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ABSZTRAKT 

Háttér és célkitűzések: A zenetanulás jótékony hatásainak vizsgálata már az 1900-as években 

elkezdődött, a kodályi alapokra építve számos hazai és külföldi kutatás született a témával kapcsolatban. 

Dolgozatomban eddig még kevésbé feltárt összefüggésekre helyeztem a hangsúlyt, a zenetanulás 

énhatékonyságra, önértékelésre, vizsga- és iskolai előadási/prezentációs helyzetben fellépő szorongásra 

és megküzdési módokra gyakorolt hatásaira. Célom az ezen változók közötti összefüggések vizsgálata 

volt zenét tanuló és nem tanuló középiskolás diákok körében. Módszer: A vizsgálatban 290 diák vett 

részt, a változók mérésére az alábbi három kérdőívet alkalmaztam: Tanulói énhatékonyság skála 

(iskolai), TAI-H (Milyen vizsgázó vagyok kérdőív), Rosenberg Önérétkelés Skála (RSES-H). A 

kérdőívcsomagot két általam feltett kérdéssel zártam, melyek az iskolai előadási/prezentációs 

helyzetben fellépő szorongásra és az azzal való megküzdési módok feltérképezésére irányultak. 

Eredmények: Az eredmények alapján elmondható, hogy bár az önértékelés és megküzdési módok 

tekintetében a változók közötti összefüggések nem feltétlenül tulajdoníthatók csupán a zenetanulás 

hatásának, azonban megállapíthatjuk, hogy a zenét tanuló diákok magasabb mértékű énhatékonysággal, 

illetve alacsonyabb mértékű vizsga- és iskolai előadási/prezentációs helyzetben jelentkező szorongással 

rendelkeznek, mint azok, akik nem tanultak zenélni. Elmondható továbbá, hogy a zenetanulás és 

szorongás között az énhatékonyság mediáló tényezőként van jelen, azonban az önértékelés modellbe 

való bevonásával ez a mediáló hatás megszűnik. Következtetések: A zenetanulás jótékony hatásai tehát 

bizonyos faktorok tekintetében érvényesülni látszanak, ugyanakkor vizsgálatom eredményei rámutattak 

további megválaszolandó kérdésekre is az egyes változók összefüggéseiben, melyek jövőbeni kutatások 

alapját képezhetik a zenepszichológia területén belül. 

Kulcsszavak: zenetanulás, szorongás, megküzdési módok, énhatékonyság, önértékelés
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Bevezetés 

A zene életünk szerves, meghatározó, sőt mi több, szükséges része. Kodály Zoltán (1965, 

134.oldal) szavaival élve: „A zene mindenkié, nélküle nem élhet az ember”. A zene – legyen az 

bármilyen stílusban – minden esetben hatással van ránk, akár tanulja az ember, akár hallgatja, akár 

hobbiként műveli, akár zenei pályát választ magának. 

A hangszeres klasszikus zene gyermekkorom óta az életem része, ezáltal a zenélésnek, 

zenetanulásnak, a színpadi szereplésnek számos pozitív hatását megtapasztaltam, amely nagymértékben 

inspirálta a jelen kutatás létrejöttét. Dolgozatomban eddig még kevésbé feltárt összefüggésekre 

helyezem a hangsúlyt, a zenetanulás énhatékonyságra, önértékelésre, vizsgaszorongásra, iskolai 

előadási/prezentációs helyzetben fellépő szorongásra és megküzdési módokra gyakorolt hatásaira. 

1. Témafelvetés 

A zenetanulás pozitív hatásaival számos hazai és külföldi tanulmány foglalkozott, és ahogyan a 

későbbiekben láthatjuk majd, a témával kapcsolatos érdeklődés a mai napig fennáll. Magyarországon 

az 1900-as években Kodály Zoltán (1954) úttörő koncepciója a zenetanulás szükségességéről olyan 

további kutatások alapját képezte, melyek bizonyítékul szolgálnak arra, hogy a klasszikus zenei 

oktatásban való részvétel jótékony hatással van a személyiség- és képességfejlődésre (Kokas, 1972), az 

iskolai teljesítményre a különböző tantárgyak tekintetében (pl. Kokas, 1972; Babo, 2004; Trent, 1996), 

valamint a megfelelő érzelmi intelligencia (Uzsalyné, 2008; Mouskounti, Niven és Petrides, 2006; 

Nogaj, 2020), a figyelmi képességek és a stresszel való megküzdés kialakulására is (Clift és Hancox, 

2010). Ezen tényezők kifejezetten fontos szerepet játszanak iskoláskorban, amely – ahogyan Erik 

Erikson hangsúlyozza pszichoszociális elméletében – egy kifejezetten szorongásteli időszak. Ezen 

életszakaszt az identitáskeresés és a teljesítményre való igény jellemzi (Erikson, 1968, idézi Cole és 

Cole, 2006), amelyek az iskolai környezetben is jelen vannak, csak úgy, mint a különböző szorongást 

keltő helyzetek (ilyen például a tanórákon a dolgozatírás és a szóbeli felelés) (Forrai, 1968). A szorongás 

mértékét számos tényező meghatározza, például az önértékelés és az énhatékonyság-érzés (pl. Ben-

Zion, Bodner, és Iancu, 2015; Nótin, 2015; Ringeisen és Roick, 2017), amelyek a dolgozatom 

szempontjából is kiemelten fontos konstruktumok. 

A fentebb (és a későbbiekben is) említett tények és kutatási eredmények alapján felvetődött 

bennem a kérdés, hogy a zenetanulás során a diákokat ért hatások (egy segítő, modellként szolgáló 

zenetanár jelenléte, a szerepléseknek való fokozott kitétel, a zenélés közben átélt érzelmek stb.) 

befolyásolják-e a diákok énhatékonyságának, önértékelésének és szorongásának mértékét, valamint a 
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szorongás enyhítése érdekében alkalmazott megküzdési módokat – a zenei színtéren kívül, az iskolában. 

Kutatásomban 290 fő vett részt, 14 és 20 év közötti zenét tanuló és zenét nem tanuló diákok. Célom a 

közöttük megmutatkozó különbségek, illetve a zenetanulás jótékony hatásainak feltárása volt az előbb 

említett faktorok függvényében. 

A következőkben a szakirodalmi áttekintésben részletesebben kitérek az énhatékonysággal, 

önértékeléssel, szorongással (ezen belül specifikusan a vizsga- és szociális szorongással) és megküzdési 

módokkal kapcsolatos elméletekre, ezen faktorok iskolai kontextusban való szerepére, továbbá 

ismertetem a zenetanulás jótékony hatásait tárgyaló kutatási eredményeket, amelyek magukban 

foglalják a zenetanulás előbb említett tényezőkkel való összefüggéseit is. Végül a hipotézisek felállítása 

és a vizsgálati terv bemutatása után beszámolok a kutatásom eredményeiről. 

2. Szakirodalmi áttekintés 

2.1. A zenetanulás jótékony hatásai, avagy miért fontos a 

gyermekek zenei nevelése? 

Kodály (1954) szerint a gyermekek zenei nevelését már óvodáskorban érdemes elkezdeni. A 

zenetanulás nem csak a személyiségfejlődésre bír jótékony hatással, hanem az értelmi- (Kokas, 1992, 

Nemes, 2016), érzelmi- és szociális fejlődésre (Váradi, 2022), valamint Páskuné (1999) a zenélés, illetve 

a zenei programok fontosságára hívja fel a figyelmet, amelyek már a korai évektől kezdve bizonyítottan 

kifejtik pozitív hatásukat a kognitív fejlődésre is. 

A zenei nevelés szerepe a különböző képességek fejlődése szempontjából is meghatározó, a 

zenetanulás fejleszti a koncentrációs- és érzelmi készségeket (Kodály, 1941, idézi Szőnyi, 1984), 

továbbá az olyan iskolában fontos képességek elsajátítására is pozitív hatást gyakorol, mint a 

matematikai-, írás és olvasási- és az idegennyelvtanulási képességek (Bencéné és Kissné, 2014). Ezen 

utóbbi területeket vizsgálva számos kutatás alátámasztotta, hogy a zenét tanuló diákok jobban 

teljesítenek, mint zenét nem tanuló társaik (pl. Bortnick, Hurwitz, Kokas és Wolff, 1975; Broh, 2002; 

Emery, Fountain, Posedel és Souza, 2011; Kokas, 1972; Roscigno és Southgate, 2009; Trent, 1996). 

Bár az előzőek alapján láthatjuk, hogy a zenetanulás hozzájárul bizonyos képességek 

kibontakozásához, fontos megjegyezni, hogy a gyermekek zenei nevelésében kiemelt szerepet töltenek 

be a támogató, motiváló szülők (Balogh és Túrmezeyné, 2009; Földi, Józsa és Szabó, 2022) és a zenei 

szaktanárok (Balogh és Túrmezeyné, 2009), akik hozzásegítik a gyermekeket a különböző képességek 

elsajátításához és fejlesztéséhez. A zeneiskolákban ezentúl lehetőségük van a diákoknak a társaikkal 
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való közös zenélés által (pl. kórusban, zenekarban stb.) arra, hogy szociális képességeik is fejlődjenek, 

hiszen ezen alkalmak során megtanulnak figyelni egymásra, tisztelni egymást (Kokas, 1972), továbbá 

fejlődnek empátiás készségeik is (Kokas, 1972; Hietolahti-Ansten és Kalliopuska, 1990). Kokas (1972) 

kiemelte, hogy a zenetanulás során elsajátított érzelmi-, szociális- és élményminták az élet más 

területeire átvihetőek. A társas készségek terén például a gyermek fejlődését elősegíti a csoportos 

zenélésben megtapasztalt közösséghez való tartozás érzése (Kokas, 1972), amely hatására az élet más 

területein könnyebbé válhat számára a beilleszkedés, a másokhoz való alkalmazkodás (Bencéné és 

Kissné, 2014). 

2.2. Énhatékonyság, önértékelés, zene 

2.2.1. Az énhatékonyság meghatározása, jelentősége az oktatásban 

Az énhatékonyság az egyén meggyőződéseit, képességeibe vetett hitét jelenti annak fényében, 

hogy milyen mértékben képes egy adott feladatot, cselekvést végrehajtani, megvalósítani (Bandura, 

1977, 1994, 1995). Az észlelt énhatékonyság befolyásolja többek között az egyén motivációját, 

kitartását, feladat iránti elköteleződését (Bandura, 1994, 1995; DiBenedetto és Schunk, 2021; Schunk 

és Usher, 2018) illetve, hogy mennyire sikeresen tud megküzdeni egy adott problémával és hogy 

mennyi erőfeszítést hajlandó megtenni céljai, a jó teljesítmény, a siker elérése érdekében (Bandura, 

1977, 1994, 1995). 

