következő területekhez kapcsolódóan szerepel-

tek benne kérdések. A szülők milyen zenei háttérrel rendelkeznek: játszanak-e hangszeren, szoktak-e otthon

énekelni, szoktak-e zenét hallgatni, szoktak-e együtt koncertekre járni, van-e otthon hangszerük.

Kérdéseket tettünk fel a hangszertanulás megkezdésére és a hangszer kiválasztására, illetve a tanulás körül-

ményeire vonatkozóan:

(1) Mennyi ideje játszol a hangszereden?

(2) Ki döntött arról, hogy elkezdd a hangszertanulást? Lehetséges válaszok: 1) a szülők döntöttek 2) szülővel

közösen döntöttünk 3) egymagam döntöttem;

(3) Ki választotta ki a hangszert? Lehetséges válaszok: 1) a szülők döntöttek 2) szülővel közösen döntöttünk

3) egymagam döntöttem;

(4) Mennyit gyakorolsz? Lehetséges válaszok: 1) nem gyakorlok 2) hetente egyszer 3) hetente néhányszor

4) naponta – egy óránál kevesebbet 5) naponta – legalább egy órát 6) naponta – több órát.

A mérőeszköz második része a hangszertanulás motivációjával összefüggő kérdéseket tartalmaz. A tanulók

válaszaikat az igen-nem lehetőségek közül választva, illetve három-, és ötfokozatú skálán adhatták meg. Két te-

rületen fogalmaztunk meg kérdéseket. Két kérdés az intrinzik motivációval hozható összefüggésbe: (1) Meny-

nyire szeretsz gyakorolni? (1-5 skála) (2) Mennyire szeretsz hangszeren játszani? (1-5 skála). E két kérdésből

számolt Cronbach-ᾳ 0,684. Az extrinzik motiválás néhány tényezőjére vonatkozó kérdés a szülői kontroll, a di-

cséret, biztatás hatásait vizsgálja. A tanulók ezeknél a kérdéseknél igen-nem válaszokat adhattak. (1) Ellenőr-

zik-e a szüleid, hogy gyakoroltál-e? (2) Bíztatnak-e a szüleid arra, hogy gyakorolj? (3) Leszidnak-e a szüleid, ha

nem gyakorolsz? (4) Megdicsérnek-e a szüleid, ha gyakorolsz? Elmennek-e a fellépéseidre? Ezekből a kérdések-

ből számolt Cronbach-ᾳ reliabilitás értéke. 0,674. Mind az intrinzik, mind az extrinzik motivációhoz kapcsolódó

változókból számolt reliabilitás megfelelő.

Eredmények
Az eredmények bemutatását a család zenei hátterével, a zenével kapcsolatos szokások jellemzőivel kezdjük. A

szülők hangszeres játéka, hangszeres zenetanulása a korábbi kutatások alapján is erőteljes befolyásoló tényező

a gyermekek hangszertanulása szempontjából  (Creech & Hallam,  2003;  Dell,  Rinnert,  Yap,  Keith,  Zdzinski,

Gumm, Orzolek, Cooper & Russell, 2014). Mintánkban a diákok 42%-a esetében játszik legalább az egyik szülő

hangszeren, közülük 18%-nál mindkét szülő, 10%-nál csak az anya és 14%-nál csak az apa.

Az otthoni  zenei  tevékenységekhez kapcsolódó egyik fontos tényező a családi  körben folytatott közös

éneklés és annak gyakorisága. A tanulók szüleinek 18%-a sosem szokott otthon énekelni, 53%-uk ritkán, 29%-

uk azonban rendszeresen. A tanulók éneklés iránti szeretetét ötfokú Likert-skálán mértük. Ez alapján 5%-uk

egyáltalán nem, 7%-uk kevésbé, 12%-uk közepesen, 33%-uk szeret, 41%-uk pedig nagyon szeret énekelni. A

szülők  otthoni  éneklése  szignifikáns,  de  gyenge  összefüggést  mutat  a  tanulók  éneklés  iránti szeretetével

(r=0,25, p<0,01). Annak mélyebb vizsgálatára, hogy megtudjuk mely szülők gyermekei szeretnek jobban éne-

kelni, két szülői csoportot képeztünk, az otthon egyáltalán nem éneklő szülőkből és azokból, akik ritkán vagy

rendszeresen énekelnek otthon gyermekeiknek. Az eredmény azt mutatja (t=2,72, p<0,01), hogy akiknek a szü-

lei énekelnek otthon, azok a gyermekek jobban szeretnek énekelni (M=4,14, SD=1,01), mint azok, akiknek egy-

általán nem énekelnek (M=3,32, SD=1,44).

9



Neveléstudomány 2022/4. Tanulmányok

Egy másik fontos – a gyermek attitűdjét, ízlését formáló – tényező a családon belüli egyéni, illetve közös ze-

nehallgatási  szokások.  Kutatásunkban  a  szülők  74%-a  rendszeresen  hallgat  valamilyen  zenét,  25% ritkán,

mindössze 1% az, aki sohasem. A szülők által hallgatott zenéket a tanulók 49%-a kedveli, 32%-ának semleges,

és 18%-a nem szereti. Ezzel összefüggésben megvizsgáltuk azt is, hogy a szülők ajánlanak-e gyermeküknek ze-

nét meghallgatás céljából. A válaszok alapján 25%-uk rendszeresen, 44%-uk ritkán és 31%-uk sosem ajánl ze-

nét a gyermekének. Ezeket a szülők által javasolt zenéket a tanulók 52%-a kedveli, 28%-uknak semleges és

16%-uk nem kedveli. A tanulók 4%-a erre a kérdésre nem adott választ. A tanulóknak csupán 1%-a nem szeret

zenét hallgatni, további 1% számára ez egy semleges tevékenység, 11%-uk kedveli, 87%-uk pedig nagyon ked-

veli a zenehallgatást. A hangszeren tanulók többsége tehát kedveli a zenehallgatást, ahogyan ezt feltételeztük

is, de nem kaptunk szignifikáns összefüggést a szülők zenehallgatási szokásaival és egyéb tényezőkkel. Ennek

az lehet az oka, hogy a mintánkban a tanulók döntő többsége szeret zenét hallgatni, alig van különbség e te -

kintetben a tanulók között, ezért szignifikáns összefüggést ezzel a változóval nem lehet kimutatni. A szülők és

gyermekek zenehallgatási szokásainak összefüggéseit az 1. táblázatban közöljük.

Korreláció
Szülő zenét

hallgat
otthon

Szülő zenét ajánl
gyermekének

Gyermek kedveli
a szülő által

ajánlott zenét

Gyermek kedveli
a szülő által

hallgatott zenét

Szülő zenét hallgat otthon - 0,45** 0,24** 0,22**

Szülő zenét ajánl 
gyermekének - 0,43** 0,37**

Gyermek kedveli a szülő 
által ajánlott zenét - 0,90**

1. táblázat : Zenehallgatási szokások összefüggései. Megjegyzés: **p<0,01

Összefüggést kerestünk a szülők éneklési szokásai és a család zenehallgatási szokásai között (2. táblázat).

Az eredmények alapján elmondható, hogy a szülők éneklési szokásai közepes erősségű összefüggést mutatnak

a szülők zenehallgatási szokásaival,  azzal,  hogy ajánlanak-e zenét gyermekeiknek, valamint azzal  is,  hogy a

gyermekek kedvelik a szülők által ajánlott és hallgatott zenét is.

Korreláció
Szülő zenét

hallgat otthon
Szülő zenét ajánl

gyermekének

Gyermek kedveli
a szülő által

ajánlott zenét

Gyermek kedveli
a szülő által

hallgatott zenét

A szülő énekel 
otthon 0,47** 0,51** 0,45** 0,44**

2. táblázat : A szülők éneklési és a család zenehallgatási szokásainak összefüggései. Megjegyzés: **p<0,01

Azok a szülők, akik játszanak hangszeren, gyakrabban énekelnek otthon (r=0,28, p<0,01), illetve a gyerme-

kük is nagyobb eséllyel szeret énekelni (r=0,28, p<0,01). Az otthoni éneklés szignifikánsan jellemzőbb (t=4,26,

p<0,01) azokra a szülőkre, akik játszanak hangszeren (M=1,39, SD=0,59), mint akik nem (M=0,91, SD=0,67).

Azok a szülők, akik játszanak hangszeren (M=1,33, SD=1,33) szignifikánsan többször ajánlanak zenét a gyer-

mekeiknek (t=−5,11, p<0,01), mint akik nem játszanak (M=0,69, SD=0,68).

10



A szülők motiváló szerepe a hangszertanulásban 2022/4. Földi Fanni, Szabó Norbert és Józsa Krisztián

A szülővel közös zenei programok látogatása a tanulók 90%-ára jellemző. A családra jellemző rendezvények

és koncertek típusait részletesebben az 1. ábra szemlélteti. A legtöbb közös, zenei élmény a színház vagy opera

látogatása, a koncertek, szabadtéri és városi rendezvények.

1. ábra: Szülővel közös zenei élmény

Azok a szülők, akik tanultak hangszeren játszani (M=2,46, SD=1,04), többször mennek a gyermekükkel kö-

zösen zenés rendezvényekre (t=−2,52, p<0,05), mint akik nem játszanak hangszeren (M=1,99, SD=1,12). A ze-

nés rendezvények közül a koncertek (t=−2,72 p<0,01) és a fesztiválok (t=−2,58, p<0,05) látogatása jellemzőbb

azokra a szülőkre, akik tanultak hangszeren játszani. A közös koncertélmények megléte azzal  is  összefügg,

hogy a szülők szoktak-e zenét ajánlani a gyermeknek (r=0,25, p<0,01).

Az eddigiekben a tanulók családjainak zenei hátterét és éneklési, valamint zenehallgatási szokásait és azok

összefüggéseit tekintettük át. A következőkben a szülők szerepét vizsgáljuk meg a diákok hangszertanulási fo-

lyamataiban, hiszen a megfelelő otthoni támogatás, a szülő-gyermek közötti interakció hozzájárulhat a sikeres

zenei játékhoz (McPherson & Davidson, 2002, 2006).

Eredményeink szerint a tanulók 32%-a egyedül maga döntött a hangszeres tanulmányok megkezdése mel-

lett, 57% a szüleivel közösen és mindössze 11% esetében volt ez csak a szülő döntése. Ehhez kapcsolódóan a

hangszer kiválasztása a tanulók 55%-ánál saját döntés, a szülővel közös döntés eredménye 36% esetében. A

tanulók 7%-a számára a szülők, és 2%-uknak a pedagógus választotta ki a hangszert.

A tanulók 80%-a nagyon szeret hangszeren játszani, 14%-a szeret játszani, 1%-nak semleges a hangszerjá-

ték, 5%-uk pedig nem vagy nagyon nem szeret játszani. Az adatok alapján a hangszerjáték szeretete kapcsolat-

ban áll  azzal,  hogy ki dönt a hangszertanulás mellett (r=0,20, p<0,05),  és hogy ki  választja ki  a hangszert

(r=0,24, p<0,01). Azok a tanulók, akik saját maguk választottak hangszert, szignifikánsan jobban szeretnek rajta

játszani (saját maguk: M=4,84 SD=0,46 szülőkkel együtt: M=4,46, SD=1,06; t=−2,61, p=0,01). 

A tanulók 24%-a nagyon szeret gyakorolni, 42%-a szeret, 18%-nak közömbös a gyakorlás, 9%-a nem szeret

és 7%-a egyáltalán nem szeret gyakorolni. A vizsgálatban résztvevők 4%-a soha nem gyakorol, 8%-a hetente
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egyszer, 21%-a hetente néhányszor, 8% naponta egy óránál kevesebbet, legalább egy órát 21%, naponta több

órát  pedig  38%.  Számításaink  szerint  a  gyakorlás  szeretete  erősen  összefügg  a  gyakorlás  mennyiségével

(r=0,63, p<0,01). Minél jobban szeretnek a gyermekek egy adott hangszeren játszani, annál többet gyakorol-

nak. Összefüggés található még továbbá a hangszerjáték szeretete és a gyakorlás mennyisége (r=0,50, p<0,01)

között is. Ha a tanuló maga választotta ki a hangszert, akkor többet is gyakorol (r=0,24, p<0,01).

A gyermekek 38%-a írta, hogy a szülők rendszeresen ellenőrzik a gyakorlását. A szülők hangszertanulása és

a gyermekeik  gyakorlásának ellenőrzése között szignifikáns,  pozitív együttjárást  találtunk (r=0,31;  p<0,01).

Azok  a  szülők,  akik  játszanak  hangszeren  (M=1,67,  SD=0,50),  jobban  ellenőrzik  gyermekeik  gyakorlását

(t=−3,67, p<0,01), mint azok, akik nem (M=1,26, SD=0,44).

A gyermekek 69%-át megdicséri a szülő, ha gyakorol. A szülők általi dicséret pozitívan hat a gyakorlás sze-

retetére (r=0,23, p<0,01), továbbá összefügg a gyakorlás ellenőrzésével (r=0,24, p<0,01). A szülők 71%-a biz-

tatja a gyermeket a több gyakorlásra; a biztatás összefügg a gyakorlás ellenőrzésével (r=0,24, p<0,01), a dicsé-

rettel (r=0,43, p<0,01) és a szidással (r=0,40, p<0,01) is.

A tanulók 44%-át leszidják a szülei, ha nem gyakorol. Azok a szülők, akik a gyakorlás elmaradásakor elma-

rasztalják gyermeküket, a dicséretet (leszidnak: M=1,85, SD=0,36; nem szidnak: M=1,56, SD=0,50; t=−3,91;

p<0,01) és a biztatást (leszidnak: M=1,92, SD=0,28; nem szidnak: M=1,55, SD=0,50; t=−5,44, p<0,01) szintén

nagyobb mértékben alkalmazzák. A szidás összefügg az ellenőrzéssel (r=0,48, p<0,01) és a dicsérettel (r=0,31,

p<0,01) is. Azok a tanulók, akik a szüleikkel választották ki a hangszerüket (M=1,58, SD=0,50) szignifikánsan

(t=3,09,  p=0,01)  több  szidást/elmarasztalást  kapnak,  mint  azok  a  tanulók,  akik  önállóan  választották  ki

(M=1,32, SD=0,47). Itt a hangszertanuláshoz kapcsolódó erőteljesebb szülői kontrollt feltételezzük, amelyben

a szidás alkalmazása negatívan befolyásolja a tanuló gyakorlásának kedveltségét (r=−0,31, p<0,01).

Fontos zenetanulást befolyásoló tényező lehet, hogy az otthoni gyakorlással járó „hangélményre” hogyan

reagálnak a szülők, és ezt miként kommunikálják a hangszeren játszó gyermekek felé. A szülők 41%-a szívesen

hallgatja, sőt biztatja a gyermeket a több otthoni gyakorlásra. A szülők 26%-a nem tekinti zavarónak gyermeke

otthoni játékát. A szülők 24%-a beletörődően elfogadja, míg a szülők 8%-a meg is mondja gyermekének, hogy

zavaró tevékenységnek tartja az otthoni gyakorlást.

A szülői részvétel, támogatás egyik további megnyilvánulása a tanulók koncerten való előadásának a meg-

tekintése. A szülők 6%-a soha, 8%-a ritkán, 9%-a körülbelül a felére megy el gyermeke fellépésének, míg 37%-

a szinte mindegyikre, 40%-a pedig az összesre. Azok a szülők, akik ellenőrzik gyermekük gyakorlását (t=−2,07,

p<0,05), akik biztatják a gyakorlásra (t=−2,74, p=0,01) és akik leszidják a gyermeküket (t=−2,49, p=0,01), szig-

nifikánsan többször mennek el a gyermekük fellépésére is, mint akik nem. Eredményeink szerint azok a szülők,

akik megdicsérik gyermeküket (M=4,21,  SD=1),  szignifikánsan többször mennek el  gyermekeik fellépésére

(t=−3,41, p<0,01), mint akik nem dicsérnek (M=3,44, SD=1,32). Az eredményeinket a szakirodalom is igazolja.

Már az 1970-es években Doan (1973) felhívta a figyelmet arra, hogy a gyakorlás figyelemmel kísérése össze-

függ a szülők koncerteken való részvételével.  Állítását  később több kutatásban is  megerősítették (Creech,

2010).

A fent bemutatott elemzéseink rávilágítottak, hogy a szülői ellenőrzés, a biztatás és a szidás, valamint a di -

cséret is összefüggenek egymással. Ezeknek a változóknak az összevonásából a továbbiakban extrinzik moti-

vációként definiált változót hoztunk létre, míg a hangszerjáték és a gyakorlás szeretetéből az intrinzik motivá-

ció változót képeztük.

Az intrinzik motiváció negatív kapcsolatban van a szülői leszidással (r=−0,32, p<0,01), de pozitív az össze-

függés azzal, hogy a tanuló hány éve játszik az adott hangszeren (r=0,27, p<0,01), illetve a gyakorlás mennyisé-
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gével is (r=0,65, p<0,01). Továbbá összefüggés mutatkozik a döntési folyamatot tekintve, mind a hangszeres

tanulmányok önálló elkezdésével (r=0,19, p=0,04) és a hangszer kiválasztásával is (r=0,20, p<0,05). A fellépé-

sek  szülői  látogatásának  gyakorisága  gyenge  negatív  kapcsolatban  áll  az  intrinzik  motivációval  (r=−0,22,

p<0,05), de pozitívban az extrinzik motivációval (r=0,49, p<0,01) is.

Az extrinzik motiváció és a következő tényezők között negatív kapcsolatot találtunk: a hangszertanulással

töltött  idő  (r=−0,48,  p<0,01),  a  hangszerjáték  szeretete  (r=−0,22,  p=0,01),  illetve  a  gyakorlás  szeretete

(r=−0,18, p=0,01). Az intrinzik és az extrinzik motiváció közötti szignifikáns, gyenge negatív összefüggést kap-

tunk (r=−0,22 p=0,01), vagyis a szülők általi erős kontroll csökkentheti a diákok intrinzik motivációját. Az ext-

rinzik motiváció szintén összefügg azzal, hogy a szülők játszanak-e valamilyen hangszeren (r=0,18, p=0,03). A

külső motiváció jobban jellemző azokra a tanulókra, akiknek a szülei is zenélnek (M=1,98, SD=0,33, t=−2,09,

p=0,04), mint akiknél nem (M=1,57, SD=0,27). Az eredmények alapján azok a tanulók, akik önállóan döntöttek

a hangszertanulás mellett, jellemzően erősebb intrinzik motivációval rendelkeznek (Cohen-d=0,39). Az ered-

ményünk összhangban van egyik korábbi kutatásunk eredményeivel (lásd Földi & Józsa, 2021).

Életkori és nemek közötti különbségek
A korcsoportok között több szempontból is találtunk szignifikáns különbségeket. Eredményeink alapján az al-

sós diákok szüleire jobban jellemző a fellépések látogatása (ANOVA F=7,79, p<0,01). Az alsós diákok (M=4,65,

SD=0,63) és a felsős tanulók (M=4,11, SD=1,01) között, valamint az alsósok és a középiskolások (M=3,68,

SD=1,26) között szignifikáns a különbség. Szintén szignifikáns különbség mutatható ki az alsósok (M=2,85,

SD=1,38) és az idősebb tanulók között a gyakorlás mennyiségében. Az idősebb korcsoport (felsősök M=3,39,

SD=1,48; középiskolások M=3,78, SD=1,58) szignifikánsan többet gyakorol, mint az alsós tanulók (ANOVA

F=3,77; p<0,05). A nemzetközi vizsgálatok is igazolják, hogy az életkor előrehaladtával növekszik a napi gya-

korlási idő (Jørgensen & Hallam, 2016). A gyakorlás szeretetét tekintve nem találtunk szignifikáns különbséget

a korcsoportok között. Az intrinzik motivációban az alsósok (M=3,87, SD=0,78), a felsősök (M=4,25, SD=0,98)

és a középiskolás (M=4,23, SD=0,81) tanulók között nincs szignifikáns különbség (F=2,02, p=0,14).

A szülők többet ellenőrzik az alsós tanulók gyakorlását (M=1,62, SD=0,50), mint a felsős diákokét (M=1,42,

SD=0,50), legkevesebbet pedig a középiskolás tanulókét (M=1,29, SD=0,46; F=4,68, p=0,01). A biztatás ha-

sonlóan alakul a három korosztály esetében. Szignifikáns különbség csak az alsós tanulók (M=1,96, SD=0,40)

és  a  középiskolás  (M=1,18,  SD=0,99)  diákok  között  van  (F=7,92,  p<0,01).  Az  elmarasztalásban  az  alsós

(M=1,77, SD=0,43), a felsős (M=1,45, SD=0,50) és a középiskolai (M=1,32, SD=0,47) csoportok között szignifi-

káns különbséget találtunk (F=8,91; p=0,01). A gyermekek véleménye alapján a szülőktől kapott dicséret is

szignifikáns különbséget mutat a három korcsoport között (F=18,63, p<0,01). Az alsós (M=1,96, SD=0,20), a

felsős (M=1,89, SD=0,31) és a középiskolás (M=1,49, SD=0,50)  korú tanulók összevetésében elmondható,

hogy az idő előrehaladtával csökken a szülői dicséret gyakorisága. Összefoglalóan megállapítható, hogy a szü-

lői kontroll egyes elemei, mint az ellenőrzés, a biztatás, az elmarasztalás és a dicséret is főként az alsós korosz-

tályra jellemző. Az alsós tanulók (M=1,86, SD=0,19), a felsősök (M=1,69, SD=0,25) és a középiskolás diákok

(M=1,50, SD=0,30) között az extrinzik motiváció szempontjából is szignifikáns különbséget találtunk (F=20,46,

p<0,01). A külső szülői ösztönzés az életkor előrehaladtával csökkenő tendenciát mutat.

A hangszertanulás vizsgált jellemzői a fiúk és a lányok között is mutatnak eltéréseket. A lányok (M=4,95,

SD=0,22) szignifikánsan jobban szeretnek zenét hallgatni (t=2,90, p<0,01), mint a fiúk (M=4,67, SD=0,72). A

lányok szerint (M=1,22, SD=0,69) szüleikre jellemzőbb, hogy énekelnek otthon (t=2,41, p<0,05), mint a fiúk

esetében  (M=0,94,  SD=0,64).  Nincs  azonban  különbség  abban,  hogy a  szülők  hallgatnak-e  otthon  zenét
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(t=1,49,  p>0,05),  és  hogy ajánlanak-e  zenét  (t=0,99,  p>0,05)  a  fiú és  a  lány gyermeküknek.  A lányoknak

(M=10,88,  SD=1,78)  több  a  szülővel  közös  zenei  élménye  (t=2,67,  p<0,01),  mint  a  fiúknak  (M=10,02,

SD=1,98). A lányok (M=2,37, SD=1,05) gyakrabban mennek a szüleikkel közösen koncertekre (t=2,43, p<0,05),

mint a fiúk (M=1,90, SD=1,14). A lányok (M=4,86, SD=0,53) szignifikánsan jobban szeretnek a hangszerükön

játszani (t=3,03, p<0,01), mint a fiúk (M=4,42, SD=0,12). A gyakorlás mennyiségében (t=1,93, p>0,05) és szere-

tetében (t=1,46,  p>0,05) nem találtunk szignifikáns nemi különbséget.  A fiúk (M=1,81, SD=0,40)  azonban

többször érzik úgy, hogy megdicsérik őket a szüleik, ha gyakorolnak (t=2,61, p<0,01), mint a lányok (M=1,60,

SD=0,92). A fiúknál (M=1,68, SD=0,28) erőteljesebb a szülői motiválás (t=−2,16, p<0,05), mint a lányoknál

(M=1,57,  SD=0,31).  A lányoknál  (M=4,33  SD=0,67)  ugyanakkor magasabb  az  intrinzik  motiváció  (t=2,36,

p<0,05), mint a fiúknál (M=3,96 SD=1,05).

