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A  SZÖVEGÉRTÉS,  AZ OLVASÁSI  MOTIVÁCIÓ  ÉS  A 
STRATÉGIAHASZNÁLAT  ÖSSZEFÜGGÉSE 

Józsa Gabriella* és Józsa Krisztián** 
* Károli Gáspár Református Egyetem, TFK, Pedagógiai Intézet 

*KEMU, Kandó Kálmán Szakközépiskola és Szakiskola 
** Szegedi Tudományegyetem BTK, Neveléstudományi Intézet 

Az olvasási motiváció és a szövegértés összefüggését számos vizsgálat igazolta (l. 
Schiefele, Schaffner, Moller és Wigfield, 2012), ahogy az olvasási stratégiák és a szöveg-
értés kapcsolata szintén empirikusan bizonyított (l. Pressley és Harris, 2006). Ugyanakkor 
eddig kevés olyan kutatást végeztek, melyben a motiváció és a stratégiahasználat szöveg-
értésre gyakorolt hatását egyidejűleg elemzik (Taboada, Tonks, Wigfield és Guthrie, 
2009). Nem ismerünk olyan korábbi kutatást, amely magyar tanulók körében vizsgálná a 
három változó kapcsolatát. 

Tanulmányunkban a szövegértés, az olvasási motiváció és az olvasási stratégiák ösz-
szefüggésrendszerét elemezzük. Kutatásunkban 6. és 8. évfolyamos diákok vettek részt, 
összesen 200 fő. Mérőeszközként saját fejlesztésű szövegértés tesztet és egy részben át-
vett, részben saját fejlesztésű kérdőívet alkalmaztunk, utóbbival az olvasási motivációt és 
a stratégiahasználatot vizsgáltuk a tanulók önjellemzéseire alapozva. Írásunkban a vizsgá-
lat eredményeit foglaljuk össze. 

Elméleti háttér 

Olvasás, szövegértés 

Az olvasás definiálása nehéz feladat, hiszen a társadalmi változások és a különböző 
tudományterületek, melyek az olvasás vizsgálatával foglalkoznak, mind más-más jellem-
zőre, sajátosságra helyezik a hangsúlyt (Józsa és Steklács, 2009). Néhány évtizeddel ez-
előtti meghatározásban az olvasást egy kommunikációs folyamatnak tekintették, ami az 
író és olvasó közötti interakción alapul, ahol az adó szerepét az író, a befogadóét az olvasó 
tölti be (Laczkó, 2008). Olvasás alatt olyan dekódolási készséget értettek, amelynek mű-
ködése során a leírt szavakat gondolattá és kiejtett szavakká dekódoljuk (Imre, 2007). Sze-
miotikai megközelítésben az olvasás jelek megfejtése, szűkebb értelemben az írás elolva-
sása és megértése (Adamikné, 2006). 
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A kognitív forradalom az olvasás értelmezésében is változásokat hozott, mely szerint 
az olvasó már nem passzív befogadó, hanem meglévő tudásán keresztül aktívan részt vesz 
a szöveg jelentésének konstruálásában. A jelentésteremtés folyamatában az olvasó hipo-
téziseket alkot, jósol, következtetéseket fogalmaz meg, melyek érvényességét nyomon kö-
veti, és ha szükséges, korrigálja azt. Vagyis az olvasás egy aktív és produktív megértési 
folyamat, melyben kitüntetett szerepe van az olvasó előzetes tudásának (Tóth, 2006). 

Gósy (2005) olyan összetett folyamatnak tekinti az olvasást, amely két szakaszból áll, 
az első a vizuális dekódolás, a második a megértés, a jelentés azonosítása. A funkcionalitás 
felől megközelítve a megértés, szövegértés az olvasás céljára irányul, ami információhoz 
vagy élményhez jutást jelent (Józsa és Steklács, 2009). „Azt mondhatjuk, hogy az olvasás 
dekódolás, megértés, gondolkodás vagy érvelés, tranzakció vagy új jelentések létreho-
zása” (Adamikné, 2006. 56. o.).  

Az olvasást sokáig a szépirodalmi olvasással azonosították, ahol az olvasó mint pasz-
szív befogadó vesz részt a folyamatban, melyben a szöveg célja a gyönyörködtetés, katar-
zis nyújtása. A 20. század elején a hermeneutika új felfogásában Dilthey már hangsúlyozza 
az olvasó előzetes élményének és a szövegre irányuló kérdések felvetésének szerepét a 
szöveg megértésében (Bókay, 1997). Tehát az olvasás nem egyszerű befogadás még a 
szépirodalom szemszögéből sem, hanem „belső ’szerkesztő’ folyamat” (Bagdy, 2001. 
11. o.), ami során különböző emberek különböző olvasatokat alkothatnak ugyanarról a 
szövegről. A szemléletváltás már az irodalomtudomány területén is érzékelhető, ám az 
olvasás, a megértés túllépve ezt a diszciplínát, az emberi tudás meghatározójává vált.  

Az olvasási képességet és a szövegértést napjainkban a pedagógiai szaknyelv szinoni-
maként használja. Az olvasási képesség különböző értelmezéseiről, az elmúlt évtizedek-
ben bekövetkezett változásokról D. Molnár, Molnár és Józsa (2012) tanulmánya ad átte-
kintést. Az olvasási képesség definíciói közül külön kiemelendő Nagy József (2006) mo-
dellje. E modell rendszerbe szervezi az olvasási képesség összetevőit: rutinokból, készsé-
gekből és ismeretekből építi fel, megadja ezek szerveződését. Olvasási készségeknek ne-
vezi az olvasástechnikai összetevőket: beszédhanghallás, betűolvasás, szóolvasás, mon-
datolvasás. Az olvasási készségek fejlettsége kritikus előfeltétele a szövegértésnek. A pe-
dagógiai gyakorlat szempontjából különösen hasznos ez a modell, mert kiindulópontot ad 
a különböző olvasástanítási módszerek, értékelési szempontok kidolgozásához, felépíté-
séhez. 