Az énhatékonyság-érzésünk alakulásában számos tényező közrejátszik, Bandura (1977, 1994, 

1995, 1997) négy fő információforrást emelt ki, amelyekre hangsúlyt kell fektetnünk: 1) az egyén saját 

teljesítményével kapcsolatos előzetes tapasztalatai (a sikerek növelik, a kudarcok csökkentik az 

énhatékonyság-érzést); 2) mások megfigyelése (itt kiemelten fontos pl. a tanárok modell szerepe; a 

modellált személy sikere növeli az énhatékonyság-érzést); 3) a mások általi verbális meggyőzés (pl. a 

biztatás növeli az énhatékonyság-érzést); 4) bizonyos helyzetekben létrejövő fizikai és érzelmi 

állapotaink (a negatív fizikai és érzelmi állapotok csökkentik, ellenben a pozitív állapotok növelik az 

egyén énhatékonyság-érzését) – mint a stressz, feszültség, félelem érzése, illetve bizonyos fiziológiai 

jelek (pl. fáradtság, remegés, fájdalom) (Bányai, 2014). 

Az énhatékonyság vizsgálatát tekintve különböző megközelítésekkel találkozhatunk. Az 

énhatékonyságot egyesek terület-/helyzetspecifikus tényezőként definiálják (amely fejleszthető) (pl. 

Bandura, 1997; Pajares, 1996), mások személyiségvonásként (globális megközelítés) (Nagyné, 2021). 

Ezentúl az énhatékonyságnak bizonyos típusai is elkülöníthetők, iskolai vonatkozásban a következő 

területeket különböztethetjük meg egymástól: teljesítmény-, tanulási-, önszabályozó tanulási-, 
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kollektív-, matematikai probléma-megoldási- és íráskészség énhatékonyság (DiBenedetto és Schunk, 

2016; Pajares, 1996, idézi Nagyné, 2021). Az a diák, aki magas iskolai énhatékonysággal rendelkezik, 

képesnek érzi magát az iskolai követelményeknek és elvárásoknak való megfelelésre, a hatékony 

ismeretelsajátításra (Bandura és mtsai, 1999, idézi Nagyné, 2021), mindez egy oda-vissza ható 

folyamatot eredményez: az énhatékonyság-érzés következtében megjelenő motiváció a tanulásra jobb 

iskolai teljesítményt eredményez (Zimmerman, 2000), amely tovább fokozza az egyén énhatékonyság-

érzését (Schunk, 2012, idézi Nagyné, 2021). 

Iskolai kontextusban nem elhanyagolható a tanárok szerepe sem a diákok énhatékonyság-

érzésének alakulásában. A Bandura által meghatározott énhatékonyság-források alapján (1977, 1994, 

1995, 1997) a tanárok modellként való jelenlétükkel (DiBenedetto és Schunk, 2021), valamint 

visszajelzéseikkel is növelhetik diákjaik motivációját, énhatékonyságát (Schunk, 1995, Ruegg, 2014). 

Hatással van még ezentúl az egyének énhatékonyság-érzésére, iskolai énhatékonyságára a hasonló 

érdeklődéssel, értékekkel rendelkező kortársaknak (Bandura, 1994) és a családtagoknak is (Meece és 

Schunk, 2006). 

2.2.2. Az önértékelés és annak szerepe a diákok körében 

Rosenberg (1965) az önértékelést önmagunkkal kapcsolatos pozitív vagy negatív attitűdként 

definiálja. Önértékelésünk szubjektív tényező, melyet meghatároznak korábbi sikereink, kudarcaink és 

az ezek következtében fellépő alkalmasság vagy alkalmatlanság érzése (Wagner, 2004), valamint a 

környezetünk (társaink, családtagjaink, csoportnormák) (Rosenberg, 1965; Wagner, 2004). Azon túl, 

hogy önértékelésünket befolyásolják cselekedeteink, érzéseink és a minket körülvevő környezet, ezen 

tényezők kölcsönhatásban állnak, tehát önértékelésünk is meghatározza az előbb felsorolt tényezőket 

(Baumeister, Campbell, Krueger és Vohs, 2003), továbbá céljainkat, motivációinkat (Bandura, 1991), 

fizikai és mentális egészségünket (V.Komlósi, 2012). 

Az önértékelés definiálásakor többféle elméletre támaszkodhatunk, melyek közül vannak, 

amelyek az önértékelést kimenetelként határozzák meg, mások motívumként vagy pufferként (Burke 

és Cast, 2002), amely véd a negatív érzelmektől, szorongástól (Bányai, 2014), ezáltal elősegíti a 

kudarccal és stresszhelyzetekkel való hatékony megküzdést (Johnson, 2003). Megkülönböztethetjük 

mindemellett az önértékelés fajtáit is, beszélhetünk például globális-specifikus, külső-belső, vonás-

állapot, implicit (nem tudatos) -explicit (tudatos), stabil-labilis önértékelésről (V. Komlósi, 2012). 

Iskoláskorban a diákok önértékelését számos tényező befolyásolja. Már nem csak a 

környezetük (szülők, barátok) általi elfogadottság határozza meg, hogyan vélekednek önmagukról, 

hanem a teljesítményük, képességeik (Erikson, 1963, Harter és Pike, 1984, idézi Cole és Cole, 2006), 
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az iskolában megjelenő versenyhelyzet, az iskolai és saját elvárások, valamint a felnőtteknek és 

társaknak való megfelelési vágy is (Johnson, 2003). Az önértékelés mértéke meghatározza a diákok 

iskolai teljesítményét (Baumeister és mtsai, 2003; Rosenberg, Rosenberg, Schoenbach és Schooler, 

1995), jóllétét, az iskolához való hozzáállást, a tanulási motivációt (Fejes, Gál, Jámbori, Kasik és Nagy, 

2019), továbbá összefüggésbe hozható az énhatékonyság-érzéssel (Coopersmith, 1967, idézi Cole és 

Cole, 2006; Lane, Lane és Kyprianou, 2004), a szorongással (Rosenberg, 1965) és a megküzdéssel is 

(Erol, Kılıç és Kılıç, 2011; Csibi és Csibi, 2013). Erol, Kılıç és Kılıç (2011) például megállapították, 

hogy a diákok magasabb önértékelése kapcsolatban áll a problémamegoldó stratégiák alkalmazásával. 

A probléma- és emóciófókuszú megküzdés vonatkozásában Csibi és Csibi (2013) serdülőkkel végzett 

vizsgálatukban azt találták, hogy a magasabb önértékelés jellemzően a problémacentrikus, míg az 

alacsonyabb önértékelés az érzelemcentrikus megküzdési módokkal jár együtt. Ezen összefüggéseket 

Petrányi 2019-ben végzett kutatása is alátámasztja. 

2.2.3. A zene szerepe az énhatékonyság és önértékelés szempontjából 

Kutatások során különböző aspektusokból vizsgálták a szakemberek a zenetanulás és 

énhatékonyság kapcsolatát (McCormick és McPherson, 2000, 2003, 2006; Hendricks, 2009, 2016, 

Zelenak, 2019). Azt láthatjuk, hogy a zenei énhatékonyságról számos tanulmány született (pl. 

Hendricks, 2009, 2016; Casanova, McPherson, Orejudo és Zarza-Alzugaray, 2020; Zelenak, 2011), 

azonban a zenélés általános vagy iskolai énhatékonyságra gyakorolt hatásairól kevesebb kutatási 

eredmény található. Az önértékelés tekintetében bár az önértékelés és zene kapcsolatát vizsgáló 

kutatások ellentmondásosak és néhány kutató nem talált összefüggést a két tényező között (pl. Cook és 

Mundle, 2014; Linch, 1993; Wu, 2002), a következőkben olyan vizsgálati eredményeket sorakoztatok 

fel, amelyek a két tényező közötti kapcsolat fennállását támogatják. 

• Dobos és Pikó 2016-os vizsgálatukban a következő eredményekre jutottak: zenei 

teljesítményhelyzetben az énhatékonyság és önbecsülés protektív, míg a stressz rizikó 

tényezőként van jelen; az önértékelés jelentősen hat a teljesítményszorongásra; a zenetanulással 

eltöltött idő növekedésével az önértékelés mértéke is nő. Ezen a ponton felmerülhet a kérdés, 

hogy vajon a zenét tanuló diákok esetében más, nem zenei teljesítményhelyzetben is érvényes 

ez az összefüggés? 

• Sun (2022) és Jiang (2024) vizsgálati eredményei alapján elmondható, hogy a zenetanulás 

pozitívan hat a mentális jóllétre, mely kapcsolatban az énhatékonyság és önértékelés mediátor 

tényezőkként vannak jelen. 
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• Ritchie és Williamon (2011) kutatásukban azt találták, hogy azok, akik elkötelezettebbek a 

zenélés iránt, magasabb énhatékonysággal rendelkeznek. 

• Héjja (2018) zeneművészeti szakgimnáziumba jelentkező diákokat vizsgálva arra az 

eredményre jutott, hogy ezen diákokra jellemző a zene iránti elköteleződés és az énhatékonyság 

érzése, amelyek jelenlétét a külső (pl. tanárok, szülők, társak) motivátor tényezőknek és a magas 

belső motivációnak tulajdonította. 

• Tanulási zavarral küzdő tanulókat vizsgálva Kiss és Olajos (2022) a zenetanulás iskolai 

énhatékonyság-érzésre gyakorolt pozitív hatását igazolták. 

• 16 hetes zenei programban résztvevő diákoknál az önértékelés mértékének növekedését figyelte 

meg Darrow, Horton, Novak, Rice és Swedberg, (2009). 

• Egy ugyancsak zeneterápiával kapcsolatos vizsgálat eredményeként Jagdev és Sharma (2012) 

a zene önértékelésre gyakorolt pozitív hatásáról számoltak be serdülők körében. 

• Costa-Giomi (2004) olyan diákokat vizsgált, akik három évig zeneoktatásban részesültek, 

melynek eredményeként megállapította, hogy ezen diákok önértékelésében jelentős javulás 

következett be. 

2.3. Szorongás, megküzdés, zene 

2.3.1. A szorongás és annak iskolai vonatkozásai 

A szorongás egy olyan lelkiállapot, mely nem köthető konkrét tárgyhoz, nincs 

megfogalmazható oka, szemben a félelemmel. A félelem hozza létre a szorongást, amely nem csak 

különböző tünetekben megnyilvánuló állapotot eredményez, hanem maga a szorongás is lehet tünete 

számtalan mentális problémának (Belső, 2022).  