Összegzés
A hangszertanulást befolyásoló tényezők vizsgálata a hazai zenepedagógiában egyelőre még kevésbé kutatott

terület. Jelen tanulmányunk a szülők hatására fókuszált a 9-19 éves hangszeren tanuló diákok körében. Ele-

meztük a szülők szerepét a hangszertanulás elkezdésében és a hangszerválasztás folyamatában. Megvizsgál-

tuk, hogyan jelenik meg a szülői kontroll a diákok gyakorlása során, valamint hogyan befolyásolja a diákok int-

rinzik motivációját.

Azok a szülők, akik maguk is játszanak hangszeren, több zenét ajánlanak, több zenei rendezvényre mennek

el közösen a gyermekükkel és többet is énekelnek otthon nekik. Eredményeink megerősítik Váradi és munka-

társai (2022) kutatásait, melyek kimutatták, hogy a nagyobb mértékű szülői törődés nagyobb mértékű kultúra-

fogyasztást eredményez.

Az öndeterminációs elmélet szerint a támogató családi környezet lehetőséget ad a gyermekeknek arra,

hogy az őket érintő kérdésekben önállóan döntsenek. Ilyen döntés lehet az is, hogy tanuljon-e hangszeren ját-

szani a gyermek, illetve milyen hangszert válasszon. Az eredmények szerint a diákok többsége a szülőkkel kö -

zösen döntötte el, hogy megtanulnak valamilyen hangszeren játszani. A hangszer kiválasztása azonban már in-

kább a tanulók saját döntése. A gyermek számára a döntés lehetőségének, az autonómia érzésének a biztosítá-

sa jelentős mértékben erősítheti a motiváltságot (Grolnick et al., 2021).

A motivációt vizsgáló tanulmányok rámutattak arra, hogy az iskolai évek előrehaladtával a tanulók iskolai

tanuláshoz kapcsolódó intrinzik motivációja csökken (Józsa & Fejes, 2012). Eredményeink szerint azonban a

különböző életkorú tanulók hangszertanuláshoz kapcsolódó intrinzik motivációja között nincs különbség. En-

nek egyik lehetséges magyarázata az, hogy azok a tanulók, akik elvesztették az intrinzik motivációjukat, abba-

hagyták a hangszertanulást, és emiatt már nincsenek benne az idősebb tanulók mintájában. Azonban azok,

akik magasabb évfolyamon is tanulnak hangszeren, továbbra is erős intrinzik motivációval jellemezhetők. Ezzel

szemben a szülők részéről jövő ösztönzés magasabb életkorban kisebb mértékű. Ez alapján úgy tűnik, hogy

hangszertanulás esetén az idősebb tanulóknál az intrinzik motiváció válik meghatározóbbá.

Eredményeink szerint a fiúk és a lányok között nincs különbség a gyakorlás mennyiségében és a gyakorlás

szeretetében. A lányokra jellemzőbb, hogy jobban szeretnek zenét hallgatni, jobban szeretnek hangszerükön

játszani és magasabb az intrinzik motivációjuk. A fiúk esetében erőteljesebb és jellemzőbb a szülői ösztönzés,

ugyanakkor a fiúk kevesebb zenei programon vesznek részt a szüleikkel közösen.

Az intrinzik motivációt a hangszerjáték szeretete és a gyakorlás szeretete alapján vizsgáltuk. A hangszer ta-

nulása sok kitartást és erőfeszítést igényel a tanulóktól, ezért fontos a belső indíttatás megléte. Az extrinzik

motiváció vonatkozásában a szülői kontrollt vizsgáltuk, amely a gyakorlás ellenőrzésére, illetve a gyakorlásra
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irányuló biztatásra, dicséretre és szidásra, valamint a gyermekek fellépéseinek látogatására irányult. A gyakor-

lás fő oka vagy az, hogy a diákok ráveszik magukat, vagy mások kényszerítik őket (Evans & Ryan, 2022). Ered-

ményeink alapján a külső motiváció mértéke korcsoportonként eltérő. Az ellenőrzés és a biztatás főként az ál -

talános iskolás tanulók esetében jellemző. A szidás és a dicséret mértéke az alsós tanulóknál a legmagasabb,

majd az életkor előrehaladtával csökken. A külső ösztönzők idővel belsővé válhatnak, interiorizálódhatnak, ha

például a gyakorlás a tanuló számára is értékké válik. 

Ahhoz, hogy a gyakorlási igény belsővé váljon, olyan tényezők szükségesek a szülő részéről, mint például:

aktív részvétele a hangszeres tanórán, a tanári visszajelzések figyelemmel kísérése, jelenlét a gyakorlás so -

rán, a gyermek emlékeztetése a gyakorlásra. Ezek a tényezők hozzájárulnak a jobb eredményhez, továbbá

ahhoz, hogy a gyermek magától is fontosnak érezze a gyakorlást (Turmezeyné & Balogh, 2009). Azok a gyer-

mekek, akiket nagyobb mértékben támogatnak, sikeresebbek lesznek a hangszertanulásban. A szülői támo -

gatás által a gyermek számára is élvezetesebb a zenéléssel töltött idő, ami pozitívan hat a gyermek önérté -

kelésére, motivációjára és viselkedésére (Briscoe, 2016). Sosniak (1985) zongoristákkal végzett kutatása so-

rán megállapította, hogy akkor vált valaki sikeres zenésszé, ha megfelelő otthoni támogatásban részesült,

azaz a szülők értéknek tartották a zenét, elvárták a zenei órák, különórák látogatását, és az otthoni gyakor -

lást. A zenével foglalkozó tanulók hozzáállása, attitűdje a szülő-gyermek közötti interakcióra is visszavezet -

hető (McPherson & Davidson, 2002, 2006). 

Eredményeink fontosak lehetnek a szülők, a pedagógusok, és a diákok számára is. Felhasználásuk hozzájá-

rulhat további mérőeszközök és olyan programok fejlesztéséhez, amelyek csökkentik a tanulók lemorzsolódá-

sát a hangszertanulás során.
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Parents' role in encouraging instrumental music learning
Research proves that social environment and family strongly influence motivation to learn. Through these

factors, the success of learning and school achievement are influenced as well. The role of family background

in learning has been pointed out in many areas, but only a few such studies are known about music learning.

We do not know of any previous research in Hungary that investigates the relationship between instrumental

music  learning  and  family  background.  Therefore,  we  focused  on  parents'  role  regarding  their  children's

instrumental music learning. Parents' effect on instrumental music learning is interpreted based on the self-

determination theory. A questionnaire was used in this study. Data collection was carried out among students

aged 9–19 years (n=138), the average age was 14.33 years, and the ratio of girls was 59%. Results point to the

underlying reasons behind beginning to learn instrumental music and selecting the given musical instrument.

Results clearly show the vital role of parents in starting and continuing music learning. Also, one can see that

parents' effect plays a more significant role at younger ages, while the importance of this effect decreases as

children grow older. At the same time, the role of intrinsic motivation does not decrease as students age.

Significant gender differences were found. Based on this study, conclusions and suggestions can be made on

how parents can strengthen their children's motivation to learn instrumental music.

Keywords: Instrumental music learning, parents' role, motivation, self-determination theory
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A 2020 tavaszán kirobbanó koronavírus járvány hatására bekövetkező digitális munkarend (Józsa, Karáné Miklós &

Józsa, 2021) korábban nem látott kihívások elé állította a pedagógusokat. Bár a tanárok és a tanárszakos hallgatók

digitális technológiához való hozzáállásáról és eszközhasználati szokásairól a pandémia előtt és közben mind magyar,

mind külföldi terepen születtek kutatási eredmények (Paksi & Schmidt, 2017; Atabek & Burak, 2020), eddig nem lá -

tott napvilágot olyan átfogó vizsgálat, amely a digitális tanrend hatásaival foglalkozik az alsó tagozatos ének-zenei

nevelés terén. Kutatásunk célja ezért a magyar általános iskolai alsó tagozaton ének-zenét is tanító pedagógusok ta-

pasztalatainak és a koronavírus járvány alatt történő online oktatás ének-zene tanításra gyakorolt hatásainak feltá-

rása. A 2022 tavaszán zajló online kérdőíves kutatásunkban 98 pedagógus részvételével vizsgáltuk a pedagógusok

digitális kompetenciáját, eszközökhöz való hozzáférését és eszközhasználati szokásait, valamint a digitális technoló-

gia ének-zene tanításban történő felhasználását. Eredményeink alapján a tanítók digitális kompetenciájának mind a

hat részterülete szignifikánsan fejlődött a digitális tanrend alatt. Az egyes zenei tevékenységek (például kánonéneklés)

és zenei képességterületek jelentős részének fejlesztése nehézséget jelentett az online térben, ugyanakkor a tanítók

nem zárkóznak el a digitális eszközök jelenléti ének-zene órákon történő felhasználásától. Kutatásunk eredményei rá-

világítanak azokra a területekre, ahol a pedagógusoknak további támogatásra vagy digitális fejlesztésekre volna szük-

ségük a digitális technológia alsó tagozatos ének-zenei nevelésbe történő hatékony integrálásához.

Kulcsszavak: digitális technológia az oktatásban, ének-zenei nevelés, digitális tanrend, pedagógusok digitális

kompetenciája

Bevezetés
Az alsó tagozatos ének-zene tanítás helyzetéről és kihívásairól számos hazai tanulmány született az utóbbi

években (Csíkos, 2012; Jakobicz et al., 2018; Janurik & Józsa 2018a). A 2020 tavaszán kitört koronavírus jár-

vány ugyanakkor egy a korábbiaknál nagyobb kihívás elé állította a köznevelés minden szintjén, ezáltal az alsó

tagozaton ének-zenét tanítókat is: az oktatás színhelye az osztálytermekből a digitális eszközök képernyőjére

költözött át. Emellett bár a pedagógusok minden erejükkel azon voltak, hogy könnyebbé tegyék a tanulók szá -

mára a pandémia alatti tanulást, meg kell említenünk, hogy a készségtárgyak – köztük az ének-zene – oktatása

sok intézményben háttérbe szorult.

A járvány alatti oktatást többek között az online oktatás (Miskei-Szabó, 2021; N. Kollár, 2021), a távolléti

oktatás (Miskei-Szabó, 2021; N. Kollár, 2021), a távoktatás (Szűts, 2020), a digitális oktatás (Szűts, 2020; Szabó

et al., 2021), valamint a digitális munkarend (Józsa et al., 2021) kifejezésekkel illeti a szakirodalom. A digitális

* Tanító, neveléstudomány mesterszakos hallgató, ELTE PPK, Neveléstudományi Intézet, gaspar.bernadettcsilla@gmail.com

** Egyetemi adjunktus, ELTE PPK, Neveléstudományi Intézet, rausch.attila@ppk.elte.hu
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munkarend minden oktatásban részt vevő egyén személyes jelenlétű oktatásról távolléti, digitális eszközök

használatát igénylő oktatásra való áttérését jelenti (Józsa et al., 2021). Bár a digitális technológia évek óta aktív

szerepet játszik az oktatási innovációkban (Molnár, Turcsányi-Szabó & Kárpáti, 2021), nem hagyhatjuk figyel-

men kívül azt a tényt, hogy a drasztikus intézkedések meghozatalakor az egyes országok oktatási rendszere a

digitalizáció más-más szintjén állt, továbbá a távoktatás nem igazodott egy egységes digitális pedagógiai keret-

rendszerhez, sokkal inkább útkeresések sorozataként volt definiálható. Habár a pandémia hatására a digitális

platformok közvetítő rendszerként való működése a korábbiakhoz képest szignifikánsan erősebbé vált, minő-

ségi változást nem feltétlenül eredményezett a pedagógiában. Ugyanakkor a járvány pozitív hozadékaként em-

líthető meg, hogy a digitális eszközök oktatási felhasználásának elfogadottsága a korábbiakhoz képest növeke-

dett (Szűts, 2020).

Mind a digitális tanrend előtti, mind az az alatti időszakban, mind hazai, mind külföldi terepen születtek ku-

tatások a pedagógusok IKT-eszközökhöz való hozzáállásáról, valamint az alsó tagozaton tanító pedagógusok

online tanítás alatt történő digitális  eszközhasználatának jellemzőiről.  Eddig azonban nem látott napvilágot

olyan átfogó vizsgálat, amely a magyarországi alsó tagozaton ének-zenét tanító pedagógusok digitális eszkö-

zökhöz való viszonyulását, valamint a digitális tanrend alatti tapasztalataik feltárását vette volna górcső alá. A

terület feltárásának szükségességét erősíti továbbá, hogy több módszertani cikkben olvashatunk a különböző,

kifejezetten ének-zene órákhoz tervezett, tableteken is használható korszerű honlapok, programok tanulókra

gyakorolt fejlesztő hatásáról, azonban ezek közül egyik sem közelíti meg a témát tisztán a pedagógus oldaláról,

ezáltal e terület feltérképezése vált tanulmányunk céljává.

Digitális eszközök pedagógiai felhasználása alsó tagozaton
A digitális eszközök pedagógiai felhasználása már a pandémia előtt is számos vizsgálat központi kérdése volt, a

digitális munkarend alatt pedig még inkább középpontba került. A következőkben a pedagógusok digitális esz-

közhasználatának különböző aspektusaira irányuló eredményeket foglaljuk össze.

A pedagógusok az általuk használt digitális hardver eszközök közül a legtöbb esetben a laptopot vagy a szá-

mítógépet, a projektort, az interaktív táblát, valamint a CD-lejátszót említették leggyakrabban a kifejezetten

ének-zene tanárokat és a nem csak ének-zene tanárokat bevonó vizsgálatok eredményeiben egyaránt (Apró,

2012; Szunyogné 2015; Buda, 2017; Eyles, 2018). Az ének-zene tanárok emellett a kazettás magnót, a rádiót

és a televíziót használják a legritkábban az ének-zene órákon. A médiamegosztó platformok közül a YouTube, a

digitális szoftverek közül az oktatási weboldalak, a tantárgyspecifikus weboldalak, valamint alkalomadtán más

online anyagok kerültek kiemelésre, míg a Facebook, a videókonferencia, a virtuális tanulási környezet, az on -

line kvízek és különböző zenei készségfejlesztő alkalmazások megemlítésének száma elenyésző volt (Eyles,

2018). Az ének-zene tanárokkal készített adatfelvételek alapján a digitális eszközök pedagógiai felhasználásá-

nak céljai között az adminisztráció, a kapcsolattartás, az információszerzés, a szemléltetés, az óratervezés, az

értékelés, a monitorozás (Apró, 2012; Buda, 2017; Paksi & Schmidt, 2017; Kaur & Singh, 2018; Eyles, 2018)

mellett a zenehallgatást, a komponálást, valamint zene- és videófelvétel készítését is kiemelték a megkérdezett

pedagógusok (Upitis et al., 2016; Eyles, 2018; Deákné, 2019).

A legfrissebb magyar kutatások szerint a digitális munkarend alatt a pedagógusok kommunikációra és kap-

csolattartásra leggyakrabban az E-Kréta rendszert, a Facebook Messengert, Facebook-csoportokat, a Google

Classroomot, a Zoomot, a Microsoft Teams-t és az email-rendszereket használták. Az alsó tagozaton tanítók az

új ismeretek elsajátításához és a gyakorláshoz a LearningApps, a Mozaweb, a Mozabook, az Okosdoboz.hu és

a Wordwall alkalmazásokat, valamint a YouTube-videókat részesítették előnyben (ADOM 2020, idézi Czifra,
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2021; Czirfusz et al., 2020; Telenor, 2020; Kisné et al., 2021). Az ELTE kutatóinak DiO2 (Digitális Oktatási Ta-

pasztalatok 2) vizsgálata azokra a kérdésekre is választ keresett, hogy a köznevelésben dolgozó pedagógusok

mely digitális eszközöket kedvelik a legjobban, melyeket ajánlanák kollégáiknak, valamint funkció szerint me-

lyeket használják a legtöbbször. A legkedveltebb három alkalmazás a Padlet, a Kahoot!, valamint a Zanza.tv lett.

Az ajánlások közé ezek mellett bekerült a LearningApps és a Genially is, emellett pedig a funkció szerinti cso-

portosításoknál  megjelent a  hashtag.school (differenciálás),  a  KRÉTA Digitális  Kollaborációs Tér,  a Nemzeti

Köznevelési Portál (házi feladatok), valamint a Google Űrlapok és a Redmenta (értékelés) is. A fentebb felsorolt

alkalmazások közül a Padletet, a Kahoot!-ot, a Tankockákat, valamint a hashtag.schoolt használnák a jelenléti

oktatásba visszatérve a pedagógusok. Érdekes tény továbbá, hogy az általános, főként kommunikációra, fel -

adatkiadásra és mérés-értékelésre használt eszközök mellett a tantárgyspecifikus eszközök közül az ének-zenei

nevelés terén a Musicators alkalmazás is megjelent (Czirfusz et al., 2021).

A digitális eszközök pedagógiai felhasználásának sajátosságait befolyásolhatja a pedagógusok hozzáállása

(Baksa et al., 2022). Az utóbbi években számos olyan nemzetközi és hazai kutatás született, amely a pedagógu-

sok IKT-val kapcsolatos attitűdjének feltérképezését tűzte ki célul. Ezek alapján – bár fellelhetők ellentétes

eredményeket felmutató vizsgálatok (Coban & Atasoy, 2019; Pradeep & Lincy, 2020) – sem a nemet, sem az

életkort (Apró, 2012; Kilic, 2017; Kaur & Singh, 2018; Mwila, 2018; Semerci & Aydin, 2018; Atabek & Burak,

2020; Baksa et al., 2022) nem találták szignifikánsan befolyásoló tényezőnek a korábbi vizsgáltok. A munka-

hely lokációja (Paksi & Schmidt, 2017; Li et al., 2018), az intézmény finanszírozási formája (Kaur & Singh, 2018;

Li et al., 2018; Mwila, 2018; Pradeep & Lincy, 2020), valamint az adott oktatási intézmény digitális infrastruk-

túrája mint IKT-hoz való viszonyulást meghatározó tényező szempontjából is különbözőek a kutatási eredmé-

nyek (Li et al., 2018; Mwila, 2018). Ez utóbbira korábbi vizsgálatok is felhívták a figyelmet (Watson, 2001, idézi

Pradeep & Lincy, 2020), miszerint az infrastruktúra önmagában, a pedagógusok tanítási filozófiája és vélekedé-

sei nélkül nem befolyásolja számottevően a tanórai IKT-használat mértékét. Eltérések mutatkoznak továbbá a

pedagógusok tanítási tapasztalata, az általuk elvégzett képzések jellege és a digitális eszközökhöz való attitűd-

jük közötti összefüggések esetében is (Apró, 2012; Paksi & Schmidt; 2017; Eyles, 2018; Mwila, 2018; Semerci

& Aydin 2018; Atabek & Burak, 2020). Mindemellett a digitális kompetencia mint attitűdformáló faktor szem-

pontjából is eltérőek a vélemények (Li et al., 2018; Mwila, 2018; Atabek & Burak, 2020).

A pandémia alatti időszakban a pedagógusok digitális kompetenciaszintjét hazai terepen többen is vizsgál-

ták. A javarészt önbevalláson alapuló kutatások többsége kimutatta, hogy a kitöltő pedagógusok közel fele jó-

nak ítéli saját digitális kompetenciáját és többnyire eredményesnek tartja online térben megvalósuló munkáját

(Kisné et al., 2021; Galambos, 2022). A kifejezetten zenetanárokkal készített felmérések szerint a megkérde-

zettek technológiai tudásszintje mind a digitális munkarend előtt, mind azt követően a közepes és a jó értéke-

lési szinten volt a legmagasabb (Sz. Fodor & Molnár-Tamus, 2022).

Mindent egybevéve, napjaink pedagógusainak digitális technológia iránti attitűdje összességében pozitív-

nak bizonyul (Buda, 2017; Kaur & Singh, 2018; Mwila, 2018; Paksi & Schmidt, 2018; Semerci & Aydin, 2018),

ugyanakkor számos esetben eltérő  e viszonyulás  (Szunyogné,  2015;  Upitis et  al.,  2016;  Pradeep & Lincy,

2020). A tanárok a digitális technológia pozitívumai között a gyors információhoz hozzájutást, az élethosszig

tartó tanulás elterjedését, a kapcsolattartás könnyebbségét, a kultúrák közötti jobb megértést, a tanítási-mód-

szertani repertoár gazdagítását, a gyermekek motivációjának növekedését, az önálló munka- és előadói képes-

ségek fejlődését,  valamint a differenciálás megkönnyítését emelték ki  (Szunyogné, 2015; Paksi  & Schmidt,

2017). Mindemellett a kutatásokban részt vevő pedagógusok a nem megfelelő eszközmennyiséget, a hiányos

zenei szoftvereket, a gyermekekre interneten leselkedő veszélyeket, az emberek elidegenedését, a függőséget,
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valamint egyes képességek (például logikus gondolkodás, írás-olvasási készség) lassúbb fejlődését említették

hátrányként vagy kihívásként (Szunyogné, 2015; Eyles, 2018; Kaur & Singh, 2018).

Az alsó tagozatos ének-zene tanítás kihívásai és trendjei
A magyarországi ének-zene tanítás alapját az oktatást szabályozó dokumentumok képezik. Nemzeti alaptan-

tervünk (2020) az ének-zene tantárgy oktatásában Kodály Zoltán zenepedagógiai koncepcióját veszi alapul,

amely irányadó elvként szolgál a hazai zenei nevelésben. Ennek értelmében az énekhang mérvadó szerepe és a

zenei írás-olvasás relatív szolmizáció által történő elsajátítása mellett a magyar népzene és népdalkincs ismere-

te, valamint a kóruséneklés is kiemelt szerepet kap. A dokumentumban a tantárgy fő céljaiként többek között a

zene és az éneklés megszerettetése, a művészi értékek felismerése és megbecsülése, a zenei képességek, az

érzelmi intelligencia, az empátia és a kreativitás, valamint a komplex látásmód fejlesztése, a nemzeti identitás-

tudat kialakítása, továbbá az önállóság és az önkifejezés fejlesztése szerepel (Nat, 2020). Mindemellett a 2020-

as Nat-hoz illeszkedő, az általános iskola 1-4. évfolyamára, azon belül az ének-zene tantárgyra vonatkozó ke-

rettanterv kiemeli, hogy a digitális kulcskompetenciák fejlesztésében is szerepe lehet a tantárgynak.

Az ének-zene tanítással kapcsolatos kihívások tekintetében az első helyeken a tantárgy a más iskolai tantár-

gyakhoz képest alacsony presztízse (Csíkos, 2012), valamint a tanulók tantárgyhoz való negatív viszonyulása (Do-

hány, 2013, idézi Pintér, 2020) áll. E negatív attitűd hátterében a nem kielégítő zenei élmény, valamint a tanulók

saját zenei fejlődési potenciáljukhoz kapcsolódó korlátoltságérzése állhat (Janurik & Józsa, 2018b). Az elutasító

attitűd megváltoztatására az MTA SZTE Ének-Zene Szakmódszertani Kutatócsoport (Janurik & Józsa, 2018a), va-

lamint Jakobicz és munkatársai (2018) is tettek kísérletet, többek között a digitális eszközök ének-zene órákba

történő beemelésével. A kihívások között más kutatások a rendelkezésre álló időkeret és a tananyag közötti

aránytalanságot, az infrastrukturális hiányosságokat, a tanulók és a pedagógusok közötti generációs különbsége-

ket, a tanulók fegyelmezetlenségét, illetve a diákok tudásbeli diverzitásából és hiányosságaiból adódó kihívásokat

találták a tantárgy legszámottevőbb problémáinak (L. Nagy, 2003, idézi Pintér, 2020; Pintér, 2020).