A társadalmi változásokkal az egyén iránti elvárások is változnak. A tudás fogalmát 
mint eszköztudást definiálta az OECD-PISA. Eszerint az olvasás-szövegértés képességét 
a következőképpen fogalmazták meg: „…az írott szövegek megértése, felhasználása és az 
ezekre való reflektálás annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudását és 
képességeit, és hatékonyan részt vegyen a mindennapi életben” (Vári, Bánfi, Szabó és 
Szalay, 2003. 35. o.). A TIMSS & PIRLS Nemzetközi Kutatóközpont a szövegértés fo-
galmában szintén a szöveg megértésére és használatára helyezte a hangsúlyt (Balázsi és 
Balkányi, 2008; Mullis, Martin, Kennedy, Trong és Sainsbury, 2009). A nemzetközi mé-
rések definícióiban jól látszik, hogy az olvasást és a szövegértést eszköztudásnak, a min-
dennapi életben való boldogulás elengedhetetlen feltételének tekintik. 

Az olvasás minden ember nélkülözhetetlen eszköze a tudás, a kultúra elemeinek meg-
szerzéséhez, a személyiség fejlődéséhez, átöleli egész életünket. „Hatékony szövegértés 
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nélkül nincs eredményes iskolai tanulás, nem lehet napi ügyeket intézni. Olvasásra van 
szükség a használati utasítások értelmezéséhez, a figyelmeztető feliratok biztonsági elő-
írások megértéséhez. A modern kommunikációs technológiáknak köszönhetően soha nem 
látott ütemben jönnek létre a különböző szövegek, amelyek feldolgozása, kritikus értel-
mezése fejlett olvasási képességeket igényel.” (Schnotz és Molnár, 2012. 87. o.) Mindeb-
ből külön kiemelendő, hogy az olvasási képesség, szövegértés az oktatás hatékonysága 
szempontjából az egyik legfontosabb tudáselem. A tanulók olvasni tudása az iskolai tanu-
lás eredményességére közvetlen hatással van (Józsa és Pap-Szigeti, 2006). Ez teszi külö-
nösen fontossá kutatását, és ezért foglalkozik számos tudomány az olvasással. A kutatása 
tárgyát képezi – többek között – a pszichológiának, a nyelvtudománynak, a pedagógiának, 
a szociológiának, így joggal nevezhető az olvasáskutatás interdiszciplináris területnek 
(Adamikné, 2006; Csapó és Csépe, 2012; Józsa, 2006). 

Olvasási motiváció 

A tanulási motiváció szakirodalmából ismert, hogy a tanulási motívumok jelentős mér-
tékben függnek a kontextustól; tantárgyspecifikus, képességspecifikus motívumok alakul-
nak ki. Például a matematika tanulására erősen motivált tanuló nem feltétlenül motivált az 
olvasás elsajátítására, a különböző tantárgyak tanulásának motiváltsága, a tantárgyi attitű-
dök csak kismértékben függnek össze egymással. Így az is lehetséges, hogy több tárgy 
tanulására erősen motivált egy tanuló vagy esetleg egyre sem (Józsa, 2007). A diákok 
tanulási énképe is jelentősen eltér az egyes tantárgyakhoz kapcsolódóan (Szenczi és Józsa, 
2008). Ugyancsak jelentős eltérések vannak az olvasás, a matematika és a természettudo-
mány tanulása iránti intrinzik motivációban (Gottfried, Fleming és Gottfried, 2001;  
Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver és Guerin, 2007).  

Olvasási motivációnak nevezzük azoknak a motívumoknak az összességét, amelyek 
az olvasás megkezdésére, folytatására ösztönöznek. Az olvasási motívumok tehát képes-
ségspecifikus motívumok: a tanulási motívumoknak az olvasáshoz kapcsolódó specifikus 
összetevői (Józsa, 2007). Az utóbbi években több átfogó modell is született, melyek az 
olvasási motívumok rendszerezésére tettek kísérletet (Szenczi, 2010).  

A kutatások között találunk olyanokat, amelyek egydimenziós megközelítést alkal-
maznak, míg más vizsgálatok többdimenziósak, azaz összetevőkre, motívumokra bontják 
az olvasási motivációt (Schiefele, Schaffner, Möller és Wigfield, 2012; Szenczi, 2010). Az 
olvasási motiváció többdimenziós kutatásai között meghatározó arányt képviselnek azok 
a vizsgálatok, amelyek az olvasás intrinzik és extrinzik motívumait vizsgálják (McGeown, 
Norgate és Warhurst, 2012; Wang és Guthrie, 2004).  