A szorongásnak lehetnek fiziológiai, kognitív, érzelmi vagy viselkedésbeli tünetei (Beck és 

Emery, 1999), kialakulásának hátterében pedig számos tényező állhat, befolyásolhatják többek között 

pszichológiai, szociális, biológiai (Belső, 2022; Szondy, 2023), genetikai, és temperamentumból eredő 

faktorok egyaránt (Belső, 2022). A szorongás időbeli jelenlétére vonatkozóan a szakirodalom 

megkülönböztet vonás- és állapotszorongást. Előbbi az egyén szorongásra való hajlamát jelöli, míg az 

utóbbi egy adott helyzetben fellépő szorongásra utal (Sipos, Sipos és Spielberger, 1988). 

A szorongás, amely jellemzően összekapcsolódik a kontrollérzet hiányával (Fóris és Kopp, 

1993; Mórotz, 2010), egy bizonyos szintig lehet adaptív, azonban a túl magas szorongásszint egyfajta 

gátló hatást eredményezhet, hátráltathatja az egyént (Beck és Emery, 1999; Belső, 2022). Ez az állítás 

egy újabb szempontot helyez megvilágításba a szorongás vizsgálatának tárgyalásakor, mégpedig a 
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szorongás facilitáló és debilizáló hatását, amelyek tetten érhetők iskolai kontextusban diákoknál is, s 

amelyek következtében az iskolai teljesítményben is eltérések mutatkozhatnak (Tóth, 2011). Részben 

ezért is érdemes több aspektusból vizsgálni az iskolai szorongást, hiszen a mértékét és formáját (ezen 

keresztül pedig a teljesítményt) külső és belső tényezők egyaránt befolyásolják – köztük a motiváció, a 

reziliencia, az én-bevonódás szintje, a tanár tanítási módszerei, a kortárs kapcsolatok, a korábban megélt 

sikerek és kudarcok, illetve a feladatnehézség (Nótin, 2015). 

Az iskolai szorongásformáknak Cassady (2010, idézi Nótin, 2015) három típusát különbözteti 

meg: kontextustól független-, kontextusfüggő- és tantárgyi szorongás. Ezek közül a kutatásom 

szempontjából releváns kontextusfüggő vizsgaszorongást és a kontextusfüggetlen szociális szorongást 

fogom bővebben tárgyalni, melyeknek közös vonása, hogy az egyénből a szorongást az értékeléstől 

való félelem váltja ki (Beck és Emery, 1999). 

2.3.2. Vizsgaszorongás 

A vizsgaszorongás jellemzően iskolai környezetben megjelenő szorongásforma. 

Teljesítményhelyzet idézi elő, amelyhez olyan tünetek kapcsolódhatnak, mint az alacsony önértékelés, 

tudatlanság, alkalmatlanság érzése (Nótin, 2015), a teljesítmény romlása. A vizsgaszorongással 

jellemezhető egyén kételkedik önmagában és képességeiben, fél a negatív értékeléstől, a 

megszégyenüléstől és jellemző lehet rá a megfelelési kényszer a családja, kortársai irányába is (Beck és 

Emery, 1999). 

Számos kutatásnak volt központi témája a vizsgaszorongás önértékeléssel és énhatékonysággal 

való kapcsolata (pl. Bilek, Çelik és Sari, 2017; Sideeg, 2015), ezek alapján elmondható, hogy a 

vizsgaszorongás és önértékelés negatívan korrelálnak egymással. Az énhatékonyság tekintetében 

Barrows, Dunn és Lloyd (2013) erős negatív irányú kapcsolatot állapítottak meg a vizsgaszorongás és 

énhatékonyság mértéke között egyetemi diákokkal végzett vizsgálatukban, továbbá Ringeisen és Roick 

(2017) is hasonló eredményre jutottak longitudinális kutatásukban, a magas énhatékonyság-érzéssel 

rendelkező diákok vizsgaszorongás szintje a vizsgahelyzet előtt és után is alacsonyabb értékeket 

mutatott. 

2.3.3. Szociális szorongás 

Amikor az egyén egy társas helyzet hatására (legyen az akár privát vagy csoportos 

beszélgetések, előadások, teljesítményhelyzetek alkalmával) (Leitenberg, 1990; Varró, 1989) distresszt 

él át, akkor szociális szorongásról beszélhetünk (Kresznerits és Perczel-Forintos, 2017). Kiváltó okait 

tekintve Beck és Emery (1999) a kudarctól, megszégyenüléstől, negatív értékeléstől való félelem érzését 
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emelik ki, amely nem csak az egyén teljesítményére, de szociális kapcsolataira is kedvezőtlen hatást 

gyakorolhat. Kresznerits és Perczel-Forintos (2017) szerint érdemes lehet a szociális szorongásra 

egyfajta kontinuumként tekinteni, amely enyhébb formában félénkségként lehet jelen, súlyosabb 

formájában azonban már szociális fóbiává alakulhat. 

A szociális szorongás, mint kifejezés gyakran „lámpalázként” jelenik meg a szakirodalomban 

(Varró, 1989), Parák András (2022) például így definiálja: „[…] egy olyan szorongás, amely a mások 

előtti beszéd vagy szereplés előtt és közben jelentkezik […]” (14.o.). A lámpaláz mértékét 

befolyásolhatják genetikai, személyiségbeli tényezők, gyermekkori élmények, az egyéni 

tudás/tapasztalat, valamint az önértékelés, önbizalom és énkép is (Parák, 2022). Ehhez kapcsolva, Ben-

Zion, Bodner, és Iancu (2015) például vizsgálatukban kimutatták, hogy a szociális szorongás zavarral 

küzdők kritikusabbak önmagukkal szemben, önértékelésük és énhatékonyság-érzésük alacsony.  

A dolgozat szempontjából kiegészítésként fontosnak tartom megemlíteni, hogy a szociális 

szorongást egy speciális, konkrétan körülhatárolt esetben, az iskolai előadási/ prezentációs helyzetekre 

vonatkoztatva vizsgálom. Ez azt jelenti, hogy csupán az ebben a helyzetben fellépő szorongásnak a 

mértéke lesz releváns ezen kutatás tekintetében. 

2.3.4. Megküzdési módok 

A szorongás témakörének tárgyalása után elengedhetetlen megemlítenünk a stressz és a 

megküzdési módok kapcsolatát is. Mivel a stressz általában szorongást eredményez, a stresszel való 

megküzdés kiemelten fontos az egyének életében (Dávid, 2014). De mit is jelent maga a megküzdés? 

A megküzdés egyfajta adaptációnak tekinthető: az egyén tudatos, célirányos, stresszre adott fizikai, 

illetve mentális reakcióit jelenti, amelyek a belső állapot vagy a környezet megváltoztatására, 

helyreállításra irányulnak akkor, amikor az egyén úgy érzi, hogy az adott helyzet meghaladja a külső és 

belső erőforrásait (Oláh, 2005).  

A megküzdést tárgyaló legelfogadottabb elméleti megközelítés a kognitív tranzakcionalista 

modell, amelynek központi fogalma a kognitív kiértékelés. Lazarus (1982) szerint az érzelmeket 

minden esetben kognitív kiértékelés előzi meg, mely során az egyén valamilyen jelentést tulajdonít egy 

adott helyzetnek – ennek tekintetében pedig egyéni különbségek figyelhetők meg (Lazarus és Smith, 

1990). A kognitív kiértékelés folyamata két szakaszból áll: elsődleges- és másodlagos értékelés. Az 

elsődleges értékelés során az egyén egy adott stresszort pozitívan vagy negatívan értékel attól függően, 

hogy mit jelent számára jólléte szempontjából (irreleváns, jóindulatú/pozitív, stresszkeltő, ártalmas, 

fenyegető vagy kihívást jelentő). Abban az esetben, ha a stresszort negatívnak ítéli, tovább mérlegeli, 

hogy a jelenre vagy a jövőre nézve jelent veszélyt, esetleg kihívásnak tekinti azt. Ezután a másodlagos 
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kiértékelés folyamatában az egyén sorra veszi, hogy milyen külső és belső eszközei, erőforrásai vannak 

és hogy ezek az eszközök elegendőek-e a stresszorral való megküzdéshez (Folkman és Lazarus, 1984). 

Amennyiben az egyén a másodlagos értékelés során úgy találja, hogy nem tud megfelelően megküzdeni 

a stresszorral, stresszállapot lép fel (Lazarus, 1968, idézi Pataky, 2014). 

A stresszel való megküzdésben többféle megküzdési stratégiát alkalmazhatunk, hogy 

megelőzzük a szorongás kialakulását. Megkülönböztethetünk például aktív vagy passzív (Csabai és 

Molnár, 2009; Stauder, 2007; idézi Pataky, 2014), adaptív vagy maladaptív stratégiákat is (Atkinson és 

Hilgard, 2005), illetve probléma és érzelemfókuszú megküzdést (Folkman és Lazarus, 1984). A 

problémaközpontú megküzdés a probléma megoldására, a helyzet megváltoztatására irányuló 

stratégiákat jelenti. Ebben az esetben meghatározzuk a problémát és alternatív megoldásokat keresünk, 

majd az alternatívákat mérlegelve kiválasztjuk a legjobbat. Az érzelemfókuszú megküzdés során a 

negatív érzelmek elkerülése, csökkentése, megszüntetése a cél. Ilyen megküzdési stratégiák például az 

eltávolodás, pozitív összehasonlítás, elkerülés (Folkman és Lazarus, 1984). 

A kutatásom szempontjából elengedhetetlen a megküzdési stratégiák Megküzdési Mód 

Preferencia Kérdőíven alapuló elkülönítése, amely Oláh Attila (2005) nevéhez fűződik. A kérdőív nyolc 

skálát tartalmaz, tehát nyolc megküzdési módot különböztet meg: 1) Problémacentrikus reagálás; 2) 

Támaszkeresés; 3) Feszültség kontroll; 4) Figyelemelterelés; 5) Emóciófókusz; 6) Emóció kiürítés; 7) 

Önbüntetés, 8) Belenyugvás. Ezen megküzdési módok három dimenzióba sorolhatóak, az első a 

problémafókuszú dimenzió, amely a problémacentrikusság és feszültségkontroll alfaktorokat 

tartalmazza. Oláh (2005) ezentúl két emóciófókuszú faktort különböztet meg, az egyik faktorba azon 

megküzdési módok tartoznak, melyek egyfajta cselekvő stratégiaként értelmezhetőek 

(figyelemelterelés, belenyugvás, emóciófókusz), míg a másik faktorba a feszültségtől való 

megszabadulást célul kitűző stratégiákat sorolja (önbüntetés, emóciókiürítés, támaszkeresés). 