Több kutató is úgy találta, hogy az ének-zene oktatásunk alapjaként szolgáló Kodály-koncepció – részben

az alacsony óraszámok miatt – kevéssé tud érvényesülni a gyakorlatban (Janurik, 2008, idézi Pintér, 2020;

Gönczy, 2009). A legfrissebb kutatások szerint a pedagógusok iránymutatóként tekintenek a kodályi elvekre,

azonban a nem ének-zenetagozatos osztályokban nem tartják megvalósíthatónak e pedagógiát (Pintér, 2020).

Az IKT-eszközök felhasználása az ének-zene tanítás tervezésében
Az utóbbi évek technológiai fejlődésének köszönhetően napjainkban a tanórai tervezésben is nagy szerepet

tölthet be a digitális technológia. Az ének-zene tanítás esetében a leginkább releváns technológiai integrációs

modell a PICRAT (Kimmons, 2016), amely abban nyújt újat a korábbi SAMR-modellhez (Puedentura, 2006, idé-

zi Rausch & Pásztor, 2021) képest, hogy a pedagógusok tevékenységei (Replace, Amplifies, Transforms) mellé

beemeli a tanulók digitális technológiával való kapcsolatának dimenzióját is. E kapcsolat háromféle lehet: pasz-

szív (Passive), interaktív (Interactive) vagy kreatív (Creative). E modell lehetőséget teremt a pedagógusoknak

arra, hogy át tudják gondolni, mi az a plusz, amit a technológia hozzá tud adni az ének-zene órákhoz, valamint

hogy mennyire támogatják a digitális eszközök az interaktivitást és a kreativitást igénylő tevékenységek tan-

órai meglétét (Rausch & Pásztor, 2021). Például ha az ének-zene tanár egy zenetörténeti korszakot nem a táb -

lára való jegyzeteléssel szemléltet, hanem a jegyzeteket PowerPoint prezentációként mutatja be a tanórán, úgy

a technológia csupán a tradicionális módszert helyettesíti, valamint a tanulók is passzív szerepben vannak.
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Ugyanakkor kvízkérdések beépítésével már megjelenhet interakció is. Viszont, ha a pedagógus arra invitálja a

diákokat, hogy hozzanak létre egy blogot vagy Instagram-oldalt, és e platformokon keresztül, kreatívan (akár

rövid videókkal, fotómontázsokkal stb.) mutassák be egymásnak az adott zenetörténeti korszakot visszajelzést

adva társaiknak, akkor a Kreatív Átalakítás szekciójába sorolhatnánk a tevékenységet, hiszen a technológia nél-

kül nem lehetne megvalósítani a feladatot, és a diákok is alkotó tevékenységet végeznek (Kimmons, 2016).

A fentebbi példák az alsó tagozatos ének-zene tantárgyra is érvényesek, hiszen a bemutatott technológiai

integrációs modell mindegyik ének-zenei kompetenciaterület fejlesztésének megtervezése során alkalmazható.

Az 1-4. osztályosoknak készült kerettantervben (2020) megjelenő ének-zenei témakörökhöz (zenehallgatás,

ritmikai fejlesztés,  hallásfejlesztés,  zenei írás-olvasás) rendelt fejlesztési feladatok megvalósítására léteznek

olyan technológiával támogatott mobil applikációs alternatívák (például Zenesziget, Fúga, Madárszó), melyek

interaktív jellegükből fakadóan a zenei képességek mellett a digitális kompetenciát, valamint a kreativitás, a

kreatív alkotás, az önkifejezés és a kulturális tudatosság kompetenciáit is fejlesztik. Mindemellett a kompeten-

ciafejlesztésnek teret nyújt a digitális játék-alapú tanulás (Bereczki & Kárpáti, 2021), melyre példa a hazai zenei

nevelési gyakorlat egyik első digitális oktatóprogramja, a Manó Muzsika CD-ROM (Deákné, 2019).

IKT-eszközök a zenei képességfejlesztésben
Napjaink gyermekei televíziókkal, tabletekkel, okostelefonokkal, játékkonzolokkal, PC-kkel és laptopokkal kö-

rülvéve nőnek fel (European Commission, 2018), ebből fakadóan a digitális kompetenciájukon kívül más ké-

pességeik (köztük a zenei képességeik) is fejlődhetnek e digitális eszközök tanórán kívüli használata során. Bár

nem találtunk olyan átfogó tanulmányt, amely gyűjteménybe rendezte volna a zenei képességfejlesztésre al-

kalmas tanórán kívüli mobil applikációkat, az angol nyelvű weboldalak közül az Educational App Store (1) és az

All Digital School (2) is listát állít a területen kiemelkedő alkalmazásokról. A felsorolásban helyet kapnak az el-

sősorban zeneelméleti ismeretek bővítését és a kottázás-kottaolvasás gyakorlását célzó applikációk (például

Tonal Harmony Analysis), a hangképzést segítő alkalmazások (például Voxtrain), továbbá a hangszertanulást

(például zongora, ukulele, gitár) középpontba helyező applikációk (például Flowkey). Goncharova és Gorbunova

(2020) oktatási célra fejlesztett applikációgyűjteményében többek között a zenehallgatás (Nursery Rhymes

and Tongue Twisters,  Absolute Hearing),  az elrendezés,  a hallásgyakorlatok és a kompozíció (Vocalist  Life,

Chordbot Lite), a ritmikai- és dallami képességfejlesztés és a többszólamú érzék fejlesztése (GarageBand MIDI-

billentyűzettel), valamint a szolfézs, a zeneelméleti alapismeretek és a harmónia (WalkBand, Midi Sheet Music)

köré rendezi a különféle ének-zene tanításban használatos alkalmazásokat.

A különböző tanórán kívüli képességfejlesztő applikációk mellett nem hagyhatjuk figyelmen kívül a közös-

ségi média nyújtotta lehetőségeket sem. A tanulmányok nagy része a Facebookot, a YouTube-ot, az Instagra-

mot és a különféle blogokat hozza kapcsolatba az ének-zene tanítással (Whitaker et al., 2014; Albert, 2015;

Giebelhausen, 2015; Magraner & Ramos, 2020). Bár e felületek használata nem veszélytelen (például interne-

tes  zaklatás),  számos tanulást  segítő funkcióval  rendelkezhetnek:  alkalmasak lehetnek egy-egy videó vagy

hanganyag megvitatására, zenei anyagokról történő eszmecserére, valamint visszajelzések adására és nyerésé-

re akár saját zenei projektek kapcsán is (Albert, 2015). Továbbá a YouTube videómegosztó oldal lehetőséget kí-

nál a hang- és videós anyagok keresése mellett ének-zenével kapcsolatos oktatóvideók felkutatására is. Bár a

kulcsszavakra kapott találatokat minden esetben érdemes kritikusan kezelni, a videók segíthetnek megismerni

szélesebb körben más kultúrák zenefelfogását, támogathatják a hangszertanulást (Whitaker et al., 2014), vala-

mint – a koncertjegyek megvásárlását mellőzve – segíthetnek megfigyelni egy zenekar tagjainak és karmeste-

rének mozdulatait, kifejezőeszközeit (Giebelhausen, 2015).
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Bár az általános iskolai alsó tagozatos ének-zene tanítás tekintetében a digitális eszközök nem válthatják fel

a közös zenélést, kiegészítő elemekként szolgálhatnak mind a zenei ismeretátadás, mind a zenei képességfej-

lesztés tekintetében (Maróti et al., 2020). A tanórán azonnal felhasználható alkalmazások közül újból érdemes

kiemelnünk a Zeneszigetet, amely az utóbbi évek egyik legjelentősebb hazai fejlesztése, és amely bizonyítottan

eredményesen fejleszti az alsó tagozatos tanulók zenei képességeit (Szabó et al., 2021). Megemlítendő még a

Megérint a zene-alkalmazás, a hangszerbemutato.hu és az Óbudai Danubia Zenekar Online Énekórák projektje

is. Emellett az előkészítést igénylő alkalmazások között Maróti és munkatársai (2020) kutatásában helyet ka-

pott az Okosdoboz, a Tankockák, a LearningApps, a Wordwall, a Musicators, valamint a gamifikált Classcraft al-

kalmazás, melyek mindegyike szolgálhat a zenei képességfejlesztés eszközeként (Maróti et al., 2020). Bár ma-

gyar vonatkozásban nem találtunk bizonyítékot a virtuális valóság bevonására az ének-zene órákba, külföldön

már vannak ebbe az irányba mutató kísérleti törekvések, főként a zenehallgatás élményszerűbbé tételének cél-

jából (Innocenti et al., 2019).

IKT-eszközök az ének-zene órákon történő értékelésben és 
visszacsatolásban
Az oktatási eredményesség és hatékonyság fejlesztésének érdekében évtizedek óta nagy hangsúlyt fektettek a

tesztekre, amelyek a digitalizáció hatására egyre korszerűbbé, technológiaalapúvá váltak (Csapó et al., 2008).

Megvalósításuk azonban minden tantárgy, így az ének-zenei nevelés technológiai eszközökkel történő értéke-

lésének esetében sem problémamentes.

A zenei képességek mérésénél a validitás szempontjából elengedhetetlen a megfelelő megfogalmazás, a

mérésben részt vevő személyek általános képességeinek és olvasási készségének való megfelelés, amire meg-

oldás lehet a számítógépalapú tesztelés, hiszen ily módon az instrukciók auditív módon is adhatók. Probléma-

ként merülhet fel – főként a konkrét műveletek előtti szakaszban lévő gyermekek esetében – a nem kellően

fejlett térbeli tájékozódási képesség. E problémára megoldást kínálhat a gyermekek számára közérthető, non-

verbális szimbólumrendszer használata (Asztalos, 2016). Talán az említett nehézségekből is adódik, hogy köz-

vetítő közegtől függetlenül mind az alsó tagozatos, mind az ennél idősebb korosztályt tanító ének-zene taná-

rok a szöveges és a tanórai értékelést részesítik előnyben, míg a standardizált tesztek és az egyéni fejlődési

napló vezetése alapján történő értékelést alkalmazzák a legritkábban (Asztalos, 2019). A zenei tesztelés ének-

zene tanárok körében érzékelhető népszerűtlenségét erősíti meg, hogy bár az értékelésnek e módja a szakmá-

ban a XXI.  században már elterjedtnek tekinthető, a legtöbb papír-ceruza alapú (például Musical Ear Test,

Montreal Battery of Evaluation of Amusia), míg az IKT-alapú tesztek (például PROMS, Swedish Musical Discri-

mination Test) javarészt csupán a felnőtt korosztályra terjednek ki (Asztalos, 2016).

Az utóbbi években ugyanakkor a hazai gyakorlatban a zenei észlelési fejlettségi vizsgálatokba bekerültek a

gyermekek is. A kutatási eredmények alapján a digitális platformra (eDia rendszer) adaptált papír-ceruza alapú

tesztek – amellett, hogy reliabilitásuk a nem digitális társaik megbízhatóságához hasonlónak bizonyult – egy-

részt biztosították a vizsgálatban részt vevő tanulóknak az egyéni tempóban történő haladást, az azonnali visz-

szajelzés lehetőségét, növelték a koncentrációjukat és motivációjukat; másrészt a megrövidült tesztidőnek kö-

szönhetően további háttérkérdések beiktatására teremtettek lehetőséget. Emellett az online rendszer meg-

könnyítette az adatok rögzítését, és lehetőséget kínált az intézményi, helyi, területi és országos átlagokkal való

összehasonlításra, ami nagyban hozzájárulhat a későbbiekben ahhoz, hogy az ének-zenét tanító pedagógusok

hatékonyabbá tegyék saját  tanítási  módszereiket,  ezáltal  eredményesebben fejlesszék diákjaik  képességeit

(Asztalos, 2016; Surján & Janurik, 2018). Mindemellett érdemes megemlítenünk az eDia rendszerbe adaptált
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tesztek mellett a dallaméneklés és a ritmustapsolás fejlettségének tesztelésére szakosodott, Szabó és munka-

társai (2021) által fejlesztett zenei tesztprogramot, amely a későbbiekben elősegítheti az innovatív mérés-érté-

kelési eljárások létrejöttét a digitális technológiával támogatott zenei tesztelésben.

Összességében a szakirodalom alapján igazolódott, hogy az internetalapú diagnosztikus zenei képességmé-

rő eszközök alkalmazása költséghatékonyabbá (Asztalos & Csapó, 2015), egyszerűbbé, gyorsabbá és átlátha-

tóbbá teszi a zenei tesztelést, mindemellett a nagy osztálylétszámú közösségekben elősegíti a differenciált fej-

lesztés alapjainak lefektetését is (Asztalos, 2016).

A kutatás célja és kérdései
Kutatásunk célja a magyar általános iskolai alsó tagozaton tanító ének-zene tanárok digitális eszközhasználatá-

nak feltérképezése, valamint a koronavírus járvány alatt történő online oktatás ének-zene tanításra gyakorolt

hatásainak és a pedagógusok tapasztalatainak feltárása volt.

Kutatásunkban arra kerestük a választ, hogy (1) érzékelnek-e változást a megkérdezett pedagógusok saját

digitális kompetenciáik tekintetében a pandémia előtti és utáni időszak között; (2) mit gondolnak a megkérde-

zett pedagógusok a digitális eszközök online tanítás alatt történő integrációjának előnyeiről és hátrányairól az

ének-zene oktatás tekintetében; (3) melyek azok a pandémia alatti online oktatás során alkalmazott digitális

eszközök, amelyek beépültek a jelenléti ének-zene órákba.

A kutatás módszerei

Minta

Vizsgálatunk célcsoportjába azok a tanítók tartoztak, akik általános iskola alsó tagozaton ének-zenét tanítanak.

A kutatásban részt vevő pedagógusok mintáját az Oktatási Hivatal KIR adatbázisából véletlenszerűen kiválasz-

tott, aktív, alsó tagozaton oktatás-nevelést folytató intézmények megkeresésével értük el. Véletlenszerű min-

tavételezéssel 89 intézményt választottunk ki. Mintánkba nem válogattuk be azokat az intézményeket, ame-

lyek egységes gyógypedagógiai,  konduktív pedagógiai  nevelési-oktatási  tevékenységet folytatnak,  valamint

amelyekben idegen nyelven folyik az oktatás. A kitöltések monitorozása alapján a nagyobb területi lefedettség

érdekében kényelmi mintavételezéssel további 26 intézménynek küldtük ki felkérő levelünket. Ezáltal – a beér-

kezett kitöltések anonimitása miatt – mintánk összességében hozzáférhetőségi mintának tekinthető.

Vizsgálatunk mintája 98 fő, akik közül 95 nő és 3 férfi. A kutatásban részt vevő pedagógusok átlagéletkora

46,4 év (szórás = 10,7 év). A legfiatalabb kitöltő 23, a legidősebb pedig 62 éves volt. A pályán eltöltött évek szá-

mának átlaga 21,5 év (szórás = 12,4 év). A kitöltők közül 20-an voltak azok, akik 5 vagy annál kevesebb éve van-

nak a pedagógusi pályán, 37-en, akik 5-nél több, de 25-nél nem több, és 41-en, akik 25 évnél régebb óta taníta-

nak. A résztvevők közel fele, 47 fő Közép-Magyarországról, 12 fő Észak-Magyarországról, 6 fő a Dél-Alföldről, 8-

9 fő a többi régióból került ki. Településtípus szerint községből vagy faluból 18, városból 34, megyeszékhelyről

14, a fővárosból pedig 32 kitöltés érkezett. Az intézmény fenntartója szerint állami intézményből 72, egyházi is-

kolából 18, alapítványi vagy magánfenntartású intézményből pedig 8 kitöltést rögzítettünk. A kitöltők között ösz-

szesen 8 olyan pedagógus volt, akinek munkahelye emelt óraszámú ének-zene oktatást nyújtó intézmény.

A résztvevők közül 58-an vettek részt általános digitális pedagógiai módszertani képzésen, 1 fő általános és

zenei digitális módszertani képzésen is jelen volt, 38-an pedig nem vettek részt sem általános digitális pedagó-

giai, sem zenei digitális módszertani képzésen. A válaszadók mindegyike – a kutatás célcsoport-megjelöléséből
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adódóan – tanított ének-zenét. Emellett a kitöltők közül 54-en tanítottak magyar nyelv és irodalmat, 61-en

matematikát, 7-en élő idegen nyelvet, 38-an környezetismeretet. Továbbá vizuális kultúrát tanított 46 fő, tech-

nika és tervezést 42 fő, testnevelést 36 fő, digitális kultúrát 6 fő, etikát pedig 31 fő. A megkérdezett pedagó-

gusok által tanított alsó tagozatos évfolyamok egyenletesen oszlottak meg a 2020/2021-es és a 2021/2022-

es tanévben.

A kutatás során használt mérőeszköz

Kutatásunk mérőeszköze egy Qualtrics programban szerkesztett, saját fejlesztésű online kérdőív volt,  mely

négy nagyobb szerkezeti egységre tagolva gyűjtött információt a résztvevők (1) háttéréről (például nem, élet-

kor), (2) szakmai hátteréről (például pedagógusi pályán töltött idő, képzettség, tanított tantárgyak), (3) digitális

eszközökhöz való hozzáféréséről és eszközhasználati szokásairól, és a (4) digitális eszközök felhasználásáról az

ének-zene tanításban.

A kitöltő szakmai hátterére vonatkozó egységben eredetileg terveink között szerepelt a Pedagógusok Di-

gitális Kompetenciájának Európai Keretrendszeréhez (DigCompEdu) kidolgozott önértékelő- és fejlesztő kér -

dőívének (Redecker, 2017) beillesztése is. Az integrálással azonban a kérdőívünk kitöltési ideje jelentősen

megnövekedett volna, ugyanakkor fontosnak tartottuk, hogy megjelenjenek kérdéssorunkban a DigCompE-

du kompetenciaterületei. Ennek érdekében az eredeti kérdőívbe foglalt hat  kompetenciaterületre (Szakmai

elkötelezettség, Digitális források, Tanítás és tanulás, Mérés és értékelés, A tanulók támogatása, A tanulók

digitális kompetenciájának fejlesztése) (Redecker, 2017) irányuló egy-egy állítást fogalmaztunk meg, a kitöl-

tők pedig saját belátásuk szerint bejelölhették, mennyire értenek egyet az adott állításokkal a járványidőszak

okozta digitális tanrend előtti, valamint az azt követő jelenléti oktatási időszakra gondolva.

A harmadik egység a kitöltő pedagógus digitális eszközökhöz való hozzáférésére és digitális eszközhaszná-

lati szokásaira kérdezett rá. A manapság leggyakrabban használt digitális eszközök (okostelefon, tablet, asztali

számítógép, laptop) mellett megjelent – az ének-zene tantárgy specifikumából adódóan – a zenelejátszó is, va-

lamint a kitöltőknek lehetőségük volt egyéb, számukra hozzáférhető digitális eszközök (például szintetizátor)

megnevezésére is. A hozzáférés bejelölését követően elágazással biztosítottuk a kitöltők számára a gördülé-

keny továbbhaladást: kizárólag a válaszadó által hozzáférhető digitális eszközök jelentek meg a használat gya-

koriságára és a tantárgyakra rákérdező feladatnál. Arra a kérdésre, hogy mely tantárgyak esetében használja a

kitöltő pedagógus a korábban bejelölt digitális eszközöket, négy válaszadási lehetőséget alkottunk: csak ének-

zene, ének-zene és más tantárgyak, csak más tantárgyak, vagy egyik sem. Eredetileg minden alsó tagozaton ta-

nított tantárgyra külön-külön rá szerettünk volna kérdezni, e kérdéskör ugyanakkor – terjedelme és összetett-

sége miatt – akár egy önálló kutatás központi elemeként is megállná a helyét, így kutatási kérdéseinket fókusz -

ba helyezve döntöttünk a csoportszűkítés mellett.

A negyedik és egyben utolsó blokk elemei a digitális eszközök ének-zene tanításban történő felhasználásra

vonatkoztak. E szerkezeti egységben rákérdeztünk a digitális tanrend alatti ének-zene tanítás általános kihívá-

saira (például tanulók motiválása és aktivizálása, a tananyag és a tevékenységek hozzáigazítása az online taní-

táshoz), a tantárgy-specifikus tevékenységek online történő megvalósításának nehézségeire (például különbö-

ző daltanítási módok alkalmazására, a zenehallgatásra, a ritmus- és dallamgyakolatok kivitelezésére). Emellett

érdeklődtünk az egyes zenei készség- és képességterületek fejlődésének mértéke és fejlesztésének nehézsé-

gei felől is. A zenei készség- és képességterületek közül a következőket neveztük meg: éneklési készség, zenei

befogadókészség, ritmikai képesség, dallami képesség, többszólamú zenei érzék, zenei írás-olvasás, zenei alko-

tókészség (például zenei improvizáció). Bár a 2020-ban kiadott, 1-4. évfolyam ének-zene tanítására vonatkozó
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kerettantervben a ritmikai képességfejlesztés és a hallásfejlesztés két különálló terület, az ének-zene tantárgy-

pedagógiai szakkönyvekben a hallásfejlesztés kompetenciaterülete alá tartozik a ritmikai- és a dallami képes-

ségfejlesztés, ennek okán kérdőívünkben is külön válaszadási lehetőségként jelenítettük meg ezeket. Továbbá,

a kerettanterv nem említi különálló képességterületként a többszólamú zenei érzéket, azonban beemelését

tantárgypedagógiai szempontból indokoltnak tartottuk (Bánki, 2016). Az ezt követő kérdés a digitális tanrend

alatt történő ének-zene tanításhoz használt digitális szolgáltatások és programok használatára, valamint a pe-

dagógusok e digitális eszközök későbbiekben történő alkalmazásáról való vélekedésére vonatkozott. Töreked-

tünk arra, hogy az általános digitális eszközök (például online tanulási keretrendszerek, csoportos videó- és/

vagy hanghívások) mellett kifejezetten ének-zenéhez kapcsolódó szoftverek is szerepeljenek a lehetőségek kö-

zött (például kotta- és zeneszerkesztő programok, online zenei játékok és alkalmazások, zenelejátszó webolda-

lak és alkalmazások). A használati szokások közül a felhasználás céljáról (például tanórák tervezéséhez, felké-

szüléshez való felhasználás, egyes zenei képességek fejlesztéséhez való felhasználás) kértünk információt a vá-

laszadóktól. Végül a három leggyakrabban használt digitális program vagy alkalmazás megnevezésére kértük a

kitöltő pedagógusokat.

Eljárások

Az adatfelvételre a Qualtrics rendszerén keresztül került sor 2022. február-márciusban. Vizsgálatunkat a neve-

léstudományi kutatások kutatásetikai alapelveinek megfelelően végeztük, az ELTE PPK Kutatásetikai Bizottsá-

gának előzetes engedélyével (az engedély száma: 2022/76). A résztvevőket az intézményvezetők közreműkö-

désével értük el, akiket előzetesen levélben tájékoztattunk a kutatásról. A kérdőív kitöltése önkéntes és ano-

nim volt, a résztvevők részletes tájékoztatást kaptak, és előzetesen belegyeztek a kutatásban való részvételbe.

Az adatfelvétel lezárását követően a részleges kitöltéseket töröltük, az adatelemzésbe csak a teljes választ adó

eseteket vontuk be. Elemzéseinket SPSS programmal végeztük.