Az olvasási motiváció alakulásában jelentős szerepe van a gyermekek otthoni tapasz-
talatainak. Az első találkozás a könyvekkel, az írott szöveggel meghatározó lehet az olva-
sási motiváció alakulásában. Az óvodai nevelésnek, fejlesztésnek fontos feladatai közé 
tartozik a gazdag írásos és nyelvi környezet biztosítása, ami csökkentheti a hátrányos szo-
ciokulturális háttér hatását (Józsa és Steklács, 2009, 2012; Szinger, 2009). Meghatározó 
tényező az is, mit olvas az egyén. A szövegek sajátosságainak, jellemzőinek jelentős a 
szerepük abban, hogy fennmarad-e az olvasási folyamat. Olyan olvasmányok válthatnak 
ki örömszerző hatásokat, amelyek tartalmához a tanuló élményeket, tapasztalatokat tud 
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kötni (Nagy, 2006), amelyeknek a szókincse, nyelvezete közel áll hozzá. Ennek kapcsán 
felmerül a kérdés, hogy a gyermekek számára milyen mértékig lehetnek élménykínálóak 
a klasszikus irodalomhoz tartozó művek, melyek a kötelező olvasmányok jelentős hánya-
dát teszik ki. Az olvasási motiváció szempontjából ugyancsak alapvető kérdés, hogy mi-
lyen a szókincse, nyelvezete, felépítése, illusztráltsága azoknak a szövegeknek, amelyek-
kel tanulási céllal találkoznak a diákok (Józsa és Steklács, 2012). 

A tanulási motívumok az iskolai évek alatt jelentős mértékben csökkennek (Józsa és 
Fejes, 2012), ez a trend az olvasási motiváció esetében is igaz. Lau (2009) vizsgálata kínai, 
Józsa és Fazekasné (2008), valamint Szenczi (2013) magyar gyermekek körében igazolta 
az olvasáshoz kapcsolódó motívumok iskolai évek alatt bekövetkező csökkenését. Olasz 
diákok olvasási énképének csökkenését Zanobini és Usai (2002) kutatása mutatta ki.  
Szenczi és Józsa (2008) magyar tanulók esetében azonosította az olvasási énkép számot-
tevő csökkenését 3. és 7. évfolyam között. Azonban emellett kutatási eredmények állnak 
rendelkezésre arról is, hogy megfelelő beavatkozással pozitívan alakítható, fejleszthető a 
tanulók olvasás iránti motiváltsága (Fejes, 2012, 2013). 

Olvasási stratégiák 

Az olvasásmegértés fejlesztésében az olvasási készségen és az olvasási motiváción túl 
nagy jelentősége van az olvasási stratégiáknak mint metakognitív folyamatoknak. Az ol-
vasás felfogható egy olyan problémamegoldási folyamatnak, melynek célja az olvasott 
szöveg megértése, és e megértés érdekében stratégiák, eljárások alkalmazása, melyek se-
gítségével elérhető a kívánt cél (Zsigmond és Porsche, 2009). A szövegértés gondolkodási 
folyamat. Stratégiai tanítása a gondolkodás stratégiai tanítását jelenti, melyben fontos sze-
repet tölt be a metakogníció, az olvasás folyamatának állandó monitorozása, verbalizálása 
(Csíkos és Steklács, 2006). „A sikeres tanulók számos általános és specifikus tanulási stra-
tégiát birtokolnak, melyeket rugalmasan és reflexíven képesek alkalmazni különösen a 
tevékenység szervezésénél, az elaboráció és időbeosztás terén” (Réthyné, 2003. 54. o.). Ez 
a kijelentés jól illeszkedik az olvasási stratégiát használó vagy gyakorlott olvasókra, akik 
többféle olvasási stratégiával rendelkeznek, melyeket a szöveg sajátosságainak megfele-
lően rugalmasan képesek használni az olvasási folyamat előtt, közben és után. A szakiro-
dalom alapján a jó stratégiahasználót, a gyakorlott olvasót a következők jellemzik: „kiter-
jedt tudás, motiváltság, a metakognitív faktor ismerete, több olvasási stratégia birtoklása, 
az olvasási feladat analizálásának képessége, vagyis az olvasási cél érdekében a legjobb 
stratégiák kiválasztása” (Steklács, 2009. 59. o.), előzetes tudás a szövegről, annak felépí-
tésére, koherenciájára, a benne szereplő szavak, szószerkezetek, mondatok jelentésére vo-
natkozóan. 

Kognitív stratégiák alatt a szakirodalom az egyén által szándékosan, tudatosan meg-
választott stratégiákat érti, amit a cél megvalósítása érdekében megtesz (Józsa és Steklács, 
2009). Ebből a meghatározásból kiindulva az olvasás kognitív stratégiáját úgy definiál-
hatjuk, mint az olvasási cél érdekében tett tudatos tervezés, majd végrehajtás. Két alaptí-
pusa különböztethető meg az olvasási stratégiáknak, az egyik az általános olvasási straté-
giák, a másik a folyamat alapú vagy metakognitív olvasási stratégiák. Az előbbinél az 
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olvasási módok tudatos választása zajlik az olvasás céljának megfelelően, a második ese-
tében a szöveg feldolgozására, megértésére irányuló stratégiákat értjük az olvasás előtt, 
alatt és után (Steklács, 2013).  

Az olvasási stratégiák használatának mérésére több lehetőség kínálkozik. A hangosan 
gondolkodtatás (think-aloud protokoll) módszerével az egyén feladatmegoldás közben 
próbálja tudatosan követni gondolatait, és arról folyamatosan beszámol, verbalizálja azt. 
Az interjút videóval rögzítik, így lehetőség nyílik az egyén reakcióinak későbbi leírására, 
rögzítésére, az adatok kvantitatív és kvalitatív elemzésre. Leginkább elterjedt módszer a 
kérdőíves felmérés. Több ilyen mérőeszköz ismert az olvasási stratégiák mérésére: Jakobs 
és Paris (1987) IRA kérdőíve, ami 3‒5. osztályos tanulókra készült, 20 itemet tartalmaz 4 
alskálába rendezve. Schmitt (1990) MSI (Metacomprehension Strategy Index) kérdőíve az 
olvasás előtti, közbeni és utáni stratégiákra kérdez rá. Sheory és Mokhtari (2001) SORS 
(Survey of Reading Strategies) kérdőíve 28 állítást tartalmaz középiskolásnál idősebb 
korosztály számára, mely nem csak anyanyelvi olvasók körében alkalmazható. Vizsgála-
tunkban Mokhtari és Reichard (2002) MARSI kérdőívét használtuk, ami 6‒12. évfolya-
mos diákok olvasási stratégiájának mérésére készült. A kérdőív 30 állítást foglal magába, 
melynek három alskálája az átfogó, a problémamegoldó és az olvasást támogató olvasási 
stratégiák. 