2.3.5. A zenetanulásból származó előnyök a szorongás és megküzdés 

tekintetében 

A zene és szorongás kapcsolatát tekintve a szakirodalomban jellemzően olyan cikkeket, 

tanulmányokat találhatunk, melyekben a zeneterápia szorongásra gyakorolt hatását tárgyalják a kutatók 

(pl. Bar-Haim, Lazarov és Pine, 2017; Bar-Haim és mtsai, 2022; Basir, Ismaili, Khorami, Mahmoudi 

és Sharafati, 2022; Wu, 2002), vagy amelyek a zenei teljesítményszorongás vizsgálatára helyezik a 

hangsúlyt (Dobos, 2018; Huston, 2001). Kevesebb olyan kutatás született, amelyek kifejezetten a 

zenetanulás vizsga- és szociális szorongásra gyakorolt hatásait állítják a vizsgálódás középpontjába, így 

az alábbiakban olyan kutatási eredmények kerülnek említésre, amelyek bár nem minden esetben 
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kapcsolódnak a zeneiskolai keretek között történő zenetanuláshoz, a kutatásom szempontjából mégis 

hasznosak lehetnek. 

• Fentebb már említésre került, de ezen alfejezethez kapcsolódóan is meg kell említenünk a 

következő megállapítást: az önbecsülés és énhatékonyság a zenei teljesítményszorongás 

tekintetében protektív faktorokként vannak jelen (Dobos és Pikó, 2016). 

• Az egyén zenei képességei gyengén, de befolyásolják a vizsgaszorongás szintjét (Gürnipar, 

2016) 

• Basir, Ismaili, Khorami, Mahmoudi és Sharafati (2022) 12-18 éves diákokkal végzett 

vizsgálatukban azt találták, hogy a zeneterápia által csökkent a diákok vizsgaszorongásszintje. 

• A zeneterápia nem csak a vizsgaszorongás, hanem a szociális szorongás szintjét, tüneteit is 

képes enyhíteni (lásd pl. Bar-Haim, Lazarov és Pine, 2017; Bar-Haim és mtsai, 2022). 

• Wu 2002-es vizsgálatának egyik kiemelendő eredménye, hogy csökkent a szorongásszintje 

azoknak a diákoknak, akik 20 órás zeneterápiában részesültek. 

• Huston (2001) kutatási eredményei alapján minél több ideje tanultak a vizsgálatban résztvevő 

diákok zenélni, annál alacsonyabb mértékű zenei teljesítményszorongás volt rájuk jellemző (a 

szociális szorongás esetében azonban ez nem volt elmondható). 

A zenetanulás során elkerülhetetlen, hogy a diákok stresszhelyzetnek legyenek kitéve az 

előadások, versenyek, megmérettetések alkalmaival (Dobos, 2018). Kutatásomban a szociális 

szorongást egy speciális helyzetben, iskolai előadási/prezentációs helyzetben vizsgálom, így a 

szorongás kapcsán felmerülhet az a kérdés is, hogy a zenei színtéren végbemenő előadási rutin segítheti-

e a diákokat abban, hogy az iskolai előadások alkalmával kevésbé szorongjanak? Segíthet-e ez az 

előadási tapasztalat nekik az iskolai prezentációs helyzetben fellépő szorongás enyhítése érdekében 

alkalmazott adaptív megküzdési módok kialakításában? 

A megküzdési módok tekintetében a következő elméleti és kutatási eredményeket 

sorakoztathatjuk fel, melyek relevánsak lehetnek ezen kutatás szempontjából: 

• A zenészek körében jellemzőbb az érzelemfókuszú megküzdés alkalmazása (Barbar, Burin, 

Nirenberg és Osório, 2019). 

• Bár a zenészek körében megjelennek maladaptív megküzdési módok (pl. alkoholfogyasztás), 

kutatások alapján a következő adaptív megküzdési stratégiákat alkalmazzák a zenészek: 

légzéstechnikák, relaxáció, felkészülés, gyakorlás, pozitív önbeszéd (pl. Musib, Shariff és 

Zakaria, 2013; Bartel és Thompson, 2021). 
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• A zenei szaktanárok és társak szerepe jelentős a szorongással való megküzdés tekintetében 

(McPherson és O’Neill, 2002). 

3. Kérdésfelvetés 

Kutatásomban arra a kérdésre keresem a választ, hogy vajon a zenetanulás jótékony hatásai 

megjelennek-e a zenét tanuló diákok iskolai énhatékonyságának, önértékelésének, vizsga- és iskolai 

előadási helyzetben fellépő szorongásának szintjében, valamint az utóbbi problémával való 

megküzdésben. A szakirodalmi áttekintés alapján láthattuk, hogy a zenélés, zenetanulás pozitív hatással 

lehet az énhatékonyság-érzésre, önértékelésre, vizsga- és szociális szorongásra, illetve összefüggésbe 

hozható a szorongás ellen alkalmazott különböző megküzdési módokkal, azonban ezen tényezők 

kutatása leginkább a zenéléssel összefüggő helyzetekre vonatkozott. Kevés vizsgálat született azzal 

kapcsolatban, hogy a zenetanulás hatással van-e és ha igen, milyen hatással van az előbb említett 

tényezőkre iskolai környezetben. Célom ezen faktorok tekintetében három középiskolai csoport 

különbségeinek feltárása: (1) zenei képzésben résztvevő diákok, (2) nem zenei képzésben részesülő, 

zeneiskolai keretek között tanuló és (3) zenét nem tanuló diákok. 

3.1. Hipotézisek 

Hipotéziseimet a szakirodalmi áttekintésben ismertetett elméleti háttér, illetve a zene- és 

zenetanulás jótékony hatásaival foglalkozó kutatási eredményekre támaszkodva állítottam fel. 

H1: A vizsgált változók mértékében különbség mutatkozik a két zenét tanuló csoport és a zenét 

nem tanulók között. A zenét tanuló diákok iskolai énhatékonyság-érzése és önértékelése átlagosan 

magasabb, a vizsga-, illetve az iskolai előadási/prezentációs helyzetben fellépő szorongásuk mértéke 

pedig alacsonyabb, mint a zenét nem tanulóké. (Bar-Haim, Lazarov és Pine, 2017; Bar-Haim és mtsai, 

2022; Basir, Ismaili, Khorami, Mahmoudi és Sharafati, 2022; Costa-Giomi,2004; Darrow, Horton, 

Novak, Rice és Swedberg, 2009; Dobos és Pikó, 2016; Dobos, 2018; Gürnipar, 2016; Héjja, 2018; 

Huston, 2001; Jagdev és Sharma, 2012; Kiss és Olajos, 2022; Kokas, 1972; Ritchie és Williamon, 2011; 

Wu 2002). 

H2: Az énhatékonyság mediátor tényezőként van jelen a zenetanulás és vizsgaszorongás között 

(Dobos és Pikó, 2016; Jiang, 2024; Sun, 2022). 

H3: Az önértékelés mediátor tényezőként van jelen a zenetanulás és iskolai előadási helyzetben 

fellépő szorongás között (Dobos és Pikó, 2016; Jiang, 2024; Kokas, 1972; Parák, 2022; Sun, 2022). 
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H4: A zenét tanuló diákok leggyakrabban alkalmazott megküzdési módjai a problémacentrikus 

reagálás, emóciófókusz és támaszkeresés, valamint ezen megküzdési módok megjelenési gyakorisága a 

zenét tanuló csoportokban szignifikánsan nagyobb, mint a zenét nem tanuló csoportban (Balogh és 

Túrmezeyné, 2009; Barbar, Burin, Nirenberg és Osório, 2019; Bartel és Thompson, 2021; McPherson 

és O’Neill, 2002; Clift és Hancox, 2010; Musib és mtsai, 2013; Oláh Attila, 2005). 

4. A vizsgálat bemutatása 

Kutatásomat a Debreceni Egyetem Bölcsészettudományi Kar Pszichológiai Intézetének Intézeti 

Kutatásetikai Bizottsága engedélyével végeztem. A kutatásetikai engedélyem száma: UD-IP-2022/86. 

4.1. Vizsgálati minta 

A vizsgálati mintát 11 debreceni középiskola (gimnázium, szakgimnázium, technikum) diákjai 

alkották, akiknek életkora 14-20 év között volt. A vizsgálatban 290 fő vett részt, 183 nő és 102 férfi (5 

személy nemre vonatkozó adatai hiányosak voltak, azonban ez nem számított kizáró tényezőnek a 

kutatás szempontjából). 

 

1. ábra: A résztvevők száma az egyes csoportokban 

A fentebbi ábrán (1. ábra) a résztvevők számának csoportonkénti eloszlása látható. A 

kutatásomban három csoportot vizsgáltam: 

1. Zenét tanulók (63 fő): a Kodály Zoltán Zeneművészeti Szakgimnázium és Zeneiskola – 

AMI diákjai, akik a zenei képzésben tanuló, intenzíven zenélő, kísérleti csoportot alkották. 

2. Hobbi zenészek (56 fő): nem zenei képzésben tanuló diákok, akik hat vagy annál több éve 

tanulnak (/tanultak) zenélni zeneiskolai keretek között. Ők a Debreceni Ady Endre 



 

14 

 

Gimnáziumból, a Debreceni SZC Bethlen Gábor Közgazdasági Technikumból és a Kodály 

Zoltán Zeneművészeti Szakgimnázium és Zeneiskola – AMI alapfokú művészeti 

oktatásban részesülő diákjaiból (akik különböző középiskolákba járnak) kerültek ki, ők 

alkották az első kontrollcsoportot. 

3. Zenét nem tanulók (171 fő): nem zenei képzésben tanuló diákok, akik nem/ hatnál kevesebb 

évig tanultak zenélni (az iskolai énekórák nem számítottak bele a zenetanulási kritériumba). 

A második kontrollcsoportot ezáltal a Debreceni Ady Endre Gimnázium és a Debreceni 

SZC Bethlen Gábor Közgazdasági Technikum zenét nem tanuló diákjai képviselték. 

Mivel a zeneiskolában hat év után lehet alapvizsgát tenni, ezért a kontrollcsoportok 

kialakításakor ezt a zenetanulással eltöltött időt vettem kritériumnak. Azt feltételeztem, hogy hat év 

kitartó zenetanulásban való részvétel után már kifejezetten érvényesülnek a zenetanulás jótékony 

hatásai, hiszen ez annak a jele, hogy a diákok belsőleg motiváltak és elköteleződtek a zenetanulás iránt 

(Evans, Davidson és McPherson, 2013, idézi Földi és Józsa, 2022). 

4.2. Vizsgálati helyzet 

A vizsgálathoz a kérdőívek felvétele 2023 januárjában valósult meg. A vizsgálatot megelőzően 

a kiválasztott középiskolai intézmények vezetőinek, a diákok szüleinek (passzív szülői beleegyező 

nyilatkozatot használva), valamint a diákoknak a papíralapú beleegyezését kértem a vizsgálat 

elvégzéséhez. A kérdőívcsomagot a középiskolákban a diákok papírformában kapták meg és 

osztályfőnöki óra keretein belül töltötték ki. 