A megkérdezett ének-zenét tanító pedagógusok digitális kompetenciájának 
változása a pandémia hatására
Az eredmények bemutatását a megkérdezett pedagógusok digitális kompetenciájának pandémia előtti és utáni

időszak között történő önbevalláson alapuló változásának ismertetésével kezdjük. Ahogyan azt módszereink is-

mertetésekor kifejtettük, a pedagógusok digitális kompetenciáját a DigCompEdu kerethez kidolgozott önérté-

kelő kérdőívet (Redecker, 2017) alapul véve, a benne foglalt hat kompetenciaterületről alkotott egy-egy állítás

segítségével vizsgáltuk. A pedagógusokat arra kértük, jelöljék meg, hogy a járványidőszak okozta digitális tan-

rend előtt, valamint a digitális tanrendet követő jelenléti oktatás során hogyan vélekedtek saját digitális kom-

petenciájuk különböző aspektusairól. Az eredményeket az 1. táblázat szemlélteti.
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Állítás
Digitális

tanrend előtt
Digitális

tanrend után Különbség Z
Átlag Szórás Átlag Szórás

Szakmai fejlődésem elősegítésére, valamint a 
kollégákkal, tanulókkal, szülőkkel folytatott 
szakmai interakciókban is alkalmazom a 
digitális technológiát.

3,05 0,88 3,48 0,60 0,43 5,69

Azonosítom, szükség esetén módosítom, vagy 
új digitális oktatási forrásanyagokat hozok 
létre, valamint a szerzői jogok és a személyes 
adatok védelmével kapcsolatos szabályok 
tiszteletben tartásával osztom meg ezeket.

2,71 1,04 3,18 0,78 0,47 5,64

Felhasználom a digitális technológiát a tanítás-
tanulás folyamatának egyes szakaszaiban, 
törekedve a tanulóközpontú folyamatok 
fókuszba helyezésére.

2,85 0,85 3,36 0,66 0,51 5,70

Felhasználom a digitális technológiát a mérés-
értékelés során, valamint a kapott digitális 
adatokat elemezve nyújtok visszajelzést és 
támogatást a tanulóknak

2,17 0,92 2,49 0,99 0,32 5,09

Felhasználom a digitális technológia 
lehetőségeit a tanulók aktív részvételének 
elősegítése, valamint differenciálás céljából.

2,69 0,87 3,15 0,75 0,46 5,89

Úgy használom fel a digitális eszközöket, hogy 
közben a tanulók digitális kompetenciáját is 
fejlesztem.

2,66 0,92 3,09 0,83 0,43 5,91

1. táblázat : A kitöltő pedagógusok digitális kompetenciájának változása. Megjegyzés: mindegyik különbség p<0,001
szinten szignifikáns. A bemutatott átlagértékek négyfokú Likert-skálán helyezkednek el (1 = egyáltalán nem volt

jellemző rám, 4 = teljes mértékben jellemző volt rám).

A válaszok alapján mind a digitális tanrend előtti, mind az azt követő jelenléti oktatás időszakában a szak-

mai fejlődés és interakciók kompetenciaterületét értékelték legmagasabbra, míg a mérés és értékelést értékel-

ték legalacsonyabbra a megkérdezett pedagógusok. Az elvégzett Wilcoxon-próba alapján elmondható, hogy a

megkérdezett pedagógusok digitális kompetenciája mind a hat kompetenciaterület esetében szignifikánsan fej-

lődött a járványidőszak előtti állapothoz képest. A legjelentősebb mértékben a tanítás és tanulás, a digitális

források, valamint a tanulók támogatása kompetenciaterületének esetében figyelhető meg javulás. Ugyanak-

kor – bár fejlődő tendenciát mutat –, a mérés és értékelés kompetenciaterülete esetében rajzolódott ki a leg-

csekélyebb mértékű pozitív változás. A teljes skála eredményének összevetéséhez a páros t-próbát is elvégez-

tük, amely szerint az átlageredmények tekintetében is szignifikáns fejlődés mutatkozott ebben az időszakban

(t=9,4; p<0,001). Az átlagértékek tekintetében nem mutatkozott összefüggés sem a pedagógusok életkorával,

sem  a  pályán  eltöltött  éveik  számával.  A  településtípus  szerinti  csoportok  összehasonlítása  esetében  az

ANOVA-tesztet alkalmaztuk, mely szerint a digitális tanrend előtti időszakot tekintve nincs szignifikáns kü-

lönbség (F=0,44; p=0,72), valamint a digitális tanrendet követő jelenléti oktatás esetében – bár csekély mér-

tékben nőtt a különbség a csoportok között – sem találtunk szignifikáns eltérést (F=0,60; p=0,62).
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A digitális eszközök integrációjának előnyei és hátrányai a digitális 
tanrend alatt, az alsó tagozatos ének-zene oktatás tekintetében
Kérdőívünkben a digitális integráció előnyeinek és hátrányainak ének-zene oktatás tekintetében történő fel-

térképezése céljából elsőként olyan komponenseket neveztük meg, amelyek az online, és részben a jelenléti

ének-zene tanításban is kihívást jelenthetnek. Ezáltal terítékre került a hozzáférés, a digitális kompetencia, a

motiváció, a kommunikáció, valamint a tanítás és tanulás tervezésének és értékelésének témaköre. A pedagó-

gusokat arra kértük, hogy négyfokú Likert-skálán jelöljék meg, hogy az egyes feladatok mennyire jelentettek

kihívást számukra. Ennek eredményeit a 2. táblázatban foglaltuk össze.

Kihívás megnevezése Átlag Szórás

A saját hozzáférésem a megfelelő technológiához (számítógépekhez, 
szoftverekhez, stabil internetkapcsolathoz) 1,71 0,71

A tanulóim hozzáférése a megfelelő technológiához (számítógépekhez, 
szoftverekhez, stabil internetkapcsolathoz) 2,49 0,77

A diákok digitális kompetenciájának szintje 2,60 0,82

Kommunikáció és együttműködés a szülőkkel/gondozókkal 1,96 0,88

Kommunikáció a tanulókkal 1,99 0,81

A hátrányos helyzetű tanulók bevonása 2,63 1,02

A tanulók motiválása és aktivizálása 1,98 0,83

A tananyag és tevékenységek hozzáigazítása az online tanításhoz 2,08 0,93

Az online tanítás során használható tananyag összeállítása 2,06 1,02

A tanulók értékelése 2,06 1,03
2. táblázat : A digitális tanrend alatt érzékelt kihívások. Megjegyzés: a bemutatott értékek négyfokú Likert-skálán

helyezkednek el (1 = nem volt vele problémám, 4 = nagy nehézséget jelentett).

Eszerint elmondható, hogy a megkérdezett pedagógusok egyáltalán nem tartották problémás területnek a

saját hozzáférésüket a megfelelő digitális technológiához, valamint szintén csekély kihívást jelentett számukra

a szülőkkel, gondozókkal és a tanulókkal történő kommunikáció. Ugyanakkor a tanulók megfelelő technológiá-

hoz való hozzáférése, valamint a diákok digitális kompetenciájának fejlettsége nehézségnek bizonyult. Bár a

megkérdezett pedagógusok közül 20 fő nem dolgozott hátrányos helyzetű tanulókkal, e diákok bevonása je-

lentette a legjelentősebb kihívást a kitöltők számára.

Az általános, digitális technológiához kapcsolható kihívásokat követően az ének-zene tantárgy digitális kör-

nyezetben történő tanításának nehézségeire is rákérdeztünk (3. táblázat). A kitöltőket arra kértük, jelöljék meg,

hogy alkalmazták-e az általunk megnevezett ének-zene órai tevékenységeket az online tanítás során, és ha

igen, akkor négyfokú Likert-skálán adják meg, milyen mértékben jelentett nehézséget e tevékenységek online

formában történő megvalósítása. Az eredményekből kirajzolódik, hogy a daltanítási módok közül a pedagógu-

sok javarészt a hallás utáni (globális, részenkénti és tudatosított memorizálással történő) (Réti, 2016) daltanítá-

si típusokat részesítették előnyben a jelrendszerről történő daltanítási módokkal szemben. Míg a hallás után

globális  módszerrel  történő daltanítást 86 pedagógus alkalmazta, addig a jelrendszerről történő daltanítást

csupán kicsivel több, mint a kitöltők fele. Az ének-zene órai tevékenységek közül a válaszok alapján a zenehall-

gatás, valamint a ritmusgyakorlatok valósultak meg a legmagasabb arányban, ellenben a kánonénekléssel, ame-
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lyet a válaszadók csupán harmada alkalmazott. Az általunk összegyűjtött ének-zene órai tevékenységek mellett

a pedagógusok többek között a furulyatanítást, a hangszerismeret elsajátítását, valamint a hangversenyek láto-

gatását is nehézségként azonosították.

Tevékenység Átlag Szórás

Daltanítás hallás után globális módszerrel 2,14 0,97

Daltanítás hallás után részenként 2,13 0,99

Daltanítás tudatosított memorizálással 2,15 0,91

Jelrendszerről történő daltanítás 2,59 0,85

Közös éneklés egyszólamban 2,45 1,15

Kánonéneklés 2,74 1,08

Zenehallgatás 1,43 0,60

Légzőgyakorlatok 1,50 0,68

Ritmusgyakorlatok 1,96 0,92

Dallamgyakorlatok 2,19 0,85

Mozgásos játékok és gyakorlatok 2,15 1,04

Zenei olvasási gyakorlatok 2,46 0,91

Zenei lejegyzési feladatok 2,46 0,89
3. táblázat : Az ének-zene órai tevékenységek online térben történő megvalósításának nehézségei. Megjegyzés: a

bemutatott értékek négyfokú Likert-skálán helyezkednek el (1 = nem okozott nehézséget, 4 = nehézséget okozott).

A zenehallgatás, valamint a légzőgyakorlatok megvalósítása nem okozott nagy nehézséget a megkérdezett

tanítóknak. Ezzel szemben a kánonéneklés kivitelezése jelentős problémának bizonyult. Mindemellett a jel-

rendszerről történő daltanítás, az egyszólamban történő közös éneklés, valamint a zenei olvasási és lejegyzési

feladatok is számottevő kihívás elé állították a megkérdezett pedagógusokat.

Az is érdekelt bennünket, hogy vajon az előzetes felkészültség mennyiben gyakorolt hatást arra, hogy a ki-

töltő pedagógusok hogyan ítélték meg az ének-zene órai tevékenységek megvalósításának nehézségi fokát.

Ennek érdekében a DigCompEduSAT kérdőív rövidített változatára adott válaszok alapján, a kitöltők által a di-

gitális tanrend előtti időszak esetében mind a hat kompetenciaterületen megjelölt átlagértékek szerint (össze-

sített átlag=2,69) két csoportot alakítottunk ki: az átlag alatti (53 fő, átlag=2,14) és az átlag feletti értékkel ren -

delkezők (45 fő, átlag=3,3) csoportját. A csoportok összehasonlítására a Mann–Whitney-próbát alkalmaztuk,

melynek eredményei alapján a hallás utáni daltanítás globális módszerrel (Z=2,26, p<0,05), valamint a jelrend-

szerről történő daltanítás (Z=2,45, p<0,05) megvalósítása szignifikánsan nagyobb nehézséget okozott azoknak,

akik az átlag alatti csoportba tartoztak.

A zenei tevékenységekre fókuszáló kérdést követően arra kértük a kitöltőket, hogy ötfokú Likert-skálán je-

löljék, hogy hogyan fejlődtek a tanulók egyes zenei készségei és képességei az online tanítás alatt a hagyomá-

nyos ének-zene tanításhoz képest. Emellett arra is rákérdeztünk, hogy az egyes készség- és képességterületek

fejlesztése milyen mértékben okozott nehézséget a megkérdezett pedagógusoknak. Ennek mérésére négyfokú

Likert-skálát alkalmaztunk. A válaszok átlagértékeit a 4. táblázatban foglaltuk össze.
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Egyes zenei készségek és
képességek

Fejlődés a digitális tanrend
során a hagyományos ének-

zene oktatáshoz képest

Fejlesztés nehézségi foka az
online ének-zene tanítás

időszakában

Átlag Szórás Átlag Szórás

Éneklési készség 1,95 0,87 2,69 0,89

Zenei befogadókészség 2,49 0,90 2,27 0,91

Ritmikai képesség 2,17 0,81 2,59 0,85

Dallami képesség 2,05 0,77 2,71 0,83

Többszólamú zenei érzék 1,51 0,80 3,30 0,78

Zenei írás-olvasás 2,01 0,97 2,92 0,86

Zenei alkotókészség 1,81 0,93 3,12 0,82

4. táblázat : A tanulók zenei készségeinek és képességeinek fejlődése és fejlesztése az online tanítás alatt. Megjegyzés:
a bemutatott értékek a zenei készségek fejlődésének esetében ötfokú Likert-skálán (1 = lényegesen kevésbé fejlődött,

5 = lényegesen jobban fejlődött), a zenei készségek fejlesztésének nehézségei esetében négyfokú Likert-skálán (1 = nem
okozott nehézséget, 4 = nagy nehézséget okozott) helyezkednek el.

Az eredmények alapján az online tanítás alatt a zenei készség- és képességterületek mindegyike kevésbé

fejlődött a hagyományos ének-zene tanításhoz képest. A részt vevő pedagógusok válaszai szerint legkevésbé a

tanulók többszólamú zenei érzéke és zenei alkotókészsége fejlődött, míg a zenei befogadókészség fejlődése

közelítette meg leginkább a hagyományos ének-zene órákon történő fejlődés szintjét. Ezen átlagértékekhez

hasonlóan a pedagógusok a többszólamú zenei érzék és a zenei alkotókészség fejlesztését tartották a legjelen-

tősebb kihívásnak,  míg  a  zenei  befogadókészség  fejlesztése  okozta  a  legcsekélyebb mértékű nehézséget.

Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kívül, hogy az eredmények alapján ez utóbbi képességterület fejleszté-

se is nehézséget jelentett a tanítóknak.

A zenei készség- és képességfejlesztés nehézségének okai között a megkérdezettek legnagyobb arányban a

digitális eszközökhöz köthető technikai problémákat (például bizonytalan internetkapcsolat, hozzáférés hiánya,

hang és kép csúszása, hang torzítása), az értékelés, az ellenőrzés, a visszajelzés és a korrigálás nehézségét, a

szülőkkel való együttműködés problematikáját, illetve a fő tantárgyak (például magyar nyelv- és irodalom, ma-

tematika) készségtárgyakkal szembeni prioritását nevezték meg. Magas számban jelent még meg a személyes

kontaktus és a megfelelő digitális kompetencia hiánya, valamint a tanulók lankadó figyelme és motivációja

mint fejlesztést hátráltató tényező.

A digitális eszközök beépülése a jelenléti ének-zene órákba
Kérdőívünkben rákérdeztünk a különböző digitális szolgáltatások, programok digitális tanrend alatt történő fel-

használási módjára. E kérdésnél arra kértük a kitöltőket, hogy jelöljék be, hogy az egyes általunk megnevezett

általános és ének-zene tantárgyspecifikus digitális szolgáltatásokat és programokat mire használják nevelő-

oktató munkájuk során. A könnyebb átláthatóság érdekében az általános (1. ábra) és az ének-zene tantárgy-

specifikus IKT-eszközökre (2. ábra) vonatkozó eredményeket külön ábrán szemléltetjük.
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1. ábra: Az általános digitális szolgáltatások és programok felhasználása a digitális tanrend alatt

Eszerint az általános digitális szolgáltatások és programok közül a kitöltők közel fele nem használta az online

tesztkészítő alkalmazásokat (például Redmenta) és a közösségi médiát (például Facebook, Instagram, TikTok) ok-

tatási célokra. Emellett viszonylag kevesen (n=38) használtak fel saját készítésű előre felvett videókat. A visszajel-

zések alapján mind az online tanulási keretrendszereket és virtuális tantermeket (például Google Classroom),

mind a prezentációkat (például PowerPoint, Prezi) elsősorban a feladatok kiosztására használták a megkérdezett

tanítók. Az ének-zene tanításhoz kapcsolható felhasználási módok alapján a legtöbben a csoportos videó- és/

vagy hanghívásokat alkalmazták a ritmikai és dallami képességfejlesztéshez, a zenei alkotókészség és a zenei írás-

olvasás fejlesztéséhez, ugyanakkor ez utóbbi esetében a hívásokkal holtversenyben a prezentációk is felhaszná-

lásra kerültek. Zenehallgatáshoz az online tanulási keretrendszerek alkalmazását jelölték be a legtöbben.
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2. ábra: Az ének-zene tantárgyspecifikus digitális szolgáltatások és programok felhasználása a digitális
tanrend alatt

Amint a 2. ábra mutatja, kifejezetten ének-zene tantárgyhoz is felhasználható alkalmazások közül a kotta-

szerkesztő (például MuseScore), valamint a zeneszerkesztő programokat (például Audacity) a megkérdezett pe-

dagógusok többsége nem használta. Ugyanakkor a zenelejátszó weboldalakat a kitöltők mindegyike alkalmaz-

ta, elsősorban zenehallgatási tevékenységhez. A digitális játékokat és alkalmazásokat (például Zenesziget, Tan-

kockák, Wordwall) tekintve megoszlanak a felhasználási módok: a feladatok kiosztását, valamint a ritmikai és a

dallami képességfejlesztést közel azonos számban jelölték be a megkérdezettek. Ezen eszközcsoportot a vá-

laszadók a zenei alkotókészség fejlesztése céljából használták a legkisebb arányban. A kitöltők ezeken kívül kü-

lön is megnevezték a felhasznált digitális szoftverek közül a Mozaik Kiadó digitális tananyagát, valamint a Suto-

ri, a Musicators és a Genially alkalmazásokat.

Abból a célból, hogy feltérképezzük, mely digitális alkalmazásokban és programokban van meg a jelenléti

oktatásba való beépülés potenciálja, arra kértük a válaszadókat, hogy jelöljék meg, mely alkalmazásokat hasz-

nálnák a jövőben a jelenléti ének-zene oktatás során.

33



Neveléstudomány 2022/4. Tanulmányok

Igen,
használnám

(fő)

Nem, nem
használnám

(fő)

Nem
tudom

(fő)

Nem
válaszolt

(fő)

Online tanulási keretrendszerek, virtuális
tantermek 33 23 16 26

Csoportos videó- és/vagy hanghívások 24 25 22 27

Saját készítésű előre felvett videók 36 19 17 26

Prezentációk 48 10 14 26

Online tesztkészítő alkalmazások 36 21 15 26

Közösségi média 25 32 15 26

Kottaszerkesztő programok 29 14 27 28

Zeneszerkesztő programok 27 13 26 32

Digitális játékok, alkalmazások 56 7 8 27

Zenelejátszó weboldalak, alkalmazások 64 4 5 25
5. táblázat : A digitális eszközök jelenléti oktatásban történő felhasználásának potenciálja

Az 5. táblázatban összefoglalt eredmények alapján kirajzolódik, hogy a kitöltő pedagógusok legmagasabb

arányban a zenelejátszó weboldalakat és alkalmazásokat, majd a digitális játékokat és alkalmazásokat, valamint

a prezentációkat használnák a jövőben a jelenléti ének-zene tanítás során. Ugyanakkor a közösségi média, ezt

követően pedig a csoportos videó- és/vagy hanghívások kapták a legtöbb nemleges szavazatot. Érdemes meg-

említenünk, hogy bár a digitális tanrend alatt a kotta-, és zeneszerkesztő programok felhasználása nem volt jel-

lemző a megkérdezett pedagógusok körében, többen jelölték azt, hogy a későbbiekben használnák e digitális

eszközöket, mint ahányan nem.

Annak érdekében, hogy teljesebb képet kapjunk az alsó tagozaton ének-zenét is tanító pedagógusok di-

gitális eszközhasználatáról, arra kértük a kitöltőket, hogy – amennyiben voltak ilyenek – nevezzék meg a há -

rom általuk leggyakrabban használt digitális alkalmazást, amelyet az online ének-zene tanítás alatt igénybe

vettek.  A válaszokban 26 különböző alkalmazás jelent meg,  melyek közül  a  leggyakrabban előfordulók a

Wordwall, a YouTube, valamint a LearningApps (Tankockák) voltak. Emellett többek között megjelentek az

online tanítási keretrendszerek (Google Classroom), az egyidejű videó és hang továbbítására alkalmas prog-

ramok (Zoom, Skype, Google Meet), az online teszt- és kvízkészítő alkalmazások (Redmenta, Kahoot!), a ki -

fejezetten prezentáció készítésére alkalmas alkalmazások (PowerPoint), valamint a kimondottan ének-zene

tanítására szakosodott oldalak, applikációk (Musicators, Zenesziget) is. A kitöltők közül négyen a Genially al -

kalmazást is megemlítették.

A három leggyakrabban megnevezett alkalmazás közül a YouTube videómegosztó oldal sajátosságait a ko-

rábbiakban már kifejtettük (lásd IKT-eszközök a zenei képességfejlesztésben fejezet). A másik két weboldal, a

Wordwall (3) és a LearningApps (4) pedig olyan online feladatkészítő weboldalak, amelyek olyan oktatási se-

gédanyagok létrehozására alkalmasak, amelyek interaktívvá teszik a tanítás-tanulás folyamatát. Az ingyenes ol-

dalak sokszínű feladatpalettával rendelkeznek (például párosítós feladatok, kvízek, keresztrejtvények, kiegészí-

tős feladatok), felületük pedig könnyen kezelhető (Ládiné, 2017; Simon, 2021).
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Diszkusszió
Kutatásunk célja az alsó tagozaton ének-zenét tanító pedagógusok digitális eszközhasználatának, valamint a

digitális tanrend alatti ének-zene tanítás tapasztalatainak feltérképezése volt. Eredményeink alapján a megkér-

dezettek digitális kompetenciájának mind a hat kompetenciaterülete szignifikánsan fejlődött a digitális tanrend

előtti és utáni időszak között, a zenei tevékenységek jelentős részének megvalósítását, valamint a zenei képes-

ségek fejlesztését mindannyian nehézségként élték meg, emellett a kitöltő tanítók nem zárkóznak el a digitális

eszközök későbbiekben történő felhasználásától.

Eredményeink szerint a kitöltő pedagógusok önmaguk által megítélt digitális kompetenciája szignifikánsan

fejlődött a digitális tanrend előtti, valamint az azt követő jelenléti oktatás között. Ennek oka feltehetően az,

hogy a pandémia hatására a pedagógusközösség arra kényszerült, hogy napi szinten digitális platformokon ta-

nítsa a gyermekeket. Bár már a behaviorizmus úttörője, Pavlov is kimutatta, hogy önmagában az ismétlések

száma nem elég az eredményes tanuláshoz (Kelemen, 1986), esetünkben a digitális kompetencia fejlesztésé-

hez, ugyanakkor fontossága vitathatatlan, amire a digitális tanrend lehetőséget teremtett. Kilic (2017), Semerci

és Aydin (2018), Mwila (2018) és Apró (2012) kutatási eredményeihez hasonlóan az általunk megkérdezett

ének-zenét tanító pedagógusok esetében sem mutatkozott összefüggés a pedagógusok életkora és pályán el-

töltött éveik száma, valamint digitális kompetenciájuk között. Emellett eredményeink azon kutatások táborát

erősítik, amelyek szerint a munkahely lokációja sem szignifikáns komponens a digitális eszközökhöz való viszo-

nyulás szempontjából (Paksi & Schmidt, 2017; Li et al., 2018; Pradeep & Lincy, 2020).