A szövegértés, az olvasási motiváció és stratégia összefüggései 

Az olvasás gyökerei a családi környezetből indulnak ki. Már az intézményes nevelés 
kezdetén fejlettségbeli különbségek mutatkoznak a gyermekek között a nyelvi szocializá-
ció szempontjából. A családból hozott írásbeliségről való tudás, a hozzá kapcsolódó visel-
kedésformák, az olvasási szokások, az írás-olvasás események gyakorisága meghatározó 
a gyermekek fejlődése szempontjából. Az írásbeliséggel való találkozás kisgyermekkor-
ban előmozdítja a nyelvi fejlődést, motiválja az olvasással kapcsolatos tevékenységeket, 
segíti a későbbi betű-hang kapcsolat megértését. Mindez azt mutatja, hogy az olvasóvá 
nevelés nem az iskolában, hanem jóval korábban kezdődik (Szinger, 2009).  

Az olvasástanítás kezdetén több fontos motivátor segítheti az olvasási készség fejlő-
dését. Az olvasástanuláshoz kapcsolódó pozitív élmények (akár a családhoz, akár az óvo-
dához vagy az iskolához kötődően) nagyban befolyásolják az olvasás iránti pozitív vagy 
negatív attitűd kialakulását. Akinek sikerei vannak a hangok összeolvasásában, az szíve-
sebben fogja ezt gyakorolni, ezáltal jobban fog menni számára ez a tevékenység, mint 
annak, akinek kudarcélménye volt ugyanebben a feladatban. Az örömmel végzett olvasás 
segítheti leginkább a tanulókat az olvasás fejlődésében, az olvasás összetevőinek begya-
korlódásában. Emellett az olvasási készség fejlettsége, az olvasásban elért sikerélmény, 
elsajátítási öröm visszahathat a motiváltságra. 

A grafikus szervezők minden életkorban segítik az olvasásmegértést, ami óvodás és 
kisiskolás korban motivátorként is működhet, hiszen egy-egy igényes, esztétikus könyv-
illusztráció mesehallgatásra, olvasásra csábíthatja a gyermekeket (Szinger, 2009). A gya-
korlott olvasó előzetes tudását aktiválja olvasás közben. Ez a stratégia akkor tud moti-
vátorként működni, ha a gyermekek élettapasztalataival, saját élményeivel tudja az olva-
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sott szöveget összevetni. Az interaktív olvasás lehetőséget teremt arra, hogy olvasás köz-
ben, előtt és után beszélgetést folytassunk az olvasmányról, ezáltal motiváljuk a gyerme-
keket az olvasás folytatására, illetve implicit módon megtanítsuk nekik a szakaszos olva-
sás stratégiáját, ami aktívabbá teszi a gondolkodást, a figyelmet olvasás közben, ezáltal 
javítja, fejleszti az olvasási képességet (Steklács, 2009). 

Az olvasási motiváltság és a szövegértés összefüggését empirikus kutatások igazolták 
(Baker és Wigfield, 1999; Chapman, Tunmer és Prochnow, 2000; Józsa és Fazekasné, 
2008; Józsa, Fazekasné, Szenczi és Szabóné, 2014; Retelsdorf, Köller és Möller, 2011). A 
vizsgálatok szerint ugyanakkor nem szimmetrikus összefüggésről van szó. Az olvasási 
motivációnak pozitív hatása van a szövegértés fejlődésre, azonban a jó szövegértéssel ren-
delkező gyermek nem feltétlenül motivált az olvasásra (Morgan és Fuchs, 2007). Az ol-
vasásra motiváltabb tanuló többet olvas, fejlettebb lehet az olvasási stratégiahasználata is, 
mindezek befolyásolhatják a szövegértés fejlődését, azaz a motiváció és a szövegértés kö-
zött közvetítő tényező lehet az olvasás mennyisége és a stratégiahasználat (Józsa és 
Steklács, 2012). 

Schiefele, Schaffner, Moller és Wigfield (2012) tanulmánya az intrinzik és az extrinzik 
olvasási motivációt helyezi a fókuszba. Munkájukban áttekintik az 1990 és 2011 közötti 
olvasásimotiváció-kutatások eredményeit. Többek között megállapítják, hogy az intrinzik 
olvasási motivációnak pozitív hatása van az olvasási teljesítményre, ugyanakkor az 
extrinzik olvasási motiváció nincs kapcsolatban vele, sőt olyan kutatást is ismertetnek, 
ahol negatív kapcsolatot találtak. Ezt az eredményt erősíti McGeown, Norgate és Warhurst 
(2012) vizsgálata is. Emellett a szerzők arra is rámutatnak, hogy a gyengén olvasók között 
– e részmintába a leggyengébben olvasó 10%-ot sorolják – sem az intrinzik, sem az 
extrinzik motiváció nincs kapcsolatban az olvasási teljesítménnyel. Ám a jól olvasók (tel-
jesítmény szerinti felső 10%) esetében az extrinzik motiváció is pozitív kapcsolatban áll 
az olvasási teljesítménnyel. 