A vizsgálat a különböző intézményekben különbözőképpen valósult meg. A Debreceni Ady 

Endre Gimnáziumba, illetve a Kodály Zoltán Zeneművészeti Szakgimnázium és Zeneiskola – AMI 

alapfokú művészeti oktatásban részesülő diákjaihoz (ezesetben egy zenekari próba keretein belül) 

személyesen mentem be felvenni a kérdőíveket. A Debreceni SZC Bethlen Gábor Közgazdasági 

Technikum és a Kodály Zoltán Zeneművészeti Szakgimnázium és Zeneiskola – AMI 

intézményvezetőinek kérésére a kérdőíveket és a beleegyező nyilatkozatokat leadtam a 

középiskolákban, melyeket az osztályfőnökök kiosztottak az osztályaikban. Minden helyen pontosan 

egyeztettük az időpontokat és a határidőket, a kérdőívek felvétele így gördülékenyen ment. 

4.3. Vizsgálati eszközök 

A vizsgálatomban három kérdőívet használtam, a kérdőívek kitöltését demográfiai adatok 

megadása előzte meg (1. melléklet), melyben rákérdeztem a válaszadó nemére, életkorára, lakhelyére, 

az iskolájának nevére és évfolyamára, illetve a válaszadóknak meg kellett jelölniük, hogy a három 
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kísérleti csoport közül melyik kategóriába sorolják magukat. A három kérdőívet a továbbiakban abban 

a sorrendben ismertetem, ahogyan az a kérdőívcsomagban szerepelt.  

A Tanulói énhatékonyság skálát (iskolai) (2. melléklet) Nótin Ágnes (2015) fejlesztette ki az 55 

tételt tartalmazó SEQ-C (Self-Efficacy Questionnaire for Children) kérdőív (Bandura, Barbaranelli, 

Caprara és Pastorelli, 1996) alapján. A Tanulói énhatékonyság skála 48 itemet tartalmaz és két alskálára 

bontható: (1) Iskolai énhatékonyság (24 item), (2) Iskolán kívüli énhatékonyság (24 item). Az alskálák 

3 további faktorra bonthatók: (1) Tevékenységre vonatkozó- (2) Kapcsolati- és (3) Önszabályozási 

énhatékonyság. A kérdőívben a válaszadóknak öt fokú Likert skálán kell eldönteniük, hogy milyen 

mértékben érzik igaznak magukra az adott állításokat. A kutatásom szempontjából a két alskála közül 

az iskolai énhatékonyság és az azon elért összpontszámok relevánsak, ezért csak ezen alskála 24 itemét 

alkalmazom, illetve a 3 alfaktort nem értékelem külön-külön. 

A TAI-H (Milyen vizsgázó vagyok kérdőív) (3. melléklet) eredetileg Spielberger (1980) nevéhez 

köthető, a vizsgaszorongás mérésére szolgál, magyar nyelvre Sipos, Sipos és Spielberger (1988) 

adaptálták. A 20 itemet tartalmazó kérdőív adott (szóbeli és írásbeli) vizsgahelyzetben átélt szorongás 

mérésére alkalmas. A válaszadóknak négy fokú Likert skálán kell értékelniük, hogy az egyes állítások 

milyen mértékben jellemzőek rájuk iskolai felelés vagy dolgozatírás közben. A kérdőív két alskálát 

tartalmaz: (1) aggodalom és (2) emocionális izgalom, azonban a kutatásom szempontjából ezeket nem 

vizsgálom, hanem a kérdőíven elért összpontszámokat veszem figyelembe. 

Rosenberg (1965) nyomán a Rosenberg Önértékelés Skála (RSES-H) (4. melléklet) magyar 

nyelvű adaptációja Földvári, Ittzés, Martos, Sallay és Szabó (2014) nevéhez köthető. A kérdőív 10 tételt 

tartalmaz (öt pozitívat és öt negatívat), a válaszadóknak négyfokú Likert skálán kell értékelniük, hogy 

milyen mértékben értenek egyet az adott állításokkal. A kérdőív az általános önértékelést hivatott mérni. 

A kérdőívek végén két saját kérdést is feltettem (5. melléklet), amelyek arra keresik a választ, 

hogy a diákok milyen mértékben élnek át szorongást iskolai előadási, prezentációs helyzetekben és hogy 

ezen szorongás enyhítésére milyen megküzdési technikákat alkalmaznak. Az iskolai előadási, 

prezentációs helyzetekben fellépő szorongás mérésére egy pontosan, lényegre törően megfogalmazott 

kérdést tettem fel, melyet a diákoknak 10 fokú skálán kellett értékelniük, a kérdés a következő: 1. 

Mennyire szoktál izgulni, amikor iskolatársaid előtt előadást kell tartanod (pl. prezentáció)? Kérlek 

jelöld be egy 10 fokú skálán, amelyen az 1-es azt jelenti, hogy „Egyáltalán nem szoktam izgulni”, a 10-

es pedig, hogy „Nagyon szoktam izgulni”. Az iskolai előadási, prezentációs helyzetekben megjelenő 

szorongással való megküzdési módok feltárása érdekében egy nyitott kérdést is meg kellett válaszolniuk 
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a diákoknak: 2. Mi szokott neked segíteni az előadás/prezentáció közben létrejövő szorongás/izgalom 

enyhítésében? Kérlek fejtsd ki néhány mondatban! 

5. Eredmények és azok értékelése 

A kérdőívekből beérkezett adatokat Excel táblázatba rendeztem, az eredmények értékeléséhez 

az R-Studio és a Jamovi statisztikai programokat használtam. Az eredmények ismertetésekor az 

értelmezéshez az alábbi jelmagyarázat segítségül szolgál: „zt” = zenét tanulók; „hz” = hobbi zenészek; 

„znt” = zenét nem tanulók. Az elemzéskor használt statisztikai eljárásokat és az általuk kapott 

eredményeket a következőkben hipotézisenként ismertetem. 

H1: Az első hipotézis vizsgálatához minden változó esetében megvizsgáltam az alkalmazási 

feltételeket, majd eszerint választottam meg a csoportok közötti különbségek feltárására használt 

eljárást. 

Az iskolai énhatékonyság esetében a szóráshomogenitási feltétel teljesült (Levene-próba: 

F(2,287)=2,535; p=0,081), azonban nem mindegyik csoportban volt detektálható normál eloszlás 

(Kolmogorov-Szmirnov próba: zt: D=0,068; p=0,659; hz: D=0,064; p=0,828; znt: D=0,068; p=0,049), 

ezért a paraméteres egyszempontos varianciaanalízis helyett nem paraméteres eljárást, Kruskal-Wallis 

próbát alkalmaztam a három csoport különbségeinek vizsgálatára. A Kruskal-Wallis próba alapján a 

három csoport énhatékonyságának mértékében szignifikáns különbség van (χ2(2)=12,135; p=0,002). A 

páronkénti összehasonlítás (Wilcoxon-próba) alapján elmondható, hogy a két zenét tanuló csoport 

értékei között nincs jelentős különbség (p=1), azonban a zenét nem tanulók értékei a zenét tanulók 

(p=0,026) és a hobbi zenészek értékeitől (p=0,002) is jelentősen eltérnek.  

Az önértékelést vizsgálva bár a szóráshomogenitási feltétel teljesült (Leven próba: 

F(2,287)=1,358; p=0,259), egyik csoportban sem mutatott normál eloszlást (a Kolmogorov-Szmirnov 

próba eredménye: zt: D=0,126; p=0,015; hz: D=0,131; p=0,018; znt: D=0,069; p=0,046). Ismét Kruskal-

Wallis próbát alkalmaztam, amely eredményéből látható, hogy a három csoport önértékelésének 

mértékében nem mutatkozik számottevő eltérés (χ2(2)=5,036; p=0,081).  

A vizsgaszorongás tekintetében a szóráshomogenitási feltétel fennált (Levene próba: 

F(2,287)=2,144; p=0,119), azonban a normalitási feltétel nem teljesült minden csoportban 

(Kolmogorov-Szmirnov próba: zt: D=0,0689; p=0,645; hz2: D=0,114; p=0,0655; znt: D=0,069; 

p=0,045), így ahogyan az előzőekben is, Kruskal-Wallis próbával vizsgáltam a csoportok közötti 

különbségeket. A Kruskal-Wallis próba eredményei alapján elmondhatjuk, hogy a csoportok értékei 
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között szignifikáns különbség van (χ2(2)=9,647; p=0,008). Az utóelemzés során a csoportok páronkénti 

összehasonlítására Wilcoxon-próbát alkalmaztam, amely alapján megállapítható, hogy a két zenét 

tanuló csoportban mutatkozó vizsgaszorongás mértékében nincs szignifikáns különbség (p=0,936), a 

zenét tanulók (zt) és zenét nem tanulók (znt) (p=0,041), illetve a hobbi zenészek (hz) és zenét nem 

tanulók (znt) vizsgaszorongásának mértéke között azonban jelentős különbség figyelhető meg 

(p=0,041). 

Az iskolai előadási, prezentációs helyzetben fellépő szorongás vizsgálatakor a Levene-próba 

igazolta a szóráshomogenitási feltétel fennállását (F(2,287)=0,349; p=0,706), azonban a Kolmogorov-

Szmirnov próba eredményei azt mutatták, hogy egyik csoportban sem feltételezhető normál eloszlás (zt: 

D=0,165; p=0,0002; hz: D=0,177; p=0,0002; znt: D=0,118; p<0,0001). A három csoport közti 

különbségek feltárására ismét Kruskal-Wallis próbát alkalmaztam, melynek eredményei alapján 

elmondhatjuk, hogy a csoportok értékei között szignifikáns különbség van (χ2(2)=17,551; p=0,0002). 

A páronkénti összehasonlítás (Wilcoxon-próba) eredményei rámutatnak, hogy a két zenét tanuló 

csoport értékei között (zt és hz) nincs szignifikáns különbség (p=0,479), ezzel szemben a zenét nem 

tanulók (znt) értékei a zenét tanulók (zt) (p=0,008) és a hobbi zenészek (hz) értékeitől (p=0,0007) is 

szignifikánsan eltérnek. 

 

2. ábra: A vizsgált változók mértékének csoportok közötti eltérése. A felvett értékek az egyes 

kérdőíveken elért pontszámokat tartalmazzák, így az énhatékonyság esetében (Tanulói énhatékonyság 

skála (iskolai)) 0-tól számítva a maximálisan elérhető pontszám 120, az önértékelésnél (RSES-H) 40, 

a vizsgaszorongásnál (TAI-H) 80, az iskolai előadási/prezentációs helyzetben fellépő szorongást mérő 

skála esetében pedig 10 
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A fenti diagram (2.ábra) az énhatékonyság, az önértékelés, a vizsga- illetve az iskolai, előadási 

helyzetben fellépő szorongás mértékét mutatja a három csoportban. A fentebbi eredményekkel 

összhangban a diagramról, valamint az alábbi táblázatból (1.táblázat) is leolvasható, hogy a zenét tanuló 

és hobbizenészekből álló csoportok között nincs szignifikáns különbség az énhatékonyság, 

vizsgaszorongás és előadási szorongás tekintetében, a zenét nem tanuló csoport értékei ezen változók 

mentén azonban jelentősen eltérnek. Elmondható továbbá, hogy az önértékelés esetében a vizsgált 

csoportok nem különböznek szignifikánsan. 