A megkérdezett pedagógusoknak a digitális integráció előnyeiről és hátrányairól alkotott nézeteire az online

tanítás alatt érzékelt nehézségek és kihívások megfogalmazásából következtethettünk. A nehézségek érzékelésé-

ben a globális és a jelrendszerről történő daltanítás esetében szignifikánsan nagyobb nehézségként élték meg e

tevékenységek megvalósítását azok, akik a digitális tanrend előtti időszakot tekintve alacsonyabbra értékelték sa-

ját digitális kompetenciájukat. Emellett pedig a válaszadók tapasztalatai alapján kirajzolódik az a tendencia, misze-

rint minél nagyobb kihívásként azonosították a kitöltők egy-egy ének-zene órai tevékenység megvalósítását, an-

nál kisebb arányban valósult az meg. Ezzel párhuzamosan pedig minél nagyobb kihívást jelentett az adott tanórai

tevékenységhez kapcsolható zenei készség fejlesztése, annál kisebb mértékben érzékelték annak fejlődését a vá-

laszadó pedagógusok. Ennek értelmében a legkevésbé kihívást jelentő ének-zene órai tevékenység és zenei ké-

pesség a zenehallgatás és a zenei befogadókészség párosa volt, míg a legnagyobb kihívást a kánonéneklés meg-

valósítása és ezzel együtt a többszólamú érzék fejlesztése jelentette. Ez utóbbi esetében, a válaszok alapján az

online térben történő megvalósítási kísérletek során a hang és a kép elcsúszása, a hang torzítása, illetve a közös

éneklésből adódó hangzavar hátráltatta mind a megvalósítást, mind pedig a fejlesztést.

A nehézségek további okait taglalva, a nem megfelelő digitális eszközmennyiséget már korábbi kutatások is

megnevezték mint a digitális technológia integrálásának egyik problematikus pontját (Szunyogné, 2015), amit vá-

laszadóink is problémaként detektáltak a digitális tanrend alatt. Ahogyan azt korábbi vizsgálatok is kimutatták

(Csíkos, 2012) az ének-zene tantárgy alacsony presztízse kutatásunk eredményei szerint a digitális tanrend alatt

is egyértelműen megmutatkozott: több válaszadónk is nehézségként azonosította az online tanítás alatt a kész-

ségtárgyak háttérbe szorulását a fő tantárgyakhoz képest. Emellett évtizedek óta problémát jelent az ének-zene

tantárgy esetében a rendelkezésre álló időkeret és a tananyag aránytalansága (L. Nagy, 2003, idézi Pintér, 2020;

Pintér, 2020), ami kitöltőink tapasztalatai alapján a digitális tanrend alatt sem látszott megoldódni.

A digitális szoftverek online ének-zene tanítás alatt történő felhasználási arányai a kutatásunkban részt ve-

vők válaszai alapján Eyles 2018-as tanulmányához hasonló eredményeket hoztak: a közösségi médiát és az on-
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line tesztkészítő alkalmazásokat elenyésző arányban, míg a zenelejátszó oldalakat, online játékokat és alkalma-

zásokat pedig magas arányban alkalmazták a kitöltők. Emellett, míg – a válaszok alapján – a kotta- és zeneszer-

kesztő programok digitális tanrend alatt történő felhasználási aránya alacsony volt, addig jövőbeni felhasználá-

suk kérdésében a tartózkodás és az igenlő válaszok száma volt a legmagasabb. Ez azt mutatja, hogy a megkér-

dezett pedagógusok nem zárkóznak el ezen alkalmazások jövőben történő felhasználásától a jelenléti ének-

zene tanítás során. A megkérdezett ének-zenét tanítók által leggyakrabban használt digitális szoftverek eseté-

ben eredményeink a korábbi kutatásokhoz hasonló képet mutattak, ugyanis a Wordwall mellett a YouTube és

LearningApps alkalmazások máshol is  magas arányban jelentek meg az alsó tagozaton tanítók válaszaiban

(Czirfusz et al., 2021). Bár Czirfusz és munkatársai 2021-es kutatásában a tantárgyspecifikus eszközök között

megjelent a Musicators is, kifejezetten ének-zenét is tanítókra fókuszáló kutatásunk eredményeiben viszony-

lag csekély számban nevezték meg a zenei szoftvereket, ami azt mutatja, hogy valószínűleg továbbra sem ör-

vendenek nagy népszerűségnek e programok, alkalmazások.

Kutatásunk korlátai között érdemes megemlítenünk, hogy a válaszadási hajlandóság alacsonysága, valamint a

viszonylag nehezen elérhető célcsoport miatt mintánk nem tudott reprezentatív helyzetképpel szolgálni. A közép-

magyarországi régióból sokkal nagyobb arányban érkeztek kitöltések, mint Magyarország más régióiból, emellett

a kutatásba bevont intézmények között az alapítványi vagy magánintézmények száma is igen csekély volt. Ebből

adódóan a részminták alacsony száma miatt nem volt lehetőségünk megfelelő módon elvégezni a csoportok kö-

zötti különbségek kiértékelését, valamint következtetéseink levonásakor nem tudtuk eredményeinket általánosí-

tani. Emellett további limitációt jelentett, hogy a DigCompEdu keretrendszer alapján készített rövid skála nem

térképezte fel olyan mélységben a pedagógusok saját digitális kompetenciájukról vallott nézeteit, mint a kerethez

tartozó önértékelő kérdőív. Továbbá mivel e kérdőív önbevalláson alapult, kutatásunkban pedig egy sokkal koráb-

bi időszakra vonatkozóan tettük fel kérdéseinket, az eredményeket kritikusan kell szemlélnünk.

Összegzés
Vizsgálatunk a pedagógustársadalom egy apróbb szelete, az alsó tagozaton ének-zenét tanító pedagógusok ta-

pasztalatait feltárva bepillantást nyújtott a Covid-19 járvány alatti digitális tanrend kihívásaiba és annak hatásai-

ba. Eredményeink alapján a megkérdezett tanítók digitális kompetenciája szignifikánsan fejlődött a digitális tan-

rend alatt, továbbá kiderült, hogy válaszadóink számára az egyes zenei tevékenységek (például kánonéneklés)

megvalósítása, valamint a zenei készség- és képességterületek fejlesztése nehézséget jelentett az online térben.

Ezáltal rávilágítottunk, melyek lehetnek azok a tevékenységek és képességterületek, amelyek megvalósítása és

fejlesztése nagyobb mértékben igényelheti a jelenléti oktatást, mint mások. E tapasztalatok segítségül szolgálhat-

nak a digitális pedagógiai szoftverfejlesztőknek abban, hogy mely ének-zene tantárgypedagógiai részterületekre

érdemes hangsúlyt fektetni az alkalmazások tervezése és fejlesztése során, és melyek esetében jelentkezik hiány

az oktatási szoftverek piacán. Az eredmények alapján a válaszadó pedagógusok nem zárkóznak el a digitális esz-

közök jelenléti ének-zene órákon történő felhasználásától, emellett kitöltőink legmagasabb arányban a Wordwall,

a YouTube és a LearningApps applikációkat használták az online ének-zene tanítás alatt. Mindez megmutatta,

hogy a különböző, kifejezetten zenei szoftverek (például Zenesziget, Musicators) még nem feltétlenül épültek be

a mindennapok ének-zene tanítási gyakorlatába, ezáltal felmerülhet a népszerűsítésükre való igény. Mindemellett

kutatásunk elősegítheti olyan képzések, segédanyagok kidolgozását, amelyek még inkább hozzájárulhatnak a di-

gitális technológia alsó tagozatos ének-zene tanításba való integrálásához.

További kutatásokban érdemes lenne vizsgálni, hogy melyek azok a digitális eszközök, amelyeket az alsó ta-

gozatos ének-zene tanárok a digitális tanrend előtt is használtak, hiszen ezáltal összehasonlítható lenne saját
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digitáliseszköz-palettájuk változása. Érdemes még feltérképezni, hogy melyek azok a források, tényezők, ame-

lyek a digitális tanrend kihívásai mellett mankóként szolgáltak, és segítették az alsó tagozatos ének-zene taná-

rok munkáját. Érdekes kérdés lenne továbbá, hogy vajon változott-e az ének-zene tanítás gyakorlata a digitális

tanrend alatt, vagy csupán a jelenléti elemeket ültették át a pedagógusok az online térbe. Mivel nem tudtuk

megnézni a tanítók digitális eszközhasználati szokásainak sajátosságait más alsó tagozatos tantárgyak eseté-

ben, ezért az ezek között lévő különbségek feltérképezése szintén jövőbeli kutatások feladata lehet. Mindeze-

ken felül az alsó tagozatos gyermekek percepciójának vizsgálata is új eredményekkel szolgálhat.

Az alsó tagozatos ének-zene tanításnak számos, még fel nem tárt részterülete van. Érdemes tehát foglal-

kozni ezek feltérképezésével, hogy a fejlesztésre szoruló területekre kidolgozott új megoldásokon keresztül a

gyermekek minél színvonalasabb oktatásban részesülhessenek.
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Digital technology in elementary music education: experiences and effects 
of the remote teaching
The emergency remote teaching following the outbreak of the coronavirus pandemic in the spring of 2020

(Józsa, Karáné Miklós, & Józsa, 2021) posed unprecedented challenges for teachers. Although several studies

have been conducted before and during the pandemic on teachers' and students' attitudes and use of digital

technology (Paksi & Schmidt, 2017; Atabek & Burak, 2020), we cannot find studies on the effects of remote

teaching on elementary music education. Our research aims to explore the experiences of Hungarian primary

school teachers who teach music and the impact of remote education during the coronavirus epidemic on the

methods of teaching music. Our online survey in the spring of 2022 examined teachers' digital competence,

access to and use of tools, and digital technology in teaching music. Based on our results, all six sub-areas of

teachers' digital competence have developed significantly during emergency remote teaching. Developing a

significant portion of musical activities (e.g., canon singing) and musical skills have been challenging online.

However, teachers are not hesitant to use digital technology in music lessons during traditional instruction

delivery. Our research shows new areas where teachers need further support or development to integrate

digital technology effectively into elementary music education.
Keywords: Remote teaching, music education, digital technology, digital competence
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Lemorzsolódás vagy bennmaradás? A felsőoktatásban tanuló
figyelemhiányos hiperaktivitás-zavarral (ADHD) élő fiatal
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A felsőoktatásban végbemenő bolognai reform a rövidebb képzési programok segítségével szélesebb körben megnyi-

totta kapuit a hallgatók előtt. Emellett az expanzió mellett továbbra is tapasztalható volt a lemorzsolódás jelensége is

az egyetemeken. A szakirodalom-elemzésre épülő tanulmány, a jelenséghez köthető intézményi tényezőket érintve, a

pszichológiai tényezőkre (észlelt stressz, énhatékonyság, önértékelés) helyezi a hangsúlyt. A tanulmány középpontjá-

ban a lemorzsolódással kiemelkedően veszélyeztetett csoportok állnak, amelyekből a felnőtt figyelemhiányos hiperak-

tivitás-zavarral (Attention Deficit Hyperactivity Disorder; ADHD) élő hallgatók kerülnek kiemelésre, mivel ők kiugróan

veszélyeztetettek a lemorzsolódás szempontjából. A fókuszba állítás indokát egyrészt a külföldi felsőoktatási intéz-

mények által jelentett, ADHD-val érintett hallgatók számának rendkívüli emelkedése adja. Másrészt a hazai kereteket

vizsgálva az látható, hogy a diagnosztikus folyamat – és ezzel együtt az oktatásban eszközölhető intervenciós progra-

mok is – jelentős lemaradást mutatnak az ezt célzó külföldi példákhoz képest. A lemorzsolódáshoz kapcsolódó rizikó-

faktorokat (szorongás, depresszió, amotiváció) érintve, a bennmaradást elősegítő protektív faktorok (reziliencia, szoci-

ális  készségek,  rugalmasság)  kerülnek hangsúlyosan előtérbe a tanulmányban,  eltávolodva ezzel  a  deficitfókuszú

megközelítéstől és az erősségekre építő szemléletre helyezve át a hangsúlyt.

Kulcsszavak: felsőoktatás, lemorzsolódás, reziliencia, felnőtt figyelemhiányos hiperaktivitás-zavar, ADHD

Bevezetés
A felsőoktatás bolognai reformja azzal kecsegtetett, hogy a rövidebb ciklusú alapképzés bevezetése csök -

kentheti a lemorzsolódást azáltal, hogy viszonylag könnyebben és rövidebb idő alatt szerezhetnek a hallga -

tók diplomát, így kevesebb az esély, hogy félbehagyják tanulmányaikat. Sajnos a nyugat-európai példák nem

ezt mutatták (Pusztai, Kovács & Hegedűs, 2019). Ennek magyarázata az lehet, hogy az expanzió önmagában

nem gyógyír a lemorzsolódásra, ha nem követik egyéb, hozzá kapcsolódó intézkedések. A nemzetközi tren -

deket követő magyar felsőoktatás  lemorzsolódási  rátája  magas a kibocsátási  oldalról  szemlélve  (Ceglédi,

2018; Fehérváry & Misley 2016; Tóth, 2018). A hároméves alapképzésként ismert programokban részt ve -

vők több mint harmada abszolutórium nélkül zár, amelynek arányát az osztatlan képzésekben részt vevők is

követik (Oktatási Hivatal, 2020).

A hallgatói lemorzsolódás magyarázatára számos okot találtak a szakirodalmak: szociológiai,  intézményi,

gazdasági és pszichológiai területeket megkülönböztetve (Miskolczi, Bársony & Király, 2018). A jelen tanul-

mány fókuszában a pszichológiai tényezők körbejárása áll, érintve az intézményi aspektusokat, kiemelve a ki-

* Doktori hallgató, Szegedi Tudományegyetem, Neveléstudományi Doktori Iskola, muller.vanessa@edu.u-szeged.hu
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ugróan veszélyeztetett csoportok vizsgálatának helyzetét és fontosságát. A felsőoktatást esélyegyenlőségi as-

pektusból vizsgáló kutatások centrumában egyre nagyobb hangsúly kerül a bekerülés minőségén és tényén túl

a bennmaradás tényezőinek kutatására (Vukasovic & Sarrico, 2010; Arató & Varga, 2016) – ezért a szakirodal-

mi összefoglaló tanulmány keretét és sorvezetőjét a bennmaradást elősegítő perzisztencia (kitartás, rugalmas-

ság) és reziliencia fogalmai, valamint a hozzájuk kapcsolódó tényezők adják. A tanulmány – a lemorzsolódás fo-

galmi áttekintését követő külső és belső tényezők bemutatása után – rávilágít a halmozottan veszélyeztetett

csoportok közül a felnőtt figyelemhiányos hiperaktivitás-zavarral (Attention-Deficit Hyperactivity Disorder, to-

vábbiakban: ADHD) élő hallgatók és a felsőoktatás találkozásának jelenlegi eredményeire.

A csoport kiemelésének jelentőségét a külföldi felsőoktatási intézmények által jelentett adat: az érintett

hallgatók számának drasztikus emelkedése adja (Weyandt & DuPaul, 2013; Eagan, Stolzenberg, Zimmerman,

Aragon, Whang Sayson & Rios-Aguilar, 2017). Magyarországi adatok – a tanulmány megírása idején – nem ér-

hetők el a felsőoktatásban tanuló ADHD-val élő hallgatók számáról (KSH, 2022), valamint a zavar prevalenciá-

járól sem találhatunk hazai eredményeket körükben. A külföldi eredmények szerint az ADHD magasan preva-

lens az egyetemi hallgatók körében, jelentős veszélynek téve ki őket ezzel a tanulmányi nehézségek és lemor-

zsolódás tekintetében (DuPaul,  Gormley, Anastopoulos,  Weyandt,  Labban, Sass,  Busch, Franklin & Postler,

2021). A szakirodalmi adatok alapján az érintett hallgatók nem fektetnek kevesebb tanulási órát a tanulmánya-

ikba hetente, és a jegyzeteik minősége megegyezik társaikéval, mégis sérülékenyebbek a tanulási-tanítási fo-

lyamat során (Oliveira, Hauck-Filho & Dias, 2016). Ennek okán az utolsó fejezetben az ADHD szakirodalmában

még „adósságként” álló protektív faktorok és esélyegyenlőségi szolgáltatások fejlesztésének keretét és égető

szükségességét taglalja a tanulmány.

A lemorzsolódás jelensége a felsőoktatásban
A felsőoktatási  lemorzsolódás (’dropout’ vagy ’attrition’) kutatásakor azonnal definíciós nehézségekbe ütközünk,

mivel a fogalomnak nincs általánosan alkalmazott definíciója. A lemorzsolódással foglalkozó külföldi szakirodalom

– az utóbbi évtizedekben – inkább a lemorzsolódás ellenpólusára igyekszik helyezni a hangsúlyt (Czakó, 2017).

Az eredeti jelenség háttérbe szorulásának oka a jelentés nehézkes mérésében (nem egyértelmű meghatározás) és

a lemorzsolódási mutatók egymással való korlátozott összehasonlítási lehetőségében mutatkozik meg (Mártonfi,

2008). Az aktuálkutatásokban használt fogalmak az intézményben való „bennmaradás” vagy „megtartás” jelensé-

geként (’retention’ vagy ’persistence’) jelennek meg. A két fogalom közötti különbség a szempontrendszerben

mutatkozik meg: a ’retention’ (megtartás) az intézmény szempontjából vizsgált jelenség (Berger & Lyon, 2005),

míg a ’persistence’ (kitartás, rugalmasság) a hallgató szempontjából értelmezhető fogalomként definiálható (Tinto,

2012). A hallgatói perzisztenciaszándék növelésére irányuló kutatásoknak a felsőoktatási expanzió adott tápta-

lajt. A hallgatói létszám jelentős emelkedése volt megfigyelhető, de ez nem jelentette azt, hogy minden, felvételt

nyert hallgató diplomával zárta tanulmányait (Dinyáné Szabó & Pusztai, 2019).

A felsőoktatási lemorzsolódás külső/intézményi tényezői

Vincent Tinto (1975) jelentős elméletet alkotott a felsőoktatási lemorzsolódás magyarázatának elősegítéséhez.

A koncepció Durkheim öngyilkosság-elméletével vont párhuzamot, amely szerint a hallgató kilép a felsőokta-

tásból, ahogyan az öngyilkos a társadalomból – ennek hátterében pedig a sikertelen  integrációt azonosította

tényezőként. Az elmélet elsődleges változata szerint a hallgatók egyetemi és társas integrációja határozza meg

a felsőoktatási intézményben való bennmaradásukat vagy intézményük elhagyását. A koncepció az intézmény-
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nyel való interakció előtti tulajdonságokat is számba veszi (szülők anyagi helyzete, iskolázottsága), illetve a hall -

gató belépéskori jellemzői (képességek, személyiségjegyek, nem) és a korábbi tanulmányi tapasztalatok is he-

lyet kapnak az okok azonosítása során. A kezdeti (majd később fejlődő)  elköteleződés tekintetében az intéz-

mény melletti elköteleződést és a célok melletti elköteleződést különbözteti meg a koncepció. További szem-

pontnak tartja az elmélet az egyetemi rendszer jellegéből adódó faktorokat (tanulmányi átlag, intellektuális

fejlődés, interakció a kortársakkal és az intézmény szereplőkkel).

A későbbiekben Braxton, Sullivan és Johnson (idézi Berger & Braxton, 1998) Tinto modelljét kiegészítették

három tényezővel: (1) a hallgató tájékozottságával az egyetemi követelményekről, (2) az osztályozások és egye-

temi szabályok korrektségével, valamint (3) az egyetemi életben és kurzusokra vonatkozó döntésekben való

részvétel lehetőségével (Berger & Braxton, 1998). Tinto (1993) maga is bővítette elméletét az első koncepció

megjelenése után, amelyhez hozzácsatolta a külső környezet szerepét, a környezet elvárásait, a hallgatók anyagi

lehetőségeit, illetve az egyetemen kívüli munkahelyi és családi kötelezettségeket. Elmondható, hogy a kétezres

évek előtt egy olyan koncepció kirajzolódását látjuk, amely a felsőoktatási intézmény szervezeti témaköreire,

és a hallgató élethelyzetére fókuszált. A hallgatói szocializáció/integráció egy lehetséges keretet adhat a le-

morzsolódás értelmezéséhez, azonban az egyoldalúbb megközelítés elemei a mai felsőoktatási kultúrában nem

tudnak egyéni fejlesztési lehetőségeket biztosítani. Az intézmények oldaláról tekintve egy eltömegesedett ok-

tatási helyzet látható, amely valamelyest személytelen, szabványosított mindennapokat mutat (Kozma, 2004).

A hallgatói célok, a személyes kapcsolatok kiszorulóban vannak a felsőoktatási gyakorlatból; az élettel, karrier-

rel kapcsolatos célok átbeszélése hiányzik a tanulási-tanítási folyamatból (Bordás, Ceglédi, Németh & Szabó,

2011). A gépies teljesítés (oktatóval való kapcsolat kerülése, óralátogatás, vizsgára készülés) pedig a tömegok-

tatás gépezetének kedvez (Kozma, 2004). A hallgatói oldalról a „összetöredezett hallgatói lét” jelenik meg (Ceg-

lédi, 2018, p. 93.), amelyhez a tömegkurzusok, a folyton változó csoportösszetétel vezetnek, de az ismétlődő

kollégiumi felvételik a lakótársakban is gyakran hoznak változást (Ceglédi, 2018). Halmozott nehézségekbe üt-

közik az egyetemipolgár-identitás kialakulása a külső tényezők szemszögéből.

A felsőoktatási lemorzsolódás belső/pszichológiai tényezői

A motivációs elméletek egyre gyakrabban merülnek fel a tanulmányi előrehaladás, sikeresség és bennmaradás

önálló vagy kiegészítő magyarázataként (Czakó, 2017). Tinto (1975) elméletének egy kritikája a motivációs té-

nyezők szerepének fel nem ismerése volt – amely facilitátora az elköteleződésnek és a bevonódásnak. Az

egyetemi lemorzsolódás pszichológiai tényezőit az 1. ábra mutatja be.
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1. ábra: Az egyetemi lemorzsolódási pszichológiai tényezői. Forrás: saját szerkesztés

Stage (1989) munkája alapján a kezdeti elköteleződés és a belépéskor meglévő jellemzőkön kívül maga a ta-

nulmányi motiváció alkotja a bennmaradás egyik faktorát. A tanulmányok végzésére irányuló motiváció alapján

három csoportba sorolta a hallgatókat: (1) az oklevélért/végzettségért tanulók, (2) az ismeretszerzés motiválta

tanulók csoportja és a (3) közösségi szolgálat céljából tanulók. Guiffrida (2006) az öndeterminációs elmélet (Self-

Determination Theory; SDT) (Deci & Ryan, 2000) mellett érvelt, amelynek alapvető elveivel feltárható lehet az

egyetemi bennmaradás és az egyetemi teljesítmény kapcsolata (Guffrida, 2006; Czakó, 2017). Az öndetermi-

nációs elmélet a motivációt kontinuumként tekintette, amelynek egyik végén ennek hiánya (vagyis az amotivá-

ció) áll, míg a másik végletben az intrinzik motiváció jelenik meg. Az elmélet szerint három pszichológiai szük-

séglet határozza meg a motivációt. Elsőként a kompetencia iránti igény jelenik meg, amely alapján az egyén ha-

tással szeretne lenni a cselekvésének eredményeire és környezetére. A második komponenst az autonómia

alkotja, amely a szabad választás iránti szükségletet jelenti. Az elmélet harmadik eleme a kapcsolódási szükség-

let, amely a mások iránti bizalmat és a kölcsönös tisztelet szükségletét foglalja magába. Guiffrida és munkatár-

sai (2013) kutatása alapján a bennmaradási szándékot a kompetencia szükséglete támogatta, míg az oktatók-

hoz és az felsőoktatásban dolgozókhoz való kapcsolódás a tanulmányi átlaggal mutatott pozitív kapcsolatot

(Guiffrida, Lynch, Wall & Abel, 2013).