A szakirodalom amellett foglal állást, hogy az olvasási stratégiák tanítása segíti a szö-
vegértés fejlődését, sikerességét (Steklács, 2013). Empirikus adatok támasztják alá, hogy 
az olvasási stratégiák tanítása, fejlesztése hatékonyan hozzájárul a szövegértéshez (Duke 
és Pearson, 2002; National Reading Panel, 2000). Az olvasási stratégiák használta össze-
függ az egyidejűleg mért szövegértési teljesítménnyel (Cromley és Azevedo, 2006). Emel-
lett az olvasási stratégiák használata jó előrejelzője a szövegértés későbbi időpontban mér-
hető fejlettségének is (Pressley és Harris, 2006). A szövegértés és az olvasási stratégiák 
használata közötti összefüggést magyar tanulók körében is igazolták a vizsgálatok  
(Jobbágy, 2012; Molitorisz, 2013).  

A fentebb hivatkozott kutatások megmutatták, hogy mind az olvasási motivációnak, 
mind az olvasási stratégiáknak szignifikáns kapcsolata van a szövegértéssel. Taboada, 
Tonks, Wigfield és Guthrie (2009) negyedikes tanulók körében végzett longitudinális vizs-
gálata azon kevés kutatás közé tartozik, amely együtt vizsgálta a motiváció és a stratégia-
használat szerepét a szövegértés fejlődésében. Szignifikáns gyenge korrelációt kaptak a 
tanár által értékelt olvasási motiváció és a vizsgálatban használt olvasásteszthez kapcsolt 
olvasási stratégiák között. Elemzéseik szerint az olvasási motivációnak és a stratégiahasz-
nálatnak egyaránt szignifikáns hozzájárulása van a szövegértés fejlettségéhez. Megállapí-
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tásuk szerint mindkét változó egymástól függetlenül is hozzájárul a tanulók szövegértésé-
hez. Amellett foglalnak állást, hogy a motiváció ösztönzi a diákokat a stratégiahasználatra, 
ezáltal járul hozzá a stratégiahasználat is a szövegértés fejlettségéhez. Másként fogal-
mazva: a motivált tanuló érez késztetést a szöveg megértésére, ami a stratégiák használa-
tára sarkallja.  

A korábbi kutatások összefoglalásaként a gyakorlott olvasó optimális olvasási készsé-
gekkel rendelkezik, motivált és olvasási stratégiákat használ annak függvényében, hogy 
mit és milyen céllal olvas. Az 1. ábra azt szemlélteti, hogy e három tényező együttese 
határozza meg az olvasási képességet, azaz a szövegértést. A szövegértés optimális elsa-
játításához e három összetevőt közösen, egymás hatását erősítve kell fejleszteni. 

 

 

 

 

 

 

1. ábra 
A szövegértés fejlődését meghatározó tényezők 

 

Az empirikus vizsgálat módszerei, eszközei 

A vizsgálat célkitűzései 

Empirikus vizsgálatunk fókuszában a szövegértés, az olvasási motiváció és az olvasá-
sistratégia-használat összefüggéseinek feltárása állt. Hipotézisünk, hogy a három dimen-
zió kölcsönösen befolyással bír egymásra. A három változó feltételezett összefüggésrend-
szerét a 2. ábra szemlélteti. A következő kérdésekre kerestük a válaszokat: 

1) Hogyan változik a szövegértés, az olvasási motiváció és az olvasási stratégiák hasz-
nálata 6. és 8. évfolyam között? 

2) Milyen empirikus kapcsolat van az olvasási motiváltság és a stratégiahasználat kö-
zött? 

3) Milyen mértékben magyarázza a szövegértést az olvasási motiváció és a stratégia-
használat, illetve hogyan hat a szövegértési teljesítmény a motivációra és a straté-
giahasználatra?  

4) Milyen hatása van a nemnek, illetve egyéb háttérváltozóknak a szövegértésre, az 
olvasási motivációra és az olvasási stratégiák használatára? 

 

Olvasási készségek 

Olvasási stratégiák Olvasási motiváció 

Szöveg- 
értés 
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2. ábra 
Az empirikus vizsgálat változóinak feltételezett összefüggését szemléltető modell 

 

A vizsgálat mintája 

Vizsgálatunkban 87 6. évfolyamos és 113 8. évfolyamos tanuló, összesen 200 diák vett 
részt három különböző iskolából. Az iskolák különböző településtípusokon helyezkednek 
el, egy megyeszékhelyi, egy városi és egy községi iskola diákjai szolgáltattak adatokat 
kutatásunkhoz. A diákok közül 103 fiú (52%) és 97 lány (48%).  

A szülők iskolai végzettségének mutatóját használtuk a családi háttér jellemzésére. 
Legnagyobb a szakmunkás bizonyítvánnyal rendelkező szülők aránya mind az apák 
(48%), mind az anyák (39%) esetében. Az anyáknál több az érettségizett és a főiskolai 
végzettséggel rendelkezők száma, az egyetemi végzettség tekintetében mindkét szülő ese-
tében azonos az arány (4%). Szintén megegyezik a nyolc általánossal rendelkező szülők 
aránya (13%). A vizsgálatban részt vevő diákok szüleinek iskolai végzettség szerinti meg-
oszlása a két évfolyamon azonos, ám különbözik az országos adatoktól (1. táblázat). Vizs-
gálatunkban nagyobb a szakmunkás végzettséggel és nyolc általánossal rendelkező szülők 
aránya, és kevesebb szülő rendelkezik főiskolai vagy egyetemi végzettséggel.  