1. táblázat: A csoportok közötti különbségek a leíró statisztikai adatok alapján 

 

H2: A második hipotézis vizsgálatához a Jamovi statisztikai programban végeztem mediációs 

elemzést. Mivel az első hipotézisben a két zenét tanuló csoport szignifikáns eltérést mutatott az 

énhatékonyság és vizsgaszorongás tekintetében a zenét nem tanulókhoz képest, ugyanakkor a két zenét 

tanuló csoport értékei nem tértek el egymástól szignifikánsan, ezen hipotézis vizsgálatának esetében a 

két zenét tanuló csoportot (zenét tanulók és hobbi zenészek) összevontam annak érdekében, hogy a 

független változót (Zenetanulás) dummy kódolással dichotóm változóvá alakítsam, ezáltal elvégezhető 

legyen a mediációs elemzés. A két változó egyetlen változóvá alakítása azért is lehetséges, mivel a 

zenetanulás közös tényező a két csoportban. A változók átrendezéséhez 0-val kódoltam a 

kontrollcsoportot (zenét nem tanulók) és 1-el a kísérleti csoportot (Zenetanulás (zenét tanulók és hobbi 

zenészek)). 

A mediációs elemzés elvégzése előtt megvizsgáltam az egyes változók közötti korrelációt (2. 

táblázat): 
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2. táblázat: Korrelációs mátrix, amely az egyes változók közötti összefüggéseket jelzi, 1-3 

csillaggal jelölve a korreláció erősségét 

 

A fenti táblázatból láthatjuk, hogy egyedül a zenetanulás és az önértékelés között nem áll fenn 

korreláció (p=0,511). Mivel az ezen mediációs elemzéshez szükséges változók mindegyike korrelál 

egymással, az elemzést el lehetett végezni. 

 

3. ábra: Mediációs ábra a zenetanulás, énhatékonyság és vizsgaszorongás összefüggéseiről 

a β-értékek és szignifikáns hatások megjelenítésével (ahol Zenetanulás = független 

változó, Énhatékonyság = mediáló változó, Vizsgaszorongás = függő változó; β = a 

változók egymásra gyakorolt hatásának (standardizált) mértéke) 
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A fenti ábráról leolvasható, hogy az énhatékonyság zenetanulás és vizsgaszorongás közötti 

mediáló hatását tekintve részleges mediációról beszélhetünk (3. ábra). A zenetanulás direkten (βc’= -

0,15; p=0,01) és indirekten is (az énhatékonyság mértékének növekedésén keresztül) (βc-βc’= -0,06; 

p=0,004) hat a vizsgaszorongás mértékére (teljes hatás: βc= -0,20; p<0,001). 

 

4. ábra: Mediációs ábra a zenetanulás, énhatékonyság és az iskolai előadási, prezentációs 

helyzetben fellépő szorongás összefüggéseiről a β-értékek és szignifikáns hatások 

megjelenítésével (ahol Zenetanulás = független változó, Énhatékonyság = mediáló 

változó, Előadási szorongás = függő változó; β = a változók egymásra gyakorolt 

hatásának (standardizált) mértéke) 

A 4. ábráról szintén az énhatékonyság részleges mediáló hatását állapíthatjuk meg a zenetanulás 

és előadási szorongás között. Tehát a zenetanulás direkten (βc’= -0,19; p=0,01) és indirekten is (az 

énhatékonyság mértékének növekedésén keresztül) (βc-βc’= -0,05; p=0,005) hat az iskolai előadási, 

prezentációs helyzetben fellépő szorongás mértékére (teljes hatás: βc= -0,25; p<0,001). 

H3: A harmadik hipotézis esetében az elemzés elvégzéséhez kizáró ok volt egyrészt az első 

hipotézis elemzésekor kapott eredmény, miszerint a három csoport önértékelésében nem mutatkozik 

számottevő eltérés (χ2(2)=5,036; p=0,081), másrészt pedig a korrelációs mátrixban megmutatkozó 

korreláció hiánya a zenetanulás és önértékelés között. Annak ellenére, hogy a harmadik hipotézist el 

kell utasítanunk, kíváncsi voltam arra, hogy az önértékelés milyen szerepet játszik a zenetanulás, 
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énhatékonyság, vizsga- és iskolai előadási szorongás kapcsolatában. A változók közötti összefüggések 

az alábbi útvonalábrán láthatóak (5. ábra). 

 

5. ábra: Útvonalábra a zenetanulás, énhatékonyság és vizsgaszorongás kapcsolatáról az 

önértékelés bevonásával (β = a változók egymásra gyakorolt hatásának (standardizált) 

mértéke) 

Az 5. ábra alapján azt láthatjuk, hogy az énhatékonyság mediáló (Indirekt hatás 1 (β) = -0,01; 

p=0,23) és vizsgaszorongást befolyásoló hatása (Énhatékonyság → Vizsgaszorongás (β) = -0,08; 

p=0,20) eltűnik, amint az önértékelést is figyelembe vesszük a változók alakulásakor. Az önértékelés 

tehát módosítja a modellt: a zenetanulás és az önértékelés külön-külön szignifikánsan hatnak az 

énhatékonyságra és vizsgaszorongásra. Ugyanez a hatás, módosulás érvényesül az előadási szorongás 

tekintetében is (6. ábra). 
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6. ábra: Útvonalábra a zenetanulás, énhatékonyság és előadási szorongás kapcsolatáról az 

önértékelés bevonásával (β = a változók egymásra gyakorolt hatásának (standardizált) 

mértéke). 

H4: A negyedik hipotézisem igazolásához a tartalomelemzés módszerét alkalmaztam. A 290 

résztvevőből 256 fő válaszolta meg ezt a kérdést, így a továbbiakban a 256 fő adataival végeztem az 

elemzést. A kérdésre adott válaszokat a Megküzdési Mód Preferencia Kérdőív (Oláh, 2005) nyolc 

skálája alapján kategorizáltam. Egy válaszban olykor többféle kategória is megjelent, volt, aki akár 2-3 

megküzdési módot is felsorolt, azonban a legtöbb válaszadó egyetlen megküzdési módot említett meg. 

A válaszolók közül 18-an azt nyilatkozták, hogy nem szoktak iskolai előadási/prezentációs helyzetben 

izgulni, szorongani, ezért egy új „Nem izgul” kategóriát is bevezettem. 

A 7. ábrán a Megküzdési Mód Preferencia Kérdőív (Oláh, 2005) alapján a 256 válaszadó 

személy válaszaiban megjelenő megküzdési módok előfordulási gyakorisága látható csoportonként 

lebontva. Láthatjuk, hogy a Megküzdési Mód Preferencia Kérdőív (Oláh, 2005) nyolc kategóriája közül 

a válaszok csupán hat kategóriába voltak besorolhatóak (egy résztvevő sem számolt be emóció 

kiürítésről vagy önbüntetésről). 
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7. ábra: A különböző megküzdési módok csoportonkénti megjelenési gyakorisága 

A következőkben néhány példát láthatunk a válaszokban megjelenő hat megküzdési módra: 

• Problémacentrikus reagálás: „Alaposan felkészülök, a prezentáció bemutatása előtt 

gyakorlom a beszédet.”, „Rendszerezem a gondolataimat, jegyzetek, vázlat készítése.” 

• Támaszkeresés: „Segít, ha látom, hogy azok, akiknek előadást tartok érdeklődnek az 

előadásom iránt és támogatnak.”, „A barátaim biztató mosolya.” 

• Feszültség kontroll: „Belemerülök a szövegbe és próbálom összefüggően elmondani.”, 

„Próbálok a feladatomra koncentrálni.” 

• Figyelemelterelés: „Elterelem a figyelmemet és másra koncentrálok.”, „Kizárom a 

külvilágot.” 

• Emóciófókusz: „Légzőgyakorlat.”, „Három mély levegő.”, „Nikotin és koffein.” 

• Belenyugvás: „Semmi.”, „Nem tudom befolyásolni.”. 

A „Nem izgul” kategória bevezetésének ellenőrzése végett megvizsgáltam, hogy azok a 

személyek, akik ezt válaszolták a feltett kérdésre, ténylegesen alacsonyabb pontszámot értek-e el a két 

szorongást mérő skálán. Az elemzéskor annak a 256 kitöltőnek az adatait vettem figyelembe, akik ezt a 

(2. saját) kérdést megválaszolták. A szóráshomogenitási feltételt a Levene-próba a vizsgaszorongás 

(F(1, 254) = 0,027 ; p = 0,871) esetében igazolta, előadási helyzetben fellépő szorongás esetében 

azonban nem (F(1, 254) = 17,335 ; p<0,0001)). A normalitást illetően a Kolmogorov-Szmirnov próba 

alapján megállapítható, hogy nem minden esetben teljesül a normál eloszlás a két csoportban 

(vizsgaszorongás (Nem izgul (jelölte): D=0,171; p=0,172; Nem izgul (nem jelölte): D=0,059; p=0,041); 

előadási helyzetben fellépő szorongás (Nem izgul (jelölte): D=0,268; p=0,001; Nem izgul (nem jelölte): 
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D=0,116; p<0,0001), ezért a „Nem izgul” válasz mindkét szorongásforma tekintetében Mann-Withney 

próbával került elemzésre. Az eredmények alapján elmondható, hogy a két vizsgált szorongásforma 

tekintetében kevésbé szoronganak azok a személyek, akik „Nem izgul” választ adtak, mint azok, 

akiknek a válaszában ez nem jelent meg (vizsgaszorongás: (W=1206,5; p=0,002); előadási helyzetben 

fellépő szorongás (W=326; p<0,0001)). 