Amennyiben a kompetencia irányából vizsgáljuk a tényezőket, a jó teljesítmény nem a képességek meglété-

nek köszönhető, inkább a kompetenciapercepciótól függ: a hittől és erős elképzeléstől, hogy az adott feladat-

hoz szükséges képességei meglévők és megfelelők a hallgatónak (Koltói, 2015). Bean és Eaton (2001) modellje

pszichológiai aspektusból vizsgálta az egyetemi bennmaradáshoz szükséges tényezőket, amelyben megjelent a

környezethez való adaptálódás képessége (megküzdés), az énhatékonyság (hit abban, hogy a személy képes vi-

selkedésével elérni a kitűzött célt) és a külső-belső kontrollhely is (hit abban, hogy az elért teljesítmény a sze-

rencse vagy a saját teljesítménynek köszönhető). A Duckworth és munkatársai (2007) nevéhez fűződő koncep-

ció a szívósság, a kitartás, az  állhatatosság és a szenvedély tényezőire hívta fel a figyelmet, amelyek az elért

eredményben és teljesítményben szerepet játszanak. Vizsgálatuk eredményei szerint az intelligenciaszint és a

vezetői képességek nem jósolták be megbízhatóan a bennmaradást, míg az állhatatosság (grit) megbízható pre-

diktornak bizonyult a hosszú távú célokkal kapcsolatos kitartásban (Duckworth, Peterson, Matthews & Kelly,
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2007). Dweck és Molden (2005) elmélete szerint az intelligencia és tehetség túlértékelt a felsőoktatási sikeres-

ség tekintetében. A modell két felfogást vázol: (1) rögzült szemléletmódot, amelyben a képességek, tehetség és

intelligencia meghatározott szint a személyiségen belül, és (2) a fejlődési szemléletmódot, amelynek feltétele-

zése szerint  az alapvető tulajdonságok mindegyike egyénenként  eltérő mértékben fejleszthető.  A kutatási

eredmények alátámasztották az elméletet, amely szerint a fejlődési szemlélettel rendelkező hallgatók a nehéz-

ségekkel való találkozáskor kitartóbbak, tanulmányaik során több erőfeszítést tesznek, és a kihívások elkerülé-

sének kisebb aránya jellemző rájuk  (Hochanadel & Finamore, 2015; Rattan, Savani, Chugh & Dweck, 2015;

Tseng & Kuo, 2017).

A lemorzsolódással veszélyeztett kiemelt csoportok

A fiatal felnőttkor erőteljes intellektuális és szociális fejlődési szakaszként van számontartva, a középiskolai

környezetből való tranzakció alapvető stresszel, felnőtt felelősségi körökkel és ezekbe való beletanulással érke-

zik. A pozitív változások mellett a korosztály jelentősen ki van téve olyan környezeti hatásoknak és tényezők-

nek, amelyek sebezhetővé teszik a fiatalokat a pszichológiai/pszichiátriai zavarok kialakulására (Twenge, Co-

oper, Joiner, Duffy & Binau, 2019). Ennek következményeként a mentális egészséghez köthető nehézségek ki-

emelten  megjelennek  a  fiatal  felnőtt  egyetemi  hallgatók  körében  (Sheldon,  Simmonds-Buckley,  Bone,

Mascarenhas, Chan, Wncott, Gleeson, Sow, Hind & Barkham, 2021). A pszichológiai egészség zavara kimagas-

lóan nehezítő tényezőként jelenik meg a felsőoktatási bennmaradásban (Hjorth, Bilgrav, Frandsen, Overgaard,

Torp-Pedersen, Nielsen & Bøggild, 2016). A mentális egészséghez köthető nehézségek miatt az Egyesült Ki-

rályságban a lemorzsolódási arány 210%-os emelkedést mutatott a 2016 és 2020 közötti időszakban (Hubble

& Bolton, 2020). A tendenciát magyarázhatja a mentális betegségek gyakoriságának növekedése és a lélektani

egészségre fordított egyre nagyobb figyelem is (Szemán & Karner, 2017).

A külföldi eredmények alapján az egyetemista populáció majdnem fele él mentális problémákkal (Blanco,

Okuda, Wright, Hasin, Grant, Liu & Olfson, 2008). A hallgatók 35%-a megfelel legalább egy mentális zavar –

DSM-V alapú – diagnosztikus kritériumainak, a depresszió prevalenciája pedig 25% a körükben (Auerbach et

al., 2017). A depresszióval élő hallgatók alacsonyabb tanulmányi eredménnyel rendelkeznek, és rizikócsoportjai

a hallgatói lemorzsolódásnak (Einsberg, Golberstein & Hunt, 2009). A szorongás, a tanulmányi sikeresség, vala-

mint a lemorzsolódás között kapcsolat található (Al-Qaisy, 2011). A kiemelten veszélyeztett csoportok körébe

tartozik  a  figyelemhiányos  hiperaktivitás-zavarral  (Attention-Deficit  Hyperacitivity Disorder,  továbbiakban:

ADHD) élők csoportja is. Vulnerábilisek a komorbid (társuló) zavarok irányában, mivel gyengébb végrehajtó

funkciókkal rendelkeznek, amely tényezők halmozottan hozzájárulhatnak a felsőoktatási intézményekből való

lemorzsolódáshoz (Weyandt, Oster, Gudmundsdottir, DuPaul & Anastopoulos, 2017; Anastopoulos, DuPaul,

Weyandt, Morrissey-Kane, Sommer, Rhoads, Murphy, Gormley & Gudmundsdottir, 2018; Anastopoulos, King,

Besecker, O’Rourke, Bray & Supple, 2020).

A felnőtt figyelemhiányos hiperaktivitás-zavar (Adult ADHD)
A figyelemhiányos hiperaktivitás-zavar a leggyakrabban diagnosztizált neuropszichiátriai kórkép gyermekkorban,

amely jelentős hányadban serdülő- és felnőttkorban is fennmarad (Simon, Czobor, Bálint, Mészáros, Murai & Bit-

ter, 2007). Az ADHD a figyelmi fókusz fenntartásában, az aktivitásszabályozásban, az érzelmi-hangulati szabályo-

zásban és a tervező-végrehajtó funkciók (például priorizálás, időstrukturálás stb.) zavarából tevődik össze (Ameri-

can Psychiatric Association, 2013) – ezzel jelentős funkcióromlást okozva minden életkori csoportban.
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A figyelemzavar területén előfordul, hogy a felnőttet akár a saját gondolatai is megzavarják a feladatai köz-

ben – ilyenkor „álmodozni” kezd, a környezeti ingerek keresése és a monoton, vagy érdeklődését nem felkeltő

feladatok elkerülése vagy érdekesebbé tétele érdekében. A munkamemória gyengesége a megbeszélt találko-

zókról való megfeledkezést, a használati tárgyak (kulcs, pénztárca, sapka, könyv) notórius elveszítését is magá-

val hozza. A feladatok megszervezésének nehézsége is megfigyelhető – ez az egyes részfeladatok elvégzésé-

nek kihagyását,  a hétköznapi teendők megszervezésének nehézségét,  problémaként való megélését jelenti

(Félegyházy & Gonda, 2015). A hiperaktivitás esetében a felnőtt belső nyugtalanságot érez, nehezen tud pihen-

ni, és jellemzően sokat beszél, teendőiben és feladataiban pedig krónikusan túlvállalja magát (Pulay, 2020). Az

impulzivitás leginkább a kognitív és szociális életteret öleli fel: a munkahely gyakori váltását, interperszonális

konfliktusokat és  dezorganizált  kognitív stílust  figyelhetünk meg (Millstein,  Wilens,  Biederman & Spencer,

1997; Somogyi, Máté & Miklósi, 2015). Az érzelmi zavar és az impulzivitás találkozásakor az ADHD-s hallgatót

az ötletszerű, meggondolatlan döntések (párkapcsolatban, karrierben), a kritikára való fokozott érzékenység (a

motiváció könnyű elvesztése) és a gyakori hangulati labilitás jellemzi (Pulay, 2020).

Song és munkatársai (2021) friss adatai szerint a teljes felnőtt lakosságot tekintve az előfordulás 2,5-6,7%-

ra tehető, Magyarországon 1,4%-os aránnyal (Bitter, Simon, Bálint, Udvardy-Meszáros & Czobor, 2010; Song,

Zha, Yang, Zhang, Li & Rudan, 2021). A figyelemhiányos hiperaktivitás-zavar genetikai heritábilitása kiemelke-

dően magas (70-80% között), minden életkori csoportban és mindkét nemben. Megfigyelhető a családi halmo-

zódás is: amennyiben az egyik szülő érintett a tünetcsoporttal, gyermekeik is 25-50%-os valószínűséggel érin-

tettek lesznek. A figyelemhiányos hiperaktivitással élő szülők több mint felének van legalább egy ADHD-val

élő gyermeke (Weiss, Hechtman & Weiss, 2000; Johnston, Mash, Miller & Ninowski, 2012).

Az ADHD kialakulásának tényezői

Az ADHD kialakulásának okait nehéz egy keretbe beilleszteni, mivel sem egységes tünettannal, sem etiológiával

nem rendelkezik. A szakemberek többsége úgy vélekedik, hogy a pszichoszociális és különböző környezeti fakto-

rok hozzájárulnak a neurobiológiai és genetikai faktorok felerősítéséhez – vagy gyengítéséhez (Écsi, 2018). Rizi-

kótényezőként megjelenik az édesanya dohányzása és alkoholfogyasztása a terhesség során, a prenatális stressz

és az alacsony születési súly is. Kockázati tényezőként az érzelmi trauma, a bántalmazás, a szexuális abúzus, az

apai bűnözés, az anyai mentális zavarok és a biztonságos családi környezet hiánya – vagy a szülők közötti kapcso-

lódási problémák jelenhetnek meg (Guney, Cetin & Iseri, 2015). Az evolúciós pszichopatológia  össze nem illés

(mismatch) elméletei szerint a figyelemhiányos hiperaktivitás-zavarral járó agresszió előnyként jelentkezhetett

30-60 ezer évvel ezelőtt (Morgan, 1982), amikor a szűkös erőforrásokért és a faj fenntartásáért zajlottak a hábo-

rúk (Shelley-Tremblay & Rosén, 1997). Jensen és munkatársainak (1997) modelljében a válaszkészség-teória jelent

meg, amely szerint a fokozott vigilancia (szórt figyelem), az impulzivitás (gyors válaszkészség) és hiperaktivitás

(exploratív viselkedés) olyan környezetben jelenthettek előnyt, ahol jelen volt a külső fenyegetettség, a nehezen

elérhető táplálékforrás és a gyors környezeti változás. A válaszkészség-teóriához hasonlóan – a csoportszelekciós

elmélet szerint – az újdonságkeresés és hiperaktivitás a csoport számára lehetett előny az új táplálékforrás meg-

találásában vagy lakhatóbb területek felfedezésében. Hartmann (1993)  választeóriájában a kockázatvállalás, ru-

galmas stratégiaváltás, a környezeti változások gyors detektálása az őskori vadász helyzetéhez alkalmazkodtak.

Az ADHD-s jellemzők bizonyos szakmákban (tűzoltóság, rendőrség) vagy katonai környezetben még a mai napig

előnyt jelenthetnek, viszont az ipari forradalommal kezdődően a lineáris gondolkodás, a hosszan tartó figyelem és

a feladatra való összpontosítás jelent meg előnyként – munkahelyi és tanulmányi helyzetben egyaránt (Miklósi,

Máté & Balázs, 2020).
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Az ADHD-val élő hallgatók helyzete Magyarországon

Elengedhetetlen kiemelni, hogy a figyelemhiányos hiperaktivitás-zavar diagnózis nem mindig jár együtt gyakori

tünetekkel (ehhez a spektrum-jelleg is hozzájárul), viszont ez nem feltétlenül jellemző a diagnózissal nem rendel-

kező felnőttekre (Hamilton, Baraldi & Kennison, 2021). Jelentős szakmai és tanulmányi kudarcokkal érkeznek fel-

nőttkorban a kivizsgálásra jelentkezők (Félegyházy & Gonda, 2015). Ennek egyik lehetséges magyarázata, hogy

az ADHD-t sokáig gyermekkorra korlátozottnak tartották, ezért csak az utóbbi két évtizedben irányult a figyelem

a felnőttek mindennapjaira (Bitter et al., 2010). A zavart felnőttkorban is jelentős számban figyelmen kívül hagy-

ják (Wender, 1998), amelyet az is magyarázhat, hogy sokszor csak fiatal felnőttkorban okoz diszfunkciót (Riglin,

Wootton, Livingston, Angnew-Blais, Arseneault, Blakey, Agha, Langley, Stergiakouli, Tilling & Thapar, 2022).

A diagnosztikus folyamathoz való hozzáférés nehézségei is tapasztalhatók Magyarországon, bár kiemelen-

dő az ellátórendszer rohamos bővülése is.  A támogatott intézmények listájában megjelenik a  Semmelweis

Egyetem ADHD Ambulanciája, valamint a Nyírő Gyula Kórház ADHD Ambulanciájához is fordulhat a felnőttpo-

puláció. Az utóbbi lehetőség célcsoportját már specifikusan a szerhasználati zavarral is élő felnőttek alkotják.

Az önköltséges kivizsgálás útján indulva a Zádory Rendelő ADHD Központja és a Flash Clinic pszichiátriai ren-

delése áll a lehetőségek között. Egyedüli – nem budapesti – szolgáltatóként a szekszárdi Neuro Harmónia Fej -

lesztő Központot lehet megemlíteni. A tanulmány írása idejében a szolgáltatók hosszas várólistákkal (6–24 hó-

nap) rendelkeznek a megnövekedett számú, kivizsgálásra jelentkező felnőttek miatt – amely jelenség értelmez-

hető a zavarra való fókuszálás kezdetének is.

Az ADHD-val élő hallgatók erősségei

Az ezredforduló után megjelent tanulmányok, amelyek az emberi jogi és szociális modell korszerűbb szemléleté-

nek  képviseletében íródtak,  rámutatnak az  elmúlt  50  év tudományos  munkáinak egydimenziós,  hiányosabb

szemléletére, amelyekben az ADHD-t fogyatékosságnak tartják – a mindennapos negatív szempontok kiemelé-

sével (Ambrose, Sriraman & Pierce, 2014; Szücs, 2019). A kutatásokban viszont megjelenik az az állítás, amely

szerint a magas intelligencia „mimikája” a figyelemhiányos hiperaktivitás-zavar, amely sok esetben kiemelkedő te-

hetséggel is társul (Lee & Olenchak, 2015). Az ADHD-val élő hallgatók jelentősen több élettapasztalattal rendel-

keznek a nem érintett társaiknál, a folyamatos problémamegoldás és küzdés következtében (Wilmshurst, Peele,

& Wilmshurst, 2011). Jellemző rájuk a magas energiaszint és drive (késztetés), a kreativitás és a feladatokra való

hiperfókuszálás jelensége. Az empátia és a mások segítésére irányuló hajlam is markánsan jelen van a hallgatók

jellemzésében (Mahdi, Viljoen, Massuti, Selb, Almodayfer, Karande, de Vries, Rohde & Bölte, 2017). A kognitív di-

namizmus adta divergens, „outside-the-box” gondolkodásról és nyitottságról, érdeklődésről ír Sedgwick és mun-

katársainak (2019) kvalitatív tanulmánya. A jellemzők közé tartozik még a bátorság, a konfrontációk felvállalása az

egyenlőség és emberi jogok kapcsán, ami erős integritással,  önelfogadással  és a  társaik elfogadásával társul

(Sedgwick, Merwood & Asherson, 2019). Az érintett hallgatók hiperaktivitása és kockázatvállalása nem minden

környezetben számít negatív tulajdonságnak – személyes és társadalmi szinten is kedvező lehet. A vállalkozóvá

válás és az ADHD tünetei összefüggést mutatnak: az egyéni vállalkozások tekintetében ezek a tulajdonságok in-

novációt és proaktivitást eredményeznek (Rauch, Wiklund, Lumpkin & Frese, 2009).
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Az ADHD-val élő hallgatók és a felsőoktatás

Az ADHD-val élő hallgatók vizsgálata a 90-es években vette kezdetét, és az elmúlt években egyre nagyobb fi-

gyelmet kap a felsőoktatásban tanuló és érintett tanulók vizsgálata. Jelen tanulmány megírásakor az elérhető

szakirodalom hangsúlyosan még mindig az akadémiai funkciókra teszi a hangsúlyt, az egyetemista hallgatók

pszichoszociális  vonatkozásban való  vizsgálata  pedig  alulreprezentált  (DuPaul,  Weyandt,  O’Dell  & Varejao,

2009). A felsőoktatásban tanuló, ADHD-val érintett hallgatók helyzetének felmérése alapvető fontosságú le-

het a területen, mivel az ADHD-val élő felnőttek populációjából is kiemelkednek. Elsőként azért, mert ezek a

hallgatók meglévő nehézségeik ellenére is sikeresen felvételt nyertek egy felsőoktatási intézménybe, tehát a

populáció legreziliensebb egyénei (Frazier, Youngstrom, Glutting & Watkins, 2007). Másodsorban pedig a kö-

zépiskolai környezetben tapasztalt struktúra, a szülői felügyelet az egyetemi környezetben már érvényét veszí-

ti, így teret adva a diszfunkcionalitás felerősödésének (Green & Rabiner, 2012). A külföldi eredmények szerint

a felsőoktatásban tanuló hallgatók között az ADHD prevalenciája 2–8% közé tehető (DuPaul et al., 2009), a je-

lenlegi kutatások szerint az elsőéves hallgatók 6%-a rendelkezik diagnózissal (Eagan et al., 2017). A nemzetközi

felmérések alapján az egyetemi hallgatók 16%-a érintett a figyelemhiányos hiperaktivitás-zavarban (Mak, Lee,

Sampson, Albor, Alonso, Auerbach, Baumeister, Benjet, Bruffaerts, Cuijpers, Elbert, Gutierrez-Garacia, Hasking,

Lapsley, Lochner & Kessler, 2022). Azok a longitudinális vizsgálatok, amelyek az iskoláskortól a felnőttkorig

vizsgálták az ADHD-val élő személyeket azt mutatták, hogy az érintettek jelentősen rosszabb jegyekkel rendel-

keznek (Henning, Summerfeldt & Parker, 2022), többször fordul elő náluk az évismétlés, és a standardizált

egyetemi készség- és képességfelmérésekben rosszabbul teljesítenek, mint társaik (DuPaul et al., 2021; Law-

rence, Houghton, Dawson, Sawyer & Caroll, 2021). Mindezek mellett viszont sokszor kiemelkedő intelligencia-

hányadossal rendelkeznek (Cornoldi, Giofrè, Calgaro & Stupiggia, 2013), amelytől függetlenül a lemorzsolódás

tekintetében kiemelten veszélyeztetett csoportot alkotnak (DuPaul, Pinho, Pollack, Gormley & Laracy, 2017).

Az ADHD-val élő hallgatók lemorzsolódásának tényezői 

Az ADHD-val élő hallgatók felsőoktatási pályafutásában a sikertelenségek okai nem kizárólagosan a tünetek-

ben  (figyelemzavar,  hiperaktivitás,  impulzivitás)  keresendőek  (Advokat,  Lane  &  Luo,  2011;  Blase,  Gilbert,

Anastopoulos,  Costello,  Hoyle,  Swartzwelder  & Rabiner,  2009;  Lewandowski,  Lovett,  Codding  & Gordon,

2008; Reaser, Prevatt, Petscher & Proctor, 2007; Weyandt & DuPaul, 2013). A sikeres felsőoktatási teljesít-

mény előrejelzőjeként a szülők magasabb iskolai végzettségét állapították meg, amihez az egyetem által nyúj-

tott esélyegyenlőségi szolgáltatások igénybevétele is társult (DuPaul et al., 2021). Azon érintett hallgatók, akik

magasabb szülői, érzelmi és oktatói támogatásban részesülnek, meghatározóan jobb teljesítménnyel rendel-

keznek, mint érintett, de nem támogatott társaik (Wilmshurst et al., 2011). Az ADHD-val élő hallgatók akadé-

miai és pszichoszociális státusza jelentősen alacsonyabb, mint neurotipikus társaiké (DuPaul et al., 2017): az

érintett hallgatók  önértékelése és  önbecsülése,  valamint a felsőoktatásba való beilleszkedésük között szoros

kapcsolat figyelhető meg, és a pozitív önértékelés a sikeres tanulmányok bejóslójaként áll (Shaw-Zirt, Popali-

Lehane, Chaplin & Bergman, 2005). Az ADHD-val élő hallgatókra viszont a saját teljesítményük és képességeik

alulértékelése, az alacsony észlelt énhatékonyság jellemző (Shifrin, Proctor & Prevatt, 2010). Oliviera és munka-

társainak kutatása (2016) rávilágít a tényre, amely szerint az alacsony énhatékonyság és az ADHD tünetei kö -

zött nem direkt a kapcsolat. Az indirekt kapcsolódást az elégtelen felsőoktatási integráció okozza, amelynek

eredményeképpen az énhatékonyság erőtlenné válik. Az ADHD-val élő hallgatók életében komorbid zavarként

megjelenik a  depresszió és a szorongás  is (Sawamura Taketani, Hirokawa-Ueda, Kawakami, Sakane, Teramoto,

Yamamoto & Ono, 2022), amely eredményeként gyengébb tanulási képességet mutattak a felmérésben, s ez
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egyúttal az akadémiai beilleszkedési nehézségek előrejelzőjének is bizonyult (DuPaul et al., 2021). A felsőokta-

tási rendszerrel és szereplőivel való interakció, a közegbe való integráláshoz szükséges lépés is hiányokat mu-

tat: az érintett hallgatók kevesebb egyetemhez kapcsolódó aktivitásban vesznek részt (DuPaul et al., 2017), és

elutasítva érzik magukat nemcsak társaik, hanem oktatóik irányából is (Field, Sarver & Shaw, 2003). Az elutasí-

tás hátterében az az átlagosnál fejlettebb igazságérzet is állhat, amely az ADHD-s tanulók jellemzője (Szücs,

2019). A fogalmat Szücs (2019) meghatározásában értelmezhetjük az igazságos eljárás és bánásmód központi

értékeként és egyfajta fokozott érzékenységként az igazságtalanság és jogsérelem témakörében. A jelenség

magyarázhatja, hogy az ADHD-val érintett hallgatók miért kerülnek gyakori nézeteltérésbe oktatóikkal (Serra-

Pinheiro, Mattos, Regalla, Souza & Paixão, 2008). Ezek a tényezők Tinto (1975) modelljéhez kapcsolódva le-

hetnek faktorok a felsőoktatási  bennmaradás hátrányos alakulásában. A  motiváció tekintetében is  hasonló

trendeket jelez a szakirodalom: az érintett hallgatók az átlagos egyetemi populációval összehasonlítva hatvá-

nyozottan alacsonyabb motivációval rendelkeznek, és a meglévő szint csökkenése is rohamosabb, mint társaik

esetében. Megjelenik az amotiváció jelensége már az első félévben (és ez jelezheti az öndeterminációs elmélet

„működését”), amely hátrányosan befolyásolja a tanulási folyamatot, az elköteleződést, a perzisztenciát, és le-

morzsolódáshoz vezethet (Oram, Rogers & DuPaul, 2020). A felsőoktatásba való bekapcsolódási motivációjuk

viszont kiemelkedően karrierfókuszú: megfigyelhető a csoportnál, hogy azon eseményeken vesznek inkább

részt, amelyek a karrierjük elősegítésében később előnyükre válhatnak (DuPaul, Pinho, Pollack, Gormley & La-

racy, 2015). Ez lehetséges kapcsolatot mutat azzal a jelenséggel, hogy a nehézségekkel küzdő hallgatók nehe-

zebben kapcsolódnak és tartanak fent kapcsolatot társaikkal (Kim-Cohen & Gold, 2009). Magyarázata lehet a

jelenségnek az is, hogy – a kapcsolatok minőségétől eltekintve – az ADHD-val élő hallgatók kevésbé érzik ma -

gukat bevonódva és elköteleződve az intézményük irányába (Saw-Zirt et al., 2005). A fokozott addikciós visel-

kedések együtt járása a zavarral,  az alkohol- és a drogfogyasztás, valamint az érzelmi regulációs nehézség

(Francis, Weyandt, Anastopoulos, DuPaul & Shepard, 2022) is erősen befolyásolja az egyetemi bennmaradás

egy faktorát: az élettel való elégedettséget. Az ADHD-val élő hallgatók sokkal alacsonyabb mértékű élettel való

elégedettséget (Pinho, Manz, DuPaul, Anastopoulos & Weyandt, 2019) és szubjektív jóllétet (Walter & Hazan-

Liran, 2021) mutatnak a felméréseken, mint nem érintett társaik.