1. táblázat. A szülők iskolai végzettségének megoszlása (%) 

Szülő 8 általános Szakmunkás Érettségi Főiskola Egyetem 2  

Apa 
országos* 
minta 

5 
13 

38 
48 

32 
29 

13 
6 

12 
4 

41,57 
(p=0,01) 

Anya 
országos* 
minta 

8 
13 

22 
39 

40 
32 

22 
12 

8 
4 

41,63 
(p=0,01) 

Forrás: Józsa és Pap-Szigeti, 2006. 137. o. 

 

A vizsgálat körülményei, adatfelvétel 

Mindhárom iskolában a szövegértés teszteket az adott évfolyam magyartanára íratta 
meg a tanulókkal irodalomórán, a kérdőíveket osztályfőnöki óra keretében töltötték ki a 

Motiváció Stratégiahasználat 

Szövegértés 
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gyermekek. Mindkét mérőeszköz adatfelvételét útmutató segítette. A teszt kitöltésére 40 
perc állt a gyermekek rendelkezésére, ez mindkét évfolyamban elegendő időnek bizonyult. 
Az egységes értékelést biztosítottuk azzal, hogy minden tesztet mi javítottuk. 

Mérőeszközök 

Szövegértés teszt 

A vizsgálatban saját fejlesztésű, 43 itemből álló tesztet használtunk. A feladatlap két 
részből áll, egy folyamatos és egy nem folyamatos szövegből. A folyamatos szöveg egy 
animációs mozifilm kritikája, ami megközelítőleg 360 szavas, ehhez 23 item tartozik 
nyolc feladatba rendezve. Az itemek különböző gondolkodási műveleteket igényelnek, 
melyeket a PIRLS-vizsgálat műveleti szintjei (Mullis, Kennedy, Martin és Sainsbury, 
2006) alapján alkottunk meg. Ez alapján az itemek 48%-a igényel konkrét, explicit infor-
máció visszakeresését, 13%-ban egyenes következtetések levonásával járó műveletet. Az 
itemek 35%-a igényli az adatok, gondolatok értelmezését, összefoglalását és 4%-a a szö-
veg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek mérlegelése és értékelése.  

A nem folyamatos szöveg egy moziműsor ajánlója, amihez 20 item tartozik. A szöveg 
jellegéből adódóan a műveleti szintek aránya lényegesen eltér a folyamatos szövegétől. 
Az itemek 95%-a információ visszakeresése és 5% egyenes következtetés. Értelmezést és 
a szöveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek értékelésére vonatkozó műveleteket 
nem tartalmaz a teszt ezen része. A folyamatos szöveghez a kérdések 56%-ában nyitott, 
44%-ában zárt, a nem folyamatos szöveg esetében 20%-ban nyitott és 80%-ban zárt kér-
dések tartoznak. 

A tesztben szereplő folyamatos és nem folyamatos szövegekre épülő feladatok külön-
külön és együtt is megfelelően mérnek mindkét évfolyamon. A folyamatos szöveg 
reliabilitása (Cronbach-α) 0,82, a nem folyamatosé 0,85, a teljes teszté 0,90. 

Kérdőív 

A vizsgálathoz használt kérdőív három részből tevődik össze:  
1) Az első rész egy saját fejlesztésű olvasási motivációt vizsgáló skálából áll, ami 23 ál-

lítást tartalmaz, melyhez ötfokú Likert-skálát használtunk. Az állítások az olvasási mo-
tiváció intrinzik és extrinzik dimenziójára vonatkoznak. A két alskála ellenőrzésére 
faktoranalízist végeztünk, a Kaiser-Meyer-Olkin mutató értéke kifejezetten magas, 
0,88. Az elvégzett faktoranalízis során öt állítás nem volt egyértelműen hozzárendel-
hető a skálákhoz, ezért azokat kivettük, így a KMO-index értéke 0,92-re nőtt, és a 
megmaradó állítások egyértelműen két faktorba rendeződtek. Minden állítás faktorsú-
lya 0,4 feletti, a megmagyarázott variancia 50,85%. Az olvasási motiváció intrinzik 
dimenzióját mérő skálába 12 állítás tartozik, a reliabilitása 0,90. Az extrinzik dimenzió 
6 állításának reliabilitása 0,76. A két skála együttes reliabilitása 0,90 a tejes mintára.  
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2) A kérdőív második részében az olvasási stratégiák használatára vonatkozó állítások 
szerepelnek. A mérőeszköznek ez a része a Kelemen-Molitorisz Anikó által magyarra 
adaptált MARSI-kérdőív (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, 
Kelemen-Molitorisz, 2009. 294. o.), melyen a skálaértékek megnevezésénél módosítás 
történt a szerző hozzájárulásával. A MARSI 30 iteméből 26 itemet vettünk át. A kér-
dőív három területen fedi le az olvasási stratégiákat: átfogó olvasási stratégiák, prob-
lémamegoldó stratégiák és az olvasást támogató stratégiák. Az alskálák ellenőrzésére 
faktoranalízist végeztünk, melynek megbízhatósági mutatója, a KMO-index értéke 
0,91. A faktoranalízis során három helyett hat faktor jött létre, és hét állítás nem illesz-
kedett az elvárásnak megfelelően a három alskálába. Az eredeti kérdőívben Mokhtari 
és Reichard (2002) vizsgálatuk során három alskálát igazoltak faktoranalízissel, ami a 
fent említett (1) átfogó olvasási stratégiák, (2) problémamegoldó stratégiák és (3) ol-
vasást támogató stratégiák. Tekintettel arra, hogy ez egy nemzetközileg bemért kér-
dőív, munkánkban az elemzések során ezt a belső szerkezetet követjük annak ellenére, 
hogy faktoranalízisünkben hat faktor jött létre az elvárt három helyett. Ennek köszön-
hetően adatainkat a nemzetközi kutatások eredményeivel is össze tudjuk hasonlítani. 
E mellett szól az is, hogy Mokhtari és Reichard mindhárom skálájára megfelelő 
reliabilitásmutatókat kaptunk (2. táblázat). Mokhtari és Reichard (2002) faktorstruk-
túráját Kelemen-Molitorisz Anikó (2009) hazai vizsgálata is csak részben erősítette 
meg, ez alapján megfontolandó a MARSI-kérdőív hazai változatának átdolgozása. 