 

8. ábra: A vizsga- és előadási szorongás mértékének eltérése a „Nem izgul” válaszok 

tekintetében. A felvett értékek az egyes kérdőíveken elért pontszámokat tartalmazzák, így a 

vizsgaszorongás esetében (TAI-H) 0-tól számítva a maximálisan elérhető pontszám 80, az 

iskolai előadási/prezentációs helyzetben fellépő szorongást mérő skála esetében pedig 10 

A „Belenyugvás” kategóriát is úgy ítéltem meg, érdemes felülvizsgálni, ezt pedig az 

énhatékonyság mértékével összekapcsolva tettem. A szakirodalmi áttekintésben láthattuk, hogy a 

magasabb énhatékonyság nagyobb mértékű kitartással, motivációval, sikeres megküzdéssel társul 

(Bandura, 1994, 1995; DiBenedetto és Schunk, 2021; Schunk és Usher, 2018; Zimmerman, 2000), ezek 

alapján feltételezhetjük, hogy a belenyugvás (a kitartás, motiváció ellentéte) az alacsony 

énhatékonysággal rendelkező egyénekre jellemző. Az adatok elemzésével ezt a feltételezést sikerült 

alátámasztanom. Az elemzés során bár a szóráshomogenitási feltétel teljesült (a Levene-próba 

eredménye: F(1, 254) = 0,965 ; p = 0,327), az énhatékonyság és belenyugvás tekintetében egyik csoport 

sem mutatott normál eloszlást (Belenyugvás (jelölte): D=0,194; p=0,031; Belenyugvás (nem jelölte): 

D=0,061; p=0,034), ezért a két csoport összehasonlítására Mann-Withney próbát alkalmaztam. Az 

eredmények alapján elmondható, hogy a „Belenyugvást” jelölők és nem jelölők között szignifikáns 
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különbség van az énhatékonyság olvasatában (W=1605,5; p=0,004), a „Belenyugvást” jelölők 

ténylegesen alacsonyabb énhatékonysággal rendelkeznek. 

 

9. ábra: Az énhatékonyság mértéke a belenyugvást jelölők („igen”) és nem jelölők („nem”) 

között 

A 7. ábráról és az 3. táblázatról leolvasható, hogy a hipotézis szempontjából releváns 

megküzdési módok (emóciófókusz, támaszkeresés, problémacentrikus reagálás) a hobbi zenészeknél 

fordulnak elő a leggyakrabban (problémacentrikus reagálás: 29,58%; emóciófókusz: 28,17%; 

támaszkeresés: 21,13%). A zenei képzésben részt vevőknél (zenét tanulók) a leginkább preferált 

megküzdési módok az emóciófókusz (35,82%), figyelemelterelés (17,9%) és problémacentrikus 

reagálás (16,42%). Láthatjuk továbbá, hogy a zenét nem tanuló csoportban a leggyakrabban használt 

megküzdési módok a feszültség kontroll (22,28%), emóciófókusz (20,65%) és problémacentrikus 

reagálás (15,22%). 

3. táblázat: A megküzdési módok csoportonkénti megjelenési gyakorisága (színessel 

kiemelve a három leggyakrabban említett stratégia) 

 

A hipotézis az eredmények alapján nem teljesült, mivel a két zenét tanuló csoportban nem 

azonosak a leggyakrabban alkalmazott megküzdési módok, illetve a három megküzdési mód közül 

Zenét tanulók Hobbi zenészek Zenét nem tanulók

Nem izgul 8,96% 2,82% 5,44%

Problémacentrikus reagálás 16,42% 29,58% 15,22%

Támaszkeresés 7,46% 21,13% 13,59%

Feszültség kontroll 2,99% 14,08% 22,28%

Figyelemelterelés 17,90% 4,22% 14,67%

Emóciófókusz 35,82% 28,17% 20,65%

Belenyugvás 10,45% 0% 8,15%
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csupán az emóciófókuszról és problémacentrikus reagálásról mondható el, hogy a két zenét tanuló 

csoportban gyakrabban fordulnak elő. 

Az eredmények kiegészítéseként további elemzésre került sor az önértékelés esetében, mivel 

ezen tényező tekintetében nem mutatkozott jelentős különbség az egyes csoportok között. A 

szakirodalmi áttekintésben láthattuk, hogy az önértékelést (Wagner, 2004) számos tényező 

befolyásolhatja, többek között a szorongás kapcsolatban áll az alacsonyabb önértékeléssel (Bányai, 

2014; Ben-Zion, Bodner, és Iancu, 2015). Ennek igazolódását az útvonalábrákon (5. és 6. ábra), 

valamint a korrelációs mátrixban is láthattuk (2. ábra). 

Az önértékelés továbbá összefüggésbe hozható a különböző megküzdési módokkal is (Erol, 

Kılıç és Kılıç 2011; Csibi és Csibi, 2013; Petrányi, 2019). Ezek alapján feltételezhetjük, hogy az 

alacsony önértékelés az emóciófókuszú, míg a magasabb önértékelés a problémafókuszú megküzdéssel 

áll kapcsolatban, ezáltal az Oláh-féle 3 faktort alapul véve a problémafókuszú dimenzióba tartozó 

stratégiák magasabb-, míg a két emóciófókuszú dimenzióba tartozó stratégiák alacsonyabb önértékelési 

mutatókkal függenek össze. A normalitási és szóráshomogenitási feltétel egyik változó esetében sem 

teljesült minden csoportban, ezért Mann-Withney próbával hasonlítottam össze a különböző 

megküzdési módok és az önértékelés kapcsolatát. Az eredmények alapján egyedül a feszültség kontroll 

esetében mutatkozott szignifikáns eltérés az önértékelés mértékében az említett megküzdési módot 

jelölők és nem jelölők között (W = 6349; p = 0,028; a többi megküzdési mód esetében esetében: p > 

0,05) (10. ábra), ebből arra következtethetünk, hogy a feszültség kontrollt alkalmazó diákok magasabb 

önértékeléssel rendelkeznek. 

 

10. ábra: Az önértékelés mértéke a feszültség kontrollt jelölők („igen”) és nem jelölők („nem”) 

között 



 

27 

 

Mivel a szakirodalmi áttekintésben is láthattuk, hogy az önértékelés összefüggésbe hozható az 

énhatékonyság-érzéssel (Coopersmith, 1967, idézi Cole és Cole, 2006; Lane, Lane és Kyprianou, 2004), 

illetve a fentebbi korrelációs mátrix (2. táblázat) is a két tényező közötti összefüggés meglétét igazolja, 

az előbbi, önértékeléssel kapcsolatos eredményekből kiindulva kíváncsi voltam, hogy vajon az 

énhatékonyság mértéke hogyan alakul az egyes megküzdési módok tekintetében. Ennek a vizsgálatához 

az a fentebbi eredmény is alapul szolgált, mely szerint az énhatékonyság-érzés mértéke kapcsolatban áll 

azzal, hogy az egyének alkalmazzák-e vagy sem a belenyugvást mint megküzdési módot. 

Az alkalmazási feltételek (szóráshomogenitás és normalitás) a vizsgált változók esetében 

egyedül a problémacentrikus, figyelemelterelés és emóciófókuszú megküzdési módoknál teljesülnek, 

ezért ezeknél kétmintás t-próbát alkalmaztam. A többi megküzdési mód és énhatékonyság tekintetében 

Mann-Withney próbával vizsgáltam a változók közötti kapcsolatot, mivel bár a szóráshomogenitási 

feltétel mindenhol teljesül, nem minden esetben volt detektálható a normál eloszlás. Az eredmények azt 

mutatták, hogy az énhatékonyság mértéke a belenyugvás mellett csupán a figyelemelterelés tekintetében 

szignifikáns (a többi megküzdési mód esetében esetében: p > 0,05). A 11. ábráról leolvasható, hogy a 

figyelemelterelést alkalmazó diákok alacsonyabb mértékű énhatékonyság-érzéssel rendelkeznek, mint 

azok, akiknél nem jelenik meg ez a megküzdési mód (énhatékonyság-figyelemelterelés: t(254)=-2,425; 

p=0,016). 

 

11. ábra: Az énhatékonyság mértéke a figyelemelterelést jelölők („igen”) és nem jelölők („nem”) 

között 

6. Következtetések és javaslatok 

A vizsgálat eredményei a szakirodalmi háttérrel összhangban (pl. Gürnipar, 2016; Héjja, 2018; 

Huston, 2001; Kiss és Olajos, 2022; Ritchie és Williamon, 2011) rámutatnak, hogy a zenét tanuló 

diákok (akár a középiskolai zenei képzésben résztvevők, akár a zeneiskolás hobbi zenészek) magasabb 
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iskolai énhatékonyság-érzéssel, valamint alacsonyabb vizsga- és iskolai előadási, prezentációs 

helyzetben fellépő szorongással rendelkeznek, mint zenét nem tanuló társaik. Feltételezésemmel 

ellentétben (pl. Costa-Giomi, 2004; Darrow és mtsai, 2009, Dobos és Pikó, 2016 alapján) bár az 

önértékelés mértékében nem mutatkozott különbség az egyes csoportok között, annak szerepe – más 

aspektusokból vizsgálva a változók közötti összefüggéseket – meghatározó. 

A korrelációs eredményekből is látható, hogy az énhatékonyság, önértékelés, vizsgaszorongás 

és iskolai előadási/prezentációs szorongás mind összefüggenek egymással. Az énhatékonyság és 

önértékelés között, valamint a vizsgaszorongás és előadási szorongás között pozitív együttjárás 

detektálható, ezzel szemben negatív korrelációról beszélhetünk az énhatékonyság-vizsgaszorongás, 

énhatékonyság-iskolai előadási szorongás, önértékelés-vizsgaszorongás és önértékelés-iskolai előadási 

szorongás kapcsolatában. A zenetanulás (mint a két zenét tanuló csoport összevont csoportváltozója) 

esetében azt láthatjuk, hogy az együttjárást mutat a magasabb mértékű énhatékonyság-érzéssel és 

alacsonyabb mértékű vizsga- és előadási szorongással, az önértékeléssel azonban nem hozható 

összefüggésbe. Ezen utóbbi eredményből arra következtethetünk, hogy a zenetanulás nem játszik 

jelentős szerepet abban, hogy milyen mértékű önértékeléssel rendelkezik az egyén, azonban úgy 

gondolom, további kutatásokat implikálhat a két tényező közötti összefüggés vizsgálata egyéb tényezők 

bevonásával. Wagner (2004) szerint az önértékelést meghatározzák korábbi sikereink, kudarcink, illetve 

a környezet visszajelzései is, így például meg lehetne vizsgálni, hogy ezen faktorok milyen szerepet 

játszanak az önértékelés és zenetanulás kapcsolatában. 

A mediációs elemzések során az iskolai énhatékonyság mediátor tényezőként való jelenlétét 

vizsgáltam a zenetanulás és vizsga-, illetve iskolai előadási szorongás között. Az eredmények 

rámutatnak, hogy a zenetanulás direkten, valamint indirekten, az énhatékonyság mértékének növelésén 

keresztül is kifejti (mérséklő) hatását a vizsgaszorongásra és az iskolai előadási szorongásra. Érdekes 

mindazonáltal, hogy ha az önértékelést is bevonjuk az ezen változók közötti összefüggésekbe azt 

láthatjuk, hogy az énhatékonyság vizsgaszorongásra és előadási szorongásra gyakorolt hatása (a 

mediációval együtt) megszűnik. Az önértékelés bevonásával ezáltal egy komplexebb képet kaphatunk, 

mely egyrészt igazolja általánosságban az önértékelés jelentőségét a szorongás csökkentésében és az 

énhatékonyság-érzés növelésében, másrészt azt mutatja, hogy a zenetanulás pozitívan hat a diákok 

énhatékonyság-érzésére és negatívan a vizsga- és előadási helyzetben fellépő szorongására. 