A reziliencia mint egy lehetséges faktor a bennmaradás elősegítésére

Reziliencia fogalma

A társadalomkutatásokban az 1960–70-es években jelentek meg a rizikófókuszú longitudinális kutatások. A

kutatások rámutattak arra a jelenségre, hogy a gyermekek esetében az egész életvitelre kiható, súlyos problé -

mákat szül a rizikónak való kitettség – míg más egyének a fellépő kedvezőtlen feltételek ellenére sikereket ér -

nek el, és jól alkalmazkodnak a környezetükhöz (Masten & Powell, 2003). Hangsúlyossá váltak a reziliencia- (ru-

galmasság-) szempontú kutatások, és pozitív adaptáció volt megfigyelhető a kutatási eredmények és a hátte-

rükben  meghúzódó  szemléleti  váltások  között.  A  fogalom  „fiatalsága”  ellenére  szerteágazó,  komplex

rendszerrel találkozhatunk. Ennek egyik hátránya, hogy nem áll még rendelkezésünkre egy általános, közmeg-

egyezésen alapuló definíció (Szabó, 2017). A rezilienciafogalmak eltérése leginkább a jelenség leírásában kü-

lönbözik:  folyamatként,  végeredményként  és  jellemvonásként  is  tekinthetünk rá  (Kaplan,  2005).  A legelső

irányvonal személyiségbeli jellemvonásként látta a fogalmat, és a korai kutatások ezt a feltételezést használták

elméleti alapként (Block & Block, 1980). Az elmélet veleszületett képességként értelmezte a rezilienciát, amely

az alkalmazkodást segítette elő stressz és kedvezőtlen feltételek esetén (Garmezy, 1985). A megközelítés bele-
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illett az egyén fejlődését leíró elméletekbe, de a reziliencia intrapszichés meghatározottságú definícióit felvál-

tották az összetettebb definíciók (Békés, 2002).

A rezilienciát viszonyfogalomként bemutató szemlélet már a pszichológiai adottságokat, a környezeti faktoro-

kat és az öröklött biológiai tényezőket is figyelembe vette, eltávolodva a kizárólagos egyénből fakadó irányvonal-

tól (Masten, 2001). A megközelítés magában foglalta ezen faktorok együttes hatását, amelyeknek eredménye-

ként a reziliencia adaptív reakcióként jelent meg a viselkedésben. A jelenség kialakulásának vizsgálatával a rezili-

enciafogalom dinamikus folyamatként  való értelmezése vette kezdetét. A kutatási eredmények elkülönítették a

szociális, biológiai és pszichológiai faktorok szerepét (Sroufe, 1997). A folyamatot kétdimenziós definícióként azo-

nosították immár, melyben megjelent a pozitív eredmények elérése és a hátrányokkal való megküzdés árnyaltsá-

ga.

A végeredményként (Kaplan, 1999), illetve a környezeti hatások ellenére létrejövő előnyös fejlődési kimenetel-

ként való definiálás (Masten, Best & Garmezy, 1990) is megjelent a szakmai diskurzusban. Elmondható, hogy egy

teljes jelenségcsoportként azonosított rezilienciafogalom jelent meg (Masten & Powell, 2003). Az ok-okozati vizs-

gálatok már a rizikótényezők és a végeredmény-változók közötti moderátori szerepet tulajdonítottak a fogalom-

nak, egyfajta kapcsolatot alkotva a két pólus között (Kaplan, 1999). Az úttörő rezilienciakutatásokkal megindult

azon tényezők feltárása is, amelyek magához az adaptív viselkedés létrejöttéhez járulnak hozzá. Az alapkritériu-

mokon túl kirajzolódnak további komponensek, mint a protektív tényezők és az egyéb, kialakulást befolyásoló té-

nyezők vizsgálata is. Az intraperszonális multidimenzionalitás hangsúlyozásával az időnek, a kornak, a nemnek, a

kulturális identitásnak és magának a kontextusnak a fontosságát emelik ki (Connor & Davidson, 2003).

A reziliencia és az ADHD-val élő hallgatók kapcsolata

Az ADHD-val élő hallgatók és a reziliencia kapcsolata egyoldalú eredményeket mutatott a megelőző külföldi

szakirodalmi adatok alapján: az átlagos populációba tartozó hallgatók reziliensebbeknek bizonyultak (Hamilton

et al., 2021). A gyakoribb ADHD-tünetekkel élő hallgatók kiemelkedően érzékenyek a stresszre (Arruda, Queri-

do, Bigal & Polanczyk, 2015; Dvorsky & Langberg, 2016; Gray, Fettes, Woltering, Mawjee & Tannock, 2016;

Latimer, August, Newcomb, Realmuto, Hektner & Mathy, 2003), de a rezilienciához tartozó esetleges protektív

faktorok vizsgálta még gyermekcipőben jár, kifejezetten a felsőoktatásban tanulók populációját tekintve. Ha-

milton és munkatársainak (2021) Garmezy (1984) perzisztenciaelméletén nyugvó vizsgálata alátámasztotta a

felvetést, amely szerint az ADHD tünetei és az észlelt stressz között a reziliencia faktorai mediáló tényezők,

amelyek a szociális készségek, a társas támogatás és a tervező, prioritizáló viselkedések voltak. A témakörben

íródott első tanulmány szerint a felsőoktatásban tanuló ADHD-val érintett hallgatók észlelt stressz-szintjének

kioltójaként, megszelídítőjeként jelennek meg a protektív faktorok, vagyis maga a reziliencia jelensége (Hamil-

ton et al., 2021). Az eredmények az intervenciós gyakorlat és a jövőbeli kutatások számára törnek utat a rezili -

encia-szempontú segítség kidolgozásához.

A felsőoktatási esélyegyenlőségi szolgáltatások
Az ENSZ Fogyatékossággal élő személyek jogairól szóló egyezmény (2006) alapján az érintett egyének hátrá-

nyos megkülönböztetés nélkül, másokkal azonos alapon férhetnek hozzá a felsőfokú oktatáshoz. Az Ország-

gyűlés a 2007. évi XCII. Törvénnyel ezt állami kötelezettségvállalásként fogadta el, kötelező hatályát elismerte

Magyarországon is. Bevezetésre került az „észszerű alkalmazkodás” fogalma, amely alapján az intézményeknek

figyelembe kell venniük a fogyatékossággal élő személyek szükségleteit. A hallgatók számára kötelezően bizto-
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sítandó kedvezményeket a 87/2015. (IV. 9.) Korm. rendelet a nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV.

törvény egyes rendelkezéseinek végrehajtásáról szabályozza. A kormányrendelet az ADHD-val érintett hallga-

tók számára a vizsgáknál a hallgató várakozási idejének minimálisra csökkentését, a hosszabb időtartamú vizs-

ga esetén a helyiség elhagyása nélküli szüneteket, a komplex kérdések leírását (vagy részegységekre bontását)

és az előadások/gyakorlatok és vizsgák alkalmával a tételek hanghordozó eszközön vagy digitálisan történő

hozzáférhetőségét foglalja magában. Ezek az intézkedések természetesen nem hozhatóak átfedésbe az ADHD

kezelésének felelősségével, és a tanulmányi nehézségek széles spektrumát figyelmen kívül hagyják (például

időmenedzsment, tanulási stratégiák hiánya).

A jogi előírások a tanulmányi támogatást jelölik ki az egyetem feladatköreként, de a magyarországi gyakor-

latban is nyomokban már fellelhetőek a kötelező kereteken való túllépések. Megjelenik a rugalmas tanulmányi

rend lehetősége, a tanulási tanácsadás, a relaxációs technika tanítása és a szakmai, valamint életvezetési ta-

nácsadás is (Müller, 2020). A nemzetközi színtérhez képest megállapítható, hogy a minimumszintű és gyakorla-

ti elvárásokat tükrözik a jogszabályi kötelezettségek (Barakonyi, 2019), amelyek mellett az intézmények sorve-

zető nélkül állnak szolgáltatásaik bővítésének útján.

A külföldi gyakorlat

A külföldi gyakorlatban megfigyelhető, hogy már a tanulmányok megkezdése előtt és a bemeneti felmérések

keretén belül a zavar szűrésének lehetőségét is biztosítják a felsőoktatási intézmények, valamint a bekerülés

után nyújtott támogatások is gazdagon elérhetőek a hallgatók számára (Kendal, 2018). Az akadémiai progra-

mok között szerepel a rövid ciklusú coaching ülés, amely egy szemeszter hosszan tart és az időmenedzsment

témakörére fókuszál, valamint a viselkedésszervezésben kulcsfontosságú végrehajtó funkciók kritikus pontjai-

nak erősítését célozza meg (ez például a West Virginia Egyetem MindFit programja). A mentálhigiénés szolgál-

tatások jelentős hányadban tutorprogramokban valósulnak meg, amelyek kiképzett kortárs mentorok segítsé-

gével zajlanak, hetente kétszeri találkozással. A South Oregon Egyetem U-CAM programja egy éven át tartó,

heti rendszerességű üléseket kínál, amely a célkitűzések megfogalmazásával kezdődik, a tanév alatt pedig a ha-

táridők számontartásában és az időbeosztás kialakításában folytatódik, továbbá az önismeret és önbizalom fej-

lesztésére hívja az ADHD-val érintett hallgatókat. Az Arizoniai Egyetem ADHD and Life Coaching szolgáltatása

a felelősségteljes, önálló, felnőtt tanuló attitűdjének kialakítását tűzi ki célul, amely a motivációs technikák fel-

térképezésére épül. Alapgondolata már nem a hallgatói teljesítmény növelését, hanem az életminőség javításá-

nak fontosságát emeli ki. A Northeasten Egyetem LDP programja személyes ülések keretein belül az egyetemi

polgár létformáját, a kutatásba és a tudományos diskurzusba való bekapcsolódáshoz szükséges szemléletet

közvetíti,  mivel  az  önszabályozó tanuláshoz szükséges készségek megalapozhatóak (Mangrum & Strichart,

1997). A külföldi gyakorlat tükrében látható, hogy a felsőoktatási intézmények – gazdasági szerepüket bővítve

– a társadalmi felelősségvállalásban is kiemelt szerepet játszanak a sajátos tanulási-tanítási (STI) felnőttek be-

fogadásával és tanulási útjukon való támogatásával (Barakonyi & Pankász, 2019).

A magyarországi szolgáltatások bővítésére vonatkozó ajánlások

A hazai és külföldi gyakorlatot vizsgálva szembetűnő, hogy hatásvizsgálat nem található az ADHD-specifikus

szolgáltatások lemorzsolódást csökkentő hatásáról. Általában véve elmondható, hogy a jelenséget befolyásoló

tényezőkre helyezik a hangsúlyt: az énhatékonyság, a motiváció, a reziliencia, az időmenedzsment és az integ-

ráció fejlesztését célozzák.
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Az ADHD kezelésére a kognitív viselkedésterápia (Cognitive Behavioral Therapy; CBT) módszertana bizonyult

a hatékony módszernek (Anastopoulos, Langberg, Eddy, Silvia & Labban, 2021; Schönenberg, Wiedemann, Sch-

neidt, Scheef, Logemann, Keune & Hautzinger, 2017), viszont az esélyegyenlőségi szolgáltatók feladatai közé

nem illeszthető a pszichoterápia alkalmazása. Eszköztárában a tanácsadás viszont szerepel, amely sokszor pszi-

choterápiás iskolák időkorlátos módszerének irányvonalaira támaszkodik (Szemán & Karner, 2017). Az ADHD-val

járó nehézségekkel való megküzdésre a CBT alapjain nyugvó tanácsadás elősegíti az érzelmi regulációt, motiváci-

ót, az észlelt énhatékonyság növekedését és a szorongás csökkenését (Zwart & Kallemeyn, 2001). A megküzdési

mechanizmusokra és problémamegoldásra fókuszáló tanácsadás ígéretes szolgáltatásnak bizonyulhat  a  hazai

gyakorlat számára. A megvalósításhoz elengedhetetlen az ADHD-specifikus továbbképzések létrehozása, amelyek

lehetőséget biztosítanak a felsőoktatásban dolgozó segítők naprakész tudásának gyarapításában.

A meglévő szolgáltatások bővítésének további lehetséges módja lehet a kortársmentor-program kidolgozá-

sa. Az egyetemi mentorrendszer működése pozitív hatással van a hallgatók szakmai fejlődésére, perzisztenciá-

jára és tanulmányi eredményeire egyaránt (Coles, 2011). Az ADHD-val érintett hallgatók esetében is hatékony

intervencióként áll a képzett mentor megléte (Kreider, Medina & Koedam, 2020). A tanulmányok ideje alatt

tartó kapcsolat segítségként állhat az egyetemi integrációban és a társas támogatás megélésében.

Az ADHD-val járó nehézségeket célzó szolgáltatások körében csoportalapú intervenciók is szerepet érde-

melhetnek (Nordby, Jensen, Sorensen & Stige, 2021). A csoport keretén belül a hallgatóknak lehetőségük nyíl -

hat az egyetemi teendőkkel, célokkal kapcsolatos tervek megfogalmazására és utánkövetesére. A  reziliencia

alapú intervenciók a társas támogatás elősegítését és a tervező/prioritizáló viselkedések elsajátítását célozzák,

amelyek eredményesek az észlelt stressz csökkentésében (Hamilton et al., 2021).

Az egyetemi honlapokon való információfeltüntetés kiemelkedő segítséget jelenthet a hallgatók számára. A

zavar tüneteinek, előfordulásának és az egészségügyi szolgáltatók elérhetőségének megjelenítése is elősegít-

heti a zavar korábbi felismerését. A magyarországi gyakorlatot tekintve már szórványosan találkozhatunk is ez-

zel a kezdeményezéssel (például Budapesti Műszaki Egyetem).

Összegzés és kitekintés
A tanulmány kiindulópontja a felsőoktatási rendszerben tapasztalható lemorzsolódás körbejárása volt, ennek kül-

ső és belső tényezőinek vizsgálatával. Az egyetemi szférában bekövetkezett változások és az expanzió magával

hozta a befogadó szemlélet elsajátításának szükségességét – megjelentek a nem tradicionális hallgatói csoportok

az egyetem falai között (Attewell, Lavin, Domina & Levey, 2007; Lombardi, Murray & Dallas, 2013). Az egyetemi

rendszerbe – a megelőző évek külföldi adatai alapján – egyre markánsabb arányban kerülnek be a felnőtt figye-

lemhiányos hiperaktivitás-zavarral élő hallgatók, akik között a lemorzsolódási arány kiugró lesz annak ellenére,

hogy a belépéskor látható képességeik alapján akár diplomával is távozhatnának a képzés(ek) végén. (DuPaul et

al., 2021). Az érintett hallgatók és a felsőoktatási rendszer találkozásának vizsgálatai a legnagyobb arányban a ri-

zikótényezők feltárására irányulnak. A tanulmány a reziliencia és a protektív tényezők szerepére hívja fel a figyel-

met, áthelyezve a hangsúlyt a deficitközpontú megközelítésről az erősségekre építő szemléletre.
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Dropout or retention? University students with Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder (ADHD)
The Bologna reform in higher education has more widely opened the doors of the university to students.

Without the proper interventions, the problem of high dropout rates still persisted. The study focuses on psy-

chological  factors  (perceived  stress,  self-efficacy,  attitudes)  and  institutional  factors  related  to  this  phe-

nomenon. The study focuses on groups at high risk of dropping out, highlighting students with adult Attention

Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) who are at increased risk of dropping out. The reason for this focus is

the extraordinary rise in the number of students with ADHD reported by higher education institutions interna-

tionally. Besides addressing the risk factors associated with dropout (anxiety, depression, amotivation), the

study focuses on the protective factors that promote retention (resilience, social  skills,  flexibility),  moving

away from a deficit-focused approach to a strengths-based approach.

Keywords: higher education, dropout, resilience, adult attention deficit hyperactivity disorder, ADHD
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L. Ritók Nóra (2022): Kettészakadt világ. Tea Kiadó.

A rendszerváltozást és az ezredfordulót, majd az Európai Unióhoz való

csatlakozást követően folyamatos volt a remény, hogy az ország hátrá-

nyos helyzetű  régióiban pozitív irányú elmozdulás  történik,  a  letűnt

nehézipari, valamint más leszakadó körzetek jelentős munkanélküli tö-

megei, a növekvő szegénység (olykor depriváció), a romák helyzete, a

szegregáció és az esélyegyenlőség problémája pedig megoldódhat. Kö-

zel három és fél évtizeddel a III. Magyar Köztársaság kikiáltása óta be-

bizonyosodott, hogy a fenti várakozások nem igazolódtak. A minden-

kori országos politikai kommunikáció ellenére egy sokszor „elfeledett”,

láthatatlannak tartott, mégis nagyon is látható életvilág társadalmi je-

lenségei jól reprezentálják azokat a törésvonalakat, amelyek a jelenkori

Magyarország társadalmi csoportjai között húzódnak.

L.  Ritók Nóra pedagógus,  az  Európa tíz legszegényebb régiójának

egyikében, az Észak-alföldi régióban, Berettyóújfalu környékén 1999 óta működő Igazgyöngy Alapítvány alapító-

ja, egyben szakmai vezetője nem tartja magát egyik tudomány képviselőjének sem, művei sem ilyen nyelvezetű-

ek, nem tudományos igénnyel íródtak. Egy olyan szociális munka az övé és munkatársaié, amely az esélyegyenlő-

ségért, társadalmi integrációért, a gyermekszegénység, és az átörökített mélyszegénység felszámolásáért harcol

napi szinten, valódi terepen, Told központtal és több mint húsz másik környező hajdú-bihari településen. Egy

„alulról” átélt és megtapasztalt társadalmi valóság tükörképét nyújtják azok az írások is, amelyeket a hvg.hu A nyo-

mor széle című blogjában1 közöl heti rendszerességgel, és amely immár a 900. cikk felé közelít.

„A szegénység legnagyobb bűne, hogy a vágyakozás képességét is elveszi a gyerekektől.” – írja a szerző az

alapítvány honlapján,2 mégis kiemeli: „Mindig van kiút.” A 2017-ben megjelent Láthatatlan Magyarország című,

e-bookban is elérhető munkájának személyes hangvételű, egyben megrázó történeteinek folytatása a most

megjelent kötet, amely 12 blokkban, egy-egy felvezetésképpen kiragadott idézettel tárja elénk a sokak elől va -

lóban rejtve maradó, a magyar vidéken mégis visszalépést jelentő hétköznapokat, s azok égető problémáit. Ha-

sonló címmel a Marie Claire által még a koronavírus kezdetén közölt szövegében L. Ritók Nóra világossá tette,

hogy a társadalmi szakadékok tovább mélyültek a magyar társadalom legalsó, illetve alsóközép-rétegei között,

ezzel is nehezítve az élhető közösséggé formálódás heroikus küzdelmét a generációs szegénységben élők szá-

mára (L. Ritók, 2020).

„(…) a gyerekek sorsa a jövő Magyarországának legfontosabb kérdése… Aki rossz helyre született, még rosz-

szabbra kerülhet, de jobbra csak csoda folytán.” – fogalmaz Ferge Zsuzsa szociológus az online publikált Minden

* Történész, igazgató, Ózdi Szakképzési Centrum Gábor Áron Technikum és Szakképző Iskola, alaban.peter@gmail.com

1. https://nyomorszele.hvgblog.hu

2. https://igazgyongyalapitvany.hu
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gyerek számít bevezető gondolataiban (Ferge in L.Ritók, 2022). Márpedig az említett törésvonalak mentén, a tár-

sadalom peremén élők helyzete folyamatos reprodukciót mutat, determinálva ezzel a kitörési pontot nem találók

alternatívák nélküli perspektíváit és jövőképét, a máról holnapra élés általánossá válását. Egyes társadalomtörté-

neti, részben szociológiai kutatások során – érintve a közoktatás és a szakképzés helyzetét – számos ponton iga-

zolhatók azok a tényszerű leírások, amelyek megjelennek a most kiadott kötet fejezeteiben (lásd pl.  Alabán,

2014). Különösen érezhető volt ez a járványhelyzet idején elrendelt részleges, majd teljes körű digitális oktatás

időszakában, még inkább előtérbe hozva azokat a problémákat, amelyek azt megelőzősen sem voltak megoldot-

tak: digitálisan oktatni, otthoni tanulást és felkészülést elvárni azoktól a tanulóktól, akik sosem készültek önálló-

an, sosem készítettek házi feladatokat, sosem ültek le otthon a könyv elé maguktól, és erre építeni egy egész

rendszert. A láthatóvá vált digitális szakadékok kiélezték a sokak előtt láthatatlan szociális szakadékokat.

Ahogy a szerző meg is fogalmazza: „azokkal a társadalmi csoportokkal foglalkozunk, akikre az államnak tu-

lajdonképpen stratégiája sincs” (186-187). Stratégia mellett eszköz és hatékonyságmérés sincs, csupán egy ke-

serűen helytálló megállapítás: „(…) nem adományokkal kell megoldani a problémákat, mert azzal nem lehet”

(39.). A Rejtőzködő szegénység című fejezet (39–67.) a magyar vidék perifériájára szorultak sajátos élethelyzetét

tárja elénk a prosperálás, sőt az élhetőség arculatát elvesztő falvak lemaradó, zömében szakképzetlen, generá-

ciókon átívelő, abszolút és relatív szegénységben élők tömegével, a foglalkoztatás tekintetében „feketezónát”

jelentő térségek túlélési stratégiáin át a kért és elvárt segítségen tengődők mentalitásáig. Kiderül, hogy torz,

ám mégis tudatban rögzült az elvárás mértéke: az állami intézményrendszerrel szemben a civil szervezetek, így

az alapítvány felé is szinte kötelezően teljesítendő a segítő szereppel társított, feltétel nélküli adás és segítség-

nyújtás… mert az „jár”; ha pedig nem teljesül, a támogatókezet nyújtó könnyen válhat ellenséggé: „A rendszer-

nek nem mennek neki, tudják, hogy ott esélytelenek, de nekünk igen” (49.). – panaszolja L. Ritók Nóra, utalva a

tettek következményeit felmérni, mérlegelni képtelen emberekre, családokra. A valódi felzárkóztatás ebben a

világban így igen nehéz feladat, hiszen az örökített problémák kezelése legfeljebb tüneti szinteken lehetséges, a

tényleges megoldás mögött azonban hiányzik az együttműködés, a fentről irányított tenni akarás és szociális

munkakoordináció rendszere. Erre az együttműködésre épülne viszont az a tudásalapú modellt képviselő, egy-

ben megismerő-fejlesztő, az oktatás, a családgondozás-közösségfejlesztés és az intézményi szereplők hármas-

ságán alapuló 21. századi pedagógia, amelynek kulcsa a széleskörű partnerség, s amelynek szükségessége az

oktatáspolitika megannyi válságjelére is rávilágít. Az ún. kritikai pedagógia szemléletmódját vehetjük át, amikor

elfogadjuk azt a módszertani elvet,  amely szerint nem az egyén hibájának tulajdonítjuk azon problémákat,

amelyek az egyénen keresztül megnyilvánulnak, hanem társadalmi felelősségvállalásban gondolkodva, a közös-

ség meghatározó szerepét hangsúlyozzuk (Marikovszky, 2021). Tegyük hozzá persze gyorsan, hogy adott tele-

pülésen mindez a különböző fenntartás alatt működő intézmények (na meg a helyi önkormányzatok) szorosabb

kapcsolati hálóját igényelné, ám erre sokszor hajlandóság sem mutatkozik, miközben folyamatos a szociális

szféra dolgozóinak fluktuációja is, azaz tartós eredményeket eleve nagyon nehéz elérni.