2. táblázat. Az olvasási motivációt és stratégiákat mérő skálák reliabilitása  

Skála Cronbach-α  

 6. évfolyam 8. évfolyam Együtt 

A: Intrinzik motiváció (OMI) 0,90 0,90 0,90 

B: Extrinzik motiváció (OME) 0,74 0,73 0,76 

A+B: Olvasási motiváció (OM) 0,86 0,85 0,90 

C: Átfogó olvasási stratégiák (OSÁ) 0,81 0,82 0,82 

D: Problémamegoldó stratégiák (OSP) 0,68 0,76 0,72 

E: Olvasást támogató stratégiák (OST) 0,78 0,82 0,83 

C+D+E: Olvasási stratégiák (OT) 0,89 0,92 0,91 

 
3) A kérdőív utolsó öt kérdése tartalmazza a háttérváltozókat, melyben a szülők iskolai 

végzettségére, az otthoni könyvek számára, a tantárgyak iránti attitűdre, az előző év 
végi tantárgyi jegyekre és az olvasás szeretetére kérdeztünk rá. 
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Eredmények és értelmezés 

Szövegértés 

Először azt elemeztük, hogy a vizsgált évfolyamok esetében teljesül-e hipotézisünk, 
miszerint szignifikáns fejlődés történik 6. évfolyamról 8. évfolyamra a szövegértés teszten 
nyújtott teljesítményben. Szignifikánsan eltérő átlagokat kaptunk a két évfolyam teljesít-
ménye között, a különbség hatásmérete jelentős, 0,94. Az eredmények azt mutatják, hogy 
a szövegértés feladatlap összteljesítményében és annak szubtesztjeinek a megoldásában a 
8. évfolyamosok szignifikánsan jobban teljesítettek a 6. osztályosoknál. A feladatlap és 
szubtesztjeinek átlagait és szórásait a 3. táblázatban közöljük.  

3. táblázat. A szövegértés teszt és szubtesztjeinek átlaga, szórása évfolyamonként 

Szubtesztek 

6. évfolyam 8. évfolyam 

F (p) t (p) d Átlag  
(Szórás) 

Átlag 
(Szórás) 

Folyamatos szöveg 44 (22) 60 (18) 3,77 (0,05) 6,54 (0,01) 0,80 

Nem folyamatos szöveg 57 (23) 78 (18) 3,37 (0,07) 5,33 (0,01) 1,02 

Együtt 51 (20) 68 (16) 7,59 (0,01) 6,47 (0,01) 0,94 

 
Vizsgálatunkban kitértünk a PIRLS gondolkodási műveleteinek fejlődésére is. Az azo-

nos gondolkodási művelethez tartozó itemekből összevont változót képeztünk, eredmé-
nyeink alapján mindkét részteszten minden gondolkodási művelet esetében szignifikáns 
fejlődés mutatkozik 6. évfolyamról 8. évfolyamra. A folyamatos és a nem folyamatos szö-
vegen nyújtott teljesítmény mindkét korosztály esetében szignifikáns, közepes erősségű 
korrelációt mutat (6. évfolyam 0,61, 8. évfolyam 0,56). 

Az olvasási motiváció  

Következő lépésként vizsgáljuk meg, hogy van-e különbség a 6. és 8. évfolyamos ta-
nulók olvasási motivációjában. A két évfolyam között 10%pontnyi különbség van az 
intrinzik motívumokban, valamint 15%pontnyi szignifikáns különbség mutatkozik az 
extrinzik motívumokban is. Mindkét motívum esetében jelentős a két évfolyam közötti 
különbség mértékét kifejező hatásméret, melynek értéke az intrinzik motívum esetében 
0,50, az extrinzik motívumnál 0,71. A két motívum összevonásával képzett olvasási mo-
tiváció átlaga 12%ponttal magasabb 6. évfolyamon, mint 8.-ban, a különbség hatásmérete 
0,71 (4. táblázat). Vizsgálatunk eredményei azt mutatják, hogy az évek előrehaladtával az 
olvasási motiváció csökkenő tendenciát mutat. 
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6. évfolyamon az extrinzik olvasási motívum szignifikánsan erősebb, mint az intrinzik 
(t=-2,60, p=0,01). Azonban az extrinzik motívum 6. és 8. osztály közötti csökkenése na-
gyobb, ezáltal a 8. évfolyamon már nincs szignifikáns különbség az intrinzik és az 
extrinzik motívum átlagában (t=-0,31, p=0,76). Az intrinzik és az extrinzik motívum 
gyenge-közepes erősségű összefüggésben áll, korrelációjuk hatodikban 0,44, nyolcadik-
ban 0,28, mindkét együttható szignifikáns. 