A zenét tanuló és zeneiskolába járó diákok számára szinte elkerülhetetlenek a színpadi 

fellépések, szereplések, amelyek stresszkeltő, szorongást keltő helyzeteket idéznek elő. Ezek a diákok 

tehát fokozottabban vannak kitéve ezeknek az előadási szituációknak (Dobos, 2018), amik hatására 

egyfajta rutin alakulhat ki bennük, amely transzferálódhat más előadási helyzetekre. Kokas (1972) is 
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erre utalhatott, amikor megfogalmazta, hogy a zenetanulás során az egyének elsajátítanak bizonyos 

érzelmi-, szociális- és élménymintákat, amik átvihetőek az élet más területeire. Jelen esetben ez az 

előadási rutin lehet az, amit a diákok a zenetanulás során elsajátítanak és ami az iskolai előadások 

alkalmával is megjelenhet. Mindez magyarázhatja a zenét tanuló csoportok előadási, prezentációs 

helyzetekben megjelenő alacsonyabb mértékű szorongását. Úgy vélem, érdemes lehet tovább 

vizsgálódni annak érdekében, hogy az előadási rutin középpontba állításával pontosabb képet kapjunk 

a zenetanulók szorongásának alakulásával kapcsolatban. Felmerülhet továbbá a kérdés, hogy bár a zenét 

tanuló csoportok iskolai előadási helyzetekben kevésbé szoronganak, hogyan változik a szorongásuk 

mértéke zenei előadási helyzetekben?  

A megküzdési módok, amelyeket a diákok alkalmaznak az iskolai előadási, prezentációs 

helyzetekben fellépő szorongás kezelésére, különböző arányban jelentek meg az egyes csoportokban. 

Összességében elmondható, hogy a leggyakrabban megjelenő stratégiák a problémacentrikus reagálás 

és az emóciófókusz voltak mindhárom csoportban. Voltak olyan diákok, akik úgy nyilatkoztak, nem 

izgulnak az iskolai előadási helyzetekben, ők ténylegesen alacsonyabb értékeket értek el a két 

szorongást mérő skálán, így a „Nem izgul” kategória kialakítása megállta a helyét, ezzel tovább 

gazdagítva az elemzés részletességét. Figyelemre méltó eredmény továbbá, hogy a hobbi zenészek 

körében nem került említésre a belenyugvás mint megküzdési mód (0%) – ellenben a másik két 

csoporttal, ahol gyakrabban fordultak elő az olyan válaszok, mint a „Semmi sem segít.”, „Semmi, egy 

ideig stresszelek, aztán elengedem. Lesz, ami lesz.”, „Nem tudom befolyásolni.” –, azonban ezen 

különbség inkonzisztens az előzőleg igazolt énhatékonyság-eredményekkel. Tehát, bár elmondható, 

hogy a belenyugvást jelölő résztvevők alacsonyabb énhatékonysággal rendelkeznek, nem 

magyarázható az énhatékonyság magasabb mértékével az a tény, hogy a hobbi zenész csoportban nem 

jelent meg a „Belenyugvás” megküzdési mód (hiszen a másik zenét tanuló csoportban megjelent, a két 

zenét tanuló csoport énhatékonyság mértéke pedig közel azonos). Úgy gondolom ezért, hogy érdemes 

lehetne a továbbiakban feltárni, hogy ezen csoportok közötti különbség hátterében mi húzódhat meg. 

Figyelemre méltó eredmény továbbá, hogy a hobbi zenész csoportban jelentősen többször 

fordult elő a támaszkeresés mint megküzdési mód (a másik két csoporthoz képest). Arra a kérdésre, 

hogy mi segíti a diákokat az előadási helyzet keltette izgalom enyhítésében, olyan válaszok érkeztek 

tőlük, mint például: „A barátaim biztató mosolya.”, „Olyan emberekre nézek a prezentáció közben, 

akiket szeretek és tisztelek.”, „Keresek egy megnyugtató arcot a társaim között.”, „Ha közben 

megkeresem az egyik barátom tekintetét.”, „Ha nem érzem azt, hogy a tanár is stresszel engem és meg 

próbál segíteni.”. 
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A csoportokat tovább elemezve az önértékelés, énhatékonyság, illetve a megküzdési módokban 

megjelenő különbözőségek mentén azt találtam, hogy az önértékelés mértéke és a feszültség kontroll, 

valamint az énhatékonyság mértéke és a figyelemelterelés alkalmazása (a belenyugvással együtt) 

összefüggésben állnak egymással. Azok a diákok, akik feszültség kontrollt alkalmaznak megküzdési 

stratégiaként, magasabb önérétkeléssel rendelkeznek, akik pedig figyelemelterelést (és belenyugvást) 

alkalmaznak, alacsonyabb énhatékonysággal jellemezhetőek. Az eredmények rámutatnak továbbá, 

hogy a zenét nem tanulóknál jóval gyakrabban jelenik meg a feszültség kontroll alkalmazása, azonban 

mivel a csoportok között nem volt jelentős különbség az önértékelés mértékében, így a magasabb 

önértékeléssel nem magyarázható a feszültség kontroll gyakoribb megjelenése a zenét nem tanulók 

esetében. Ugyan ezt mondhatjuk el az énhatékonyság tekintetében is. A belenyugvással és a hobbi 

zenészekkel összefüggésben már kifejtettem korábban, így itt most a figyelemelterelést emelem ki. Bár 

a zenét tanuló csoport gyakrabban alkalmazza a figyelemelterelést az iskolai előadási szorongás 

enyhítésére, mindez nem tulajdonítható az alacsonyabb énhatékonyság érzésnek, hiszen a hobbi 

zenészekkel közel azonos értékeket értek el az iskolai énhatékonyságot mérő teszten (náluk azonban 

ritkábban jelent meg a figyelemelterelés). 

A fentebbiekben említett kérdéses eredmények újabb vizsgálatokat implikálhatnak, további 

kutatások alapjául szolgálhatnak. Mivel lehet magyarázni, hogy a hobbi zenészek körében nem jelent 

meg a belenyugvás és gyakrabban jelent meg a támaszkeresés az iskolai előadási helyzetekben fellépő 

szorongással való megküzdési módként? Az előadási helyzeteken kívül megjelenik-e mindez más 

élethelyzetekben, stresszhelyzetekben is? Az önértékelésen és énhatékonyság-érzésen kívül milyen 

tényezők lehetnek még hatással a különböző megküzdési módok alkalmazására, más faktorok 

magyarázhatják-e a csoportok közötti szorongással kapcsolatos megküzdési módokban megjelenő 

különbségeket? A kutatás során nem vizsgáltam, azonban az eredmények alapján a zenét tanulók 

megküzdési stratégiáit illetően az adaptív és maladaptív stratégiák előfordulási gyakoriságának 

vizsgálatára is ki lehetne térni későbbi kutatásokban, hiszen bár nem nagy számban, de mégis 

előfordultak a kérdőív utolsó kérdésére adott válaszok között maladaptív stratégiák (pl. nikotin-, 

koffeinfogyasztás). Továbbá feltehetjük a kérdést, hogy vajon van-e annak a feltételezésnek 

relevanciája, hogy a hobbi zenészek esetében a zenélés nem kötelező jellege miatt (ellenben a 

szakgimnáziumi képzésben résztvevő diákokkal) lehet különböző hatása bizonyos tényezőkre a 

zenetanulásnak? Van-e jelentősége annak a vizsgált tényezőkre, hogy milyen hangszeren játszik az adott 

egyén (pl. fúvós, vonós, billentyűs, pengetős stb.) vagy, hogy milyen formációknak a tagja (pl. 

szimfonikus/fúvószenekar, vonósnégyes stb.)? Ezen kérdések megválaszolása úgy vélem, 

mindenképpen tovább gazdagítaná a zenetanulás jótékony hatásairól való ismereteinket. 
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7. Összefoglalás 

Jelen vizsgálat célja a zenetanulás jótékony hatásainak feltárása volt az énhatékonyság, 

önértékelés, szorongás és megküzdési módok tükrében. A dolgozat szakirodalmi részében 

ismertetettem a vizsgált tényezőkkel kapcsolatos elméleti és kutatási eredményeket, valamint a tényezők 

egymással és zenetanulással való összefüggéseit. 

A kutatás során arra a kérdésre kerestem a választ, hogy a zenetanulás jótékony hatásai tetten 

érhetőek-e az iskolai énhatékonyság és önértékelés magasabb, illetve a vizsga- és iskolai előadási, 

prezentációs szorongás alacsonyabb mértékében. Kíváncsi voltam továbbá arra is, hogy a zenét tanuló 

diákok megküzdési módjai különböznek-e a zenét nem tanulókétól. Az eredmények alapján 

elmondható, hogy a zenetanulás jótékony hatásai érvényesülnek az énhatékonyság, vizsga- és iskolai 

előadási szorongás tekintetében mi több, a zenetanulás pozitív hatásai már 6 év zenetanulás után is 

detektálhatók, hiszen mindkét zenét tanuló csoportban közel azonos értékek mutatkoztak az ezen 

változókat mérő teszteken. Bár az önértékelés terén a zenetanulás hatása nem látszik érvényesülni, a 

vizsgálat rávilágított, hogy az önértékelés fontos szerepet játszik az énhatékonyság, a vizsga-, az előadási 

szorongás mértékében és a feszültség kontroll alkalmazásában, ezért ezen változók további vizsgálata 

zenei kontextusban további kutatásokat implikálhat. Mivel a megküzdési módok és zenetanulás kapcsán 

érdekes és részben ellentmondásos eredmények születtek, így célszerű lehet ebben a témakörben is 

tovább vizsgálódni. 

Összefoglalva, habár a zenetanulás jótékony hatásait több évtizede vizsgálják, kutatják a 

szakemberek, még mindig akadnak olyan kevésbé feltárt területek, amelyeket érdemes lehet a jövőbeni 

kutatások fókuszába állítani. Úgy vélem, ehhez jó alapként szolgálhatnak a jelen kutatási eredmények 

és az azok alapján felvetett kérdések. 

Nyilatkozat Mesterséges Intelligencia használatáról 

Alulírott, Magyari Lilla Dóra, nyilatkozom, hogy „A zene varázsa? - Középiskolás diákok 

énhatékonyságának, önértékelésének, szorongásának és megküzdési módjainak vizsgálata a 

zenetanulás jótékony hatásainak tükrében” című pályamunkám saját szellemi termékem, 

elkészítéséhez, megírásához nem használtam Mesterséges Intelligenciát.
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