Ugyancsak dermesztő az elsődleges szocializációs közeget jelentő családokban tapasztalt életutak remény-

telensége. Nem ritkán már a korai együttélés szakaszában megromlott párkapcsolatból született gyermekek, il -

letve az őket egyedül nevelő nők sorsa kilátástalanságba merül. Stabil,  kiegyensúlyozott életre vágyva más

kapcsolatba „menekülnek”. Ezeknek a nőknek a nyomorúságos helyzete ugyanakkor nem lesz jobb, viszont

személyiségüket még jobban kiveti magából a társadalom, pláne, ha – konkrét esetet idézve – négy apától van

négy gyereke. Ezeknek az életpályáknak az intragenerációs mobilitása hamar megtörik: „csak sodródás van, kö-

tődéskeresés, képesség- és tudáshiány, rossz szocializáció, amit aztán átörökítenek” (65.). A kisiklott életek leg-

nagyobb vesztesei egyértelműen a gyerekek, egy sokszor szétesett családban felnövő nemzedék tagjai, akik
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előtt ismeretlenek a többségi társadalom normái és viselkedésmintái. Különösen nehéz a helyzet valamilyen

fogyatékosság megléte esetén.

Gyerekek, akiknek több-, ugyanakkor másféle figyelmet kellene szentelni. Gyerekek, akik családjában napi

szintű a nélkülözés, a családi erőszak, vagy éppen a betegségek. A helyben dolgozók szeme előtt zajló esetek,

amelyek a szerző hivatástudatát erősítik a reménytelen küzdelem ellenére is. Miképpen a bevezető részben a

szerző utal is rá: „Ezek a történetek nem múlnak. És mindig jönnek újabbak. Küzdünk, harcolunk, végre az

egyik helyen már nem jellemzők, de akkor felbukkan a másik faluban. Vagy egy odaköltöző családban. Vagy

épp abban a családban, amiben már azt hitted, sínen van minden, és nem fordulhat ilyesmi elő” (11.). A szegre-

gált, gyakran szociális értelemben gettósodó, olykor már-már összeérő (roma többségű) térségekben a pedagó-

gia, a pedagógiai célok és a hozzájuk kapcsolódó sikerélmény egészen mást jelent, mint a fejlettebb régiókban.

Az online oktatás hosszú hónapjai egy részben, ritkán egészben felépített, bejáratott munkát döntött romba

azokon a helyeken, ahol szinte eltűntek a tanulók a pedagógusok és az iskola látóköréből, a lemaradás pedig

behozhatatlannak bizonyult.

„Mi lesz így a leszakadó térségek falvaival?” – teszi fel a kérdést L. Ritók Nóra (144.), miközben – főként a

sajátos nevelési  igényűek (SNI)  esetében – többször utal  egyedüli  lehetőségként a közmunkaprogramokra.

Észak-Borsod több településén ez utóbbi formában foglalkoztatottak száma már jelentősen visszaesett ugyan,

részben az elsődleges munkaerőpiac nyújtotta lehetőségek miatt, ám ez – a képzetlenség, vagy a nem megfele-

lő munkamorál következtében – sokszor nem bizonyult tartós megélhetési forrásnak. Valamennyi esetben ki-

emelendő, hogy egzisztenciális biztonságot jelentő környezet nem alakult ki, ha pedig a tartós bennmaradás

nem sikerül, ismét konzerválódik a korábbi állapot, a nyomorúság pedig újratermeli önmagát.

„Milyen lesz így a jövő? Milyen lesz egy ennyire kettészakadt országban, társadalomban élni, felnőni a gye-

rekeknek?” – kérdezett így vissza L. Ritók Nóra egy vele készült 2017-es interjú végén (Balla, 2017). A saját

blogján rendszeresen közzétett élményszerű írások, majd saját tevékenysége előtt is tükörképet nyújtó, most

megjelent kötetének összegzése a törésvonalakon túl élők társadalmában semmilyen lényegi változást nem

mutat fél évtized távlatában, sem az integrációjuk, sem a felzárkóztatásuk, sem az oktatás helyzete, sem pedig

a társadalmi egyenlőtlenségek csökkentése terén. 

A könyv valós társadalomelemzés, amely a napjainkra teljesen eltűnőben lévő szociográfiák mintájára nyújt

látleletet a közvélemény széles rétege előtt láthatatlan mindennapokról, a szegénységről, a lemaradás buktató-

iról, valamint az elhivatottságra, a segíteni akarásra épülő szociális munka nehézségeiről. Nem kötődik politikai

csoportérdekeltséghez, nem ad programpontokba szedett útmutatást, csupán szakpolitikai kritikák érdeklik,

eközben ugyanakkor „hangosan” és  nyíltan gondolkozik egy-egy esetleírás  vonatkozásában olvasmányosan

szubjektív stílust követve és titkon reménykedve egy rendszerszintű esélyteremtés eljövetelében. Saját munkájá-

nak ismérvei között olyan tulajdonságokra ismerhetünk rá, mint az átláthatóság, a mérhetőség, a tisztesség, a

szolidaritás és a megértés. L. Ritók Nóra magát nem tekinti pesszimistának, végzett munkájában pedig nincs is

egyedül: az utánpótlását tekintve mára veszélybe került pedagógus/oktatói társadalom tanult hivatásához hű

szakemberei nap mint nap dolgoznak hasonló, a társadalom aljára szorult emberekkel, tanítják azok gyerekeit,

hogy kiutat próbáljanak mutatni a sivár, ingerszegény, perspektíva nélküli zártságukból, bízva a fenntartható-

ságban és egy élhető társadalom víziójában. Teszik mindezt gyakran elismerés és megbecsülés nélkül… addig,

amíg vannak elegen és amíg még tehetik.
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Az Ollé János és Mika János által szerkesztett Iskolakultúra és környe-

zetpedagógia című tanulmánykötet 2018-ban jelent meg a Magyar Tu-

dományos Akadémia Miskolci Akadémiai Bizottság Pedagógiai Szakbi-

zottságának  gondozásában.  A 2017.  évi  Magyar Tudomány Ünnepe

rendezvénysorozathoz kapcsolódó írások jellegüket – találunk közöt-

tük elméleti, módszertani és fejlesztési célú munkákat – és témáikat

tekintve egyaránt az interdiszciplinaritás, sőt sok esetben a transzdisz-

ciplinaritás kategóriájába sorolhatók. Ám számomra nemcsak ebből fa-

kad az olvasmány jelentősége, hanem az aktualitásából is. 

Perjés István nevelésfilozófiai írása nyitja meg a kötetet. A szerző a ta-

nár-diák közötti pedagógiai kapcsolat nézőpontjából a tekintélyelvű etikát

és a relativizmussal átitatott humanista etikát állítja szembe egymással. A Nevelés – a gond kultuszától a hűség felelős-

ségéig című munkájában (9-20.) különböző, neveléselmélettel, nevelésetikával, filozófiával foglalkozó szerzőktől, pél-

dául Frommtól, Oelkerstől, Prohászkától, Deweytól, Fukuyamatól vagy Szókratésztől vett számos idézet segítségé-

vel nagy gonddal, akár eltérő nézőpontokat is érvényesítve érzékelteti témája bonyolultságát (13–14.). Kiemeli,

hogy a társas élet nevelési helyzeteiben nem csupán a tanár-diák viszony változik és érlelődik, hanem az önmagáért

való ember morális szabadsága és felelőssége is. Az elvont helyzetek megismerésén túl a valódi nevelési szituációk-

ban használható módszerek megtalálására, megértésére és használatára buzdít.

A pedagógiai kultúra egyetemi megjelenési formáit mutatja be Eszme és valóság: lehetőségek és kihívások az egye-

temi kultúra fejlesztésében című tanulmányában Ollé János, miközben arra is keresi a választ, hogy mi valójában az

egyetem küldetése (21–27.). Az intézményeket is érintő folyamatos változás és az ahhoz történő alkalmazkodás te-

kintetében az egyetemi kultúra három súlypontját emeli ki: az oktatás és a kutatás minőségét, az egyetemi haté-

konyságot és a működés eredményességét (22.). A felsőoktatás aktuális problémáit azonban nemcsak felsorolja, ha-

nem azok lehetséges orvosolására is javaslatokat tesz, például szorgalmazza a fiatalok bevonását a kutatócsoportok

munkájába már akár az alapszak évei alatt. Hasonló véleményen volt Fábri György is, aki kötetében nemcsak a rang-

sorok módszertani és szemléleti gyengeségeire hívja fel a figyelmet, hanem kiemeli, hogy az egyetemnek egyszerre

kell megvalósítania a professzionális médiamunkát, az önreflexiót és a kiválósághoz való ragaszkodást (Fábri, 2016).

Ollé János szerint a képzések és a hallgatók tekintetében az egyformaság helyett a sokszínűségre, az egyetemek ha-

gyományos rangsorolása helyett pedig – melyek sokszor az egyetem méretét és költségvetését veszik alapul – az

intézmény saját magához viszonyított fejlődési rangsorára kellene fókuszálnunk.

* Doktorandusz hallgató, ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar, Neveléstudományi Doktori Iskola, franciskakovi@gmail.com
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Bodó Márton munkájában az Iskolai Közösségi Szolgálat (IKSZ) program hazai megvalósulásának értő elemzését

olvashatjuk a fenntarthatóság és a minőség összefüggésrendszerében. A nemzetközi tendenciák és mérések szere-

pének bemutatása után a technikai átalakulásoknak és az információs forradalomnak köszönhetően végbement

olyan tudásfelfogás-változásokra is kitér, amelyek a hatékony tanítás alapelveire is hatással vannak (például a peda-

gógus monopolizált helyzetének megszűnése vagy a tanórán kívüli tevékenységek szerepének növekedése az okta-

tás folyamatában (31.). Mindezek után a jellegét tekintve kompetenciafejlesztő IKSZ programot mutatja be részlete-

sen, annak helyét és lehetőségét a köznevelési rendszerben. Az általános leíráson túl a programot érintő kihívásokra

és problémákra is kitér, sőt elemzi is azokat az iskolák és a diákok visszajelzései alapján Iskolai közösségi szolgálat –

fenntarthatóság és minőség dilemmája a köznevelésben című írásában (29–40.).

Turós Mátyás vizsgálatának jelentősége (A Waldorf-iskola választása mögötti szülői és tanári nézetek empirikus vizs-

gálata) a szerző szerint elsősorban abban a tényben mutatkozik meg, hogy a Waldorf-iskolával kapcsolatos empiri-

kus tanulmányok száma elenyésző. Kutatásában a legalább 10 éve tevékenykedő Waldorf-pedagógusokkal készült

interjúk, valamint az iskolában tanuló gyermekek szülei által kitöltött kérdőívek segítségével az iskolaválasztás mö-

götti nézetek empirikus felmérése vállalkozik, miközben betekintést enged a Waldorf-pedagógia elméleti és gyakor-

lati vonatkozásaiba is. A kérdőívek és interjúk eredményei azt mutatják – hasonlóan a szerző más, hasonló témában

végzett kutatásaihoz –, hogy a Waldorf-pedagógia egészéhez a szülők részéről pozitív hozzáállás kapcsolódik, akik

az iskolában nem a pedagógia intézményesült formáit keresik: véleményük szerint gyermekeik szabadabbak, moti-

váltabbak ebben a közegben (50.). Ennek ellenére érdemes összevetni a leírtakat egyéb hasonló témában végzett

kutatások eredményeivel: Szabó Éva és Labancz Ágnes 2018-as írásában például arra az eredményre jutott, hogy a

Waldorf-iskolába járó diákok motivációja nem erősebb, mint a hagyományos iskolába járó diákoké (Szabó & La-

bancz, 2018). A nézetek és a realitás között tehát nem feltétlenül találunk összhangot.

Ollé János másik, módszertani írásában az online térbe kalauzol el bennünket. A digitális tartalomfejlesztéseket

támogató modellek sajátosságait mutatja be, fókuszban a NEXIUS3 2.0 oktatástervezési modellel (59–68.). A szoft-

ver különlegessége abból ered, hogy megjelenik benne a tanulók oktatási tartalommal kapcsolatos tevékenykedte-

tésének előzetes tervezése is. Célja pedig az, hogy távoktatási környezetben, mentori és tanári tevékenység nélkül

egyéni tanulási folyamatot tegyen lehetővé. Az Oktatástervezés: a tevékenységközpontú digitális tananyag strukturális

és módszertani sajátosságai című tanulmányból a digitális oktatási tartalom strukturális szintjeit (képzés, kurzus, lec-

ke, stb.) is részletesen megismerhetjük.

Varga Attila munkájában – A globális felelősségvállalásra nevelés a magyar iskolákban: keretek, lehetőségek és kihívá-

sok – felhívja a figyelmet arra, hogy az olyan szervezetekhez történő csatlakozás, mint az OECD vagy az Európai

Unió, nem csupán országunk gazdasági teljesítményének elismerését jelenti, hanem olyan kötelezettségekkel is jár,

mint a nemzetközi fejlesztési folyamatokban való részvétel (69-76.). A szerző a globális felelősségvállalás fogalmát

járja körbe, bemutatva annak nemzetközi és hazai politikai szabályozási keretrendszerét. Mivel az ENSZ célja az,

hogy 2030-ra minden diák elsajátítsa a fenntartható fejlődéshez szükséges ismereteket, ezért a tanulmány a globá-

lis felelősségvállalásra nevelés iskolai megvalósulásának lehetőségeit is bemutatja: intézményi szinten például a ren-

delkezésre álló tantervi keretek kitöltésére egyre több olyan lehetőség áll rendelkezésre, mint az Ökoiskola Hálózat-

hoz4 való csatlakozás vagy a civil szervezeteket összefogó HAND (Hungarian Association of NGOs for Development

3. A Nexius Learning egy online oktatás-segítő keretrendszer, hasonló a már ismert és általánosan elterjedt online keretrendsze-
rekhez, mint a Moodle vagy az Ilias.

4. Az ökoiskolák alapvető feltétele, hogy tiszteletben tartják az élővilágot, működésük során a legkisebb kárt okoznak az öko -
szisztémának és filozófiájuk szerint az ökológiai és ökonómiai érdekek összeegyeztethetők. Az Ökoiskola címre pályázni lehet,
s elnyerésével az adott nevelési-oktatási intézmény automatikusan csatlakozik az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet által ko-
ordinált hazai Ökoiskola Hálózathoz. Bővebben: okoiskola.hu (2020. 12. 29.)
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and Humanitarian Aid) szövetségnek kiadványai, továbbképzései, iskolai foglalkozásai.5 A bemutatott lehetőségek

mellett a szerző a felmerülő problémákra és kihívásokra is igyekszik objektív módon választ adni.

Buránszkiné Sallai Márta Az időjárás oktatása a témalistától a tankönyvbe kerülésig című környezetpedagógiai

tanulmányában amellett érvel, hogy a meteorológiai információk hatékony alkalmazásához az ismeretek egyszerű

átadása mellett szemléletformálásra is szükség van (77–86.). A szerző már doktori disszertációjában (Buránszkiné,

2018) is kitért arra, hogy az ehhez kapcsolódó készségek és kompetenciák fejlesztésére elsősorban az iskolai

földrajz- és természetismeret órák a legalkalmasabbak. A szerző jelen kötetben található tanulmányában a termé-

szetismeret tanórák tankönyveinek elemzéséből levont következtetések alapján kérdőíves vizsgálatot végzett a

földrajz/természetismeretet tanítók körében. A kutatás eredményeinek köszönhetően megszületett kísérleti tan-

anyag teljesítményméréssel és attitűdvizsgálattal sikeresen kipróbálásra is került hat középiskola és négy általá-

nos iskola segítségével. Ezen fejlesztési célú, széles körben adaptálható, módszertanilag összetett kutatás részle-

teit is megismerhetjük Buránszkiné Sallai Márta tanulmányából, ami ötvözi a kísérletezés, a megfigyelés és a pro-

jektmunka lehetőségeit.

Apró Anna és Novák Richárd közös munkájában a fényszennyezettség fogalmán túl azokat a tényezőket is be-

mutatja, amelyek a csillagos ég látványára és ezzel párhuzamosan az élővilágra is negatív hatással vannak. A fő-

ként az újonnan városiasodó területekre jellemző meggondolatlan és sokszor felesleges mértékű közvilágítás

okozta fényszennyezettség az élővilág széles skáláját érintő folyamat. Nem kizárólag az emberekre gyakorolt ha-

tására kell gondolni: az állatok és a növények tekintetében populációk összeomlását, esetleg lokális kipusztulásu-

kat is eredményezheti. A fényszennyezettség megjelenése az oktatásban című tanulmány szerzői e témakör oktatási

és társadalmi kérdéseivel való foglalkozást elengedhetetlennek tartják, ezért bemutatják azt, hogy mely tanórá-

kon hogyan tanulhatunk a fényszennyezettségről (87–93.). Megismerjük a transzfer tudás kategóriájába is illesz-

kedő ismeret átadásának oktatási lehetőségeit és a természettudományos tantárgyak keretein belüli létjogosult-

ságát, aminek tanítása nem feltétlenül a tanagyag csökkentésével, csupán annak átalakításával és hangsúlyelto-

lással megvalósítható. Hiszen a biológia, földrajz és fizika órák tökéletes alapot biztosítanak olyan témakörök

érintésére (pl. madárvédelem, egészségvédelem), amik kapcsolatban állnak a fényszennyezettség okaival és hatá-

saival, de ugyanígy ki lehet emelni a fénnyel végzett természettudományos kísérletek elméleti és gyakorlati hasz-

nát is. Az alapok tehát, mint láthatjuk adottak.

Ahogy az előzőekből is kiderült, a kötet sokszínű és igen aktuális tanulmányai globális kérdéseket boncolgatnak.

Olyan változásokra hívják fel a figyelmet, amelyek modernkori világunkban mindenkit érintenek. Ám nem csupán

egy általános helyzetképet kapunk a szerzőktől. Nemcsak az elmélet szintjén ragadják meg az esetleges problémá-

kat, hanem azok lehetséges megoldására gyakorlati megvalósításban is gondolkodnak; kutatásaikban a fejlesztésre

való igény is megmutatkozik, legyen szó tananyagfejlesztésről, kutatásmódszertani újításokról, továbbképzési prog-

ramok kialakításáról vagy a nemzetközi folyamatokba történő bekapcsolódás lehetőségeiről. A kötet, amellett, hogy

tudományos tartalmakat közvetít, jól olvasható és szerethető is egyszerre. Éppen ezért egyaránt ajánlom a nevelés-

tudomány kutatóinak, oktatóinak és hallgatóinak, valamint a pedagógia bármely területén tevékenykedőknek és a

környezetükre érzékeny laikus érdeklődőknek.

5. Nemzetközi fejlesztéssel és humanitárius segélyezéssel foglalkozó magyar civil szervezetek szövetsége, aminek célja a globá-
lis, mindenkit érintő problémák megoldása és megelőzése különböző tréningek, programok keretein belül. http://hand.org.hu/
(2020).
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Szerzőink

Alabán Péter PhD,  történész,  közoktatásvezető,  az  Ózdi  Szakképzési  Centrum Gábor Áron
Technikum és Szakképző Iskola igazgatója. Fő kutatási területe történészként az
északkelet-magyarországi ipari  körzetek társadalomtörténete a 20-21. század-
ban, különös tekintettel a parasztságra és az ipari munkásságra. Tagja a Magyar
Tudományos Akadémia Lendület Programja egyik új kutatócsoportjának („Mun-
ka, társadalom és politika: munkahelyi kultúrák a magyar szocializmus modelljé-
ben”).

Földi Fanni a Szegedi Tudományegyetem Interdiszciplináris Kutatásfejlesztési és Innovációs
Kiválósági Központ munkatársa, doktori tanulmányait az SZTE Neveléstudomá-
nyi Doktori Iskolában végzi. Kutatásában a hangszertanulási motiváció dimenzió-
ival foglalkozik.

Gáspár Bernadett Csilla jelenleg az ELTE PPK neveléstudomány mesterszakos hallgatója. Alapszakos dip-
lomáját az ELTE TÓK tanító szakján, ének-zene műveltségterületen szerezte. Tu-
dományos érdeklődése az ének-zene tantárgypedagógia és a digitális technoló-
giával támogatott tanítás és tanulás területére irányul.

Hornyák-Kövi Franciska az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai karának doktori hallgatója. Az egyiptológia
és művészettörténet szak után vallástörténészként végzett a Károli Gáspár Re-
formátus Egyetemen. Kutatásának középpontjában a kulturális sokszínűség áll,
disszertációjában a kulturális ismeretek helyzetét vizsgálja az evangélikus iskolák
pedagógusainak és hitoktatóinak körében.

Józsa Krisztián neveléstudományi kutató, egyetemi tanár. A József Attila Tudományegyetemen
matematika és fizika szakon diplomázott 1996-ban, ezt követen 2000-ben peda-
gógiai értékelési szakértő végzettséget szerzett a Szegedi Tudományegyetemen.
PhD értekezését 2003-ban védte meg, 2013-ban habilitált. Tudományos közle-
ményeinek száma több mint 400. Független hivatkozásainak száma több mint
3000, Hirsch indexe 27. Kutatásaiban elsősorban a tanulási motiváció, elsajátítá-
si motiváció kérdéskörével foglalkozik.

Müller Vanessa a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola PhD hallgatója.
Diplomáit andragógiából és pszichológiából szerezte. Főbb kutatási területéhez
tartozik a felnőtt figyelemhiányos-hiperaktivitás (ADHD) zavarral élő fiatal fel-
nőttek mentális jólléte, valamint a tünetegyütteshez kapcsolódó viselkedési ad-
dikciók és egyéb komorbid zavarok.

Rausch Attila az ELTE PPK Neveléstudományi  Intézet adjunktusa,  PhD-fokozatát  2018-ban
szerezte, disszertációjában a korai számolási készségek online mérésével foglal-
kozott. Kutatásai a digitális kompetenciára, a technológiával támogatott tanítás
és tanulás hatékonyságának vizsgálatára irányulnak.

Szabó Norbert fuvolaművész, mesterpedagógus, a Magyar Agrár- és Élettudományi Egyetem Ne-
veléstudományi Intézetének egyetemi adjunktusa. Az MTA-MATE Kora Gyermek-
kor Kutatócsoport tagja. Kutatási területe a digitális eszközök hatásának vizsgálata
a zene- és hangszertanulásra valamit a hangszertanulási motiváció vizsgálata. A
Zenesziget applikáció kitalálója, valamint további zeneoktatást segítő programok,
digitális tananyagok fejlesztője. PhD fokozatát 2022-ben szerezte.
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