4. táblázat. Olvasási motiváció 6. és 8. évfolyamon  

Motívumok  
6. évfolyam 8. évfolyam 

F (p) t (p) d 
Átlag (Szórás) Átlag (Szórás) 

OMI 61 (19) 51 (21) 0,93 (0,34) 3,42 (0,01) 0,50 

OME 67 (21) 52 (21) 0,00 (0,97) 4,85 (0,01) 0,71 

OM 63 (17) 51 (17) 0,04 (0,84) 4,67 (0,01) 0,71 

 

Az olvasási stratégiák 

A stratégiahasználattal kapcsolatos kijelentések átlaga azt mutatja, hogy 6. évfolyam-
ról 8. évfolyamra csökken az olvasási stratégiák használata, a különbség mindhárom stra-
tégia esetében szignifikáns (5. táblázat). Kelemen-Molitorisz Anikó (2009) vizsgálatában 
idősebb korosztály vett részt, tanulmányában arról számol be, hogy a 9. ( x=59,7, s=11,4) 
és 11. évfolyamos ( x=59,6, s=12,2) tanulók stratégiahasználatában nincs jelentős eltérés. 
Saját eredményeinket és Kelemen-Molitorisz vizsgálatát együtt tekintve azt mondhatjuk, 
hogy hatodiktól nyolcadikig – a tanulók önjellemzései alapján – csökken az olvasási stra-
tégiák használata, azonban ezt követően nincs számottevő változás.  

5. táblázat. Olvasási stratégiák 6. és 8. évfolyamon 

Olvasási  
stratégiák 

6. évfolyam 8. évfolyam 
F (p) t (p) d 

Átlag (Szórás) Átlag (Szórás) 

OSÁ 56 (19) 47 (19) 0,02 (0,88) 3,13 (0,01) 0,47 

OSP 64 (24) 55 (18) 0,62 (0,43) 2,79 (0,01) 0,42 

OST 52 (21) 37 (22) 0,12 (0,73) 4,75 (0,01) 0,70 

MARSI 58 (19) 47 (18) 0,00 (0,95) 4,00 (0,01) 0,59 

 
Kutatási adataink alapján a tanulók szövegértése a vizsgált életkori időszakban jelen-

tősen fejlődik. A szövegekkel kapcsolatos tapasztalataik a kétéves időszak alatt feltehe-
tően gyarapodnak, hiszen újabb és újabb szövegeket ismernek meg, olvasnak el, ezáltal 



A szövegértés, az olvasási motiváció és a stratégiahasználat összefüggése 

79 

gazdagodhatna stratégiahasználatuk. Ezért azt vártuk, hogy az évek előrehaladtával a stra-
tégiahasználatában fejlődés vagy legalábbis stagnálás mutatható ki. Így némileg meglepő, 
hogy eredményeink szignifikáns csökkenést mutatnak. Ugyanakkor a szakirodalmi ada-
tokból tudjuk, hogy például az önszabályzó tanulásban is hasonló csökkenő tendencia fi-
gyelhető meg a tanulók önjellemzéseire alapozó vizsgálatokban (Józsa és D. Molnár, 
2013; Molnár, 2002). 

A három olvasási stratégia átlagos erőssége között mindkét évfolyamnál különbségek 
figyelhetők meg. 6. (Friedman-próba, χ2=31,77, p=0,01) és a 8. évfolyamon (Friedman-
próba, χ2=70,72, p=0,01) is mindhárom olvasási stratégia között szignifikáns a különbség. 
A három olvasási stratégia interkorrelációja erős, a korrelációk 0,6–0,7 közöttiek mindkét 
évfolyam esetében. 

Az olvasási motiváció és az olvasási stratégiák összefüggései 

Fentebb bemutattuk, hogyan változik az olvasási motiváció és a stratégiahasználat az 
életkor előrehaladtával. Az is kutatási kérdésünk volt, hogy ez a két dimenzió milyen ösz-
szefüggésben áll egymással. Eredményeink azt mutatják, hogy az olvasási motiváció és 
az olvasási stratégiák között közepes erősségű a korreláció (6. táblázat), mindkét évfolyam 
esetében minden korreláció 0,01 szinten szignifikáns, amiből az valószínűsíthető, hogy az 
olvasási motiváció és a stratégiahasználat kölcsönösen hatnak egymásra, magyarázzák 
egymást.  

6. táblázat. Az olvasási motiváció és az olvasási stratégiák korrelációi 

Korrelációk 
6. évfolyam 8. évfolyam 

OSÁ OSP OST MARSI OSÁ OSP OST MARSI 

OMI 0,53 0,53 0,44 0,60 0,39 0,58 0,41 0,50 

OME 0,35 0,42 0,34 0,42 0,52 0,47 0,53 0,47 

OM 0,54 0,57 0,51 0,62 0,53 0,66 0,55 0,63 

Megjegyzés: A táblázat minden korrelációs együtthatója p<0,05 szinten szignifikáns.  

 
Az összefüggések mélyebb feltárása érdekében megvizsgáltuk az olvasási stratégiák 

magyarázóerejét az olvasási motívumokra, illetve fordítva. Elemzésünk alapján a három 
olvasási stratégia közül a problémamegoldó stratégiák magyarázzák leginkább az olvasási 
motivációt 6. (19%) és 8. osztályban (35%) egyaránt. Az olvasási stratégiák együttes ma-
gyarázóereje 6. évfolyamon 39%, 8. évfolyamon 46%. Az intrinzik és az extrinzik motí-
vumok mint független változók együttes magyarázóereje 6. (F=25,29, p=0,01) és 8. évfo-
lyamon (F=39,20, p=0,01) is szignifikáns az olvasási stratégiák tanulók közötti különbsé-
geiben. A hatodikosoknál az olvasási motiváció két dimenziója közül az intrinzik motívu-
mok (30%) bírnak nagyobb erővel az olvasási stratégiákra, míg nyolcadikban az exrinzik 
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motívumok (26%) magyarázzák jobban az olvasási stratégiát. A motiváció két dimenzió-
jának együttes magyarázóereje 6. osztályban 39%, 8. osztályban 45%.  

Elmondhatjuk tehát, hogy a tanulók önjellemzései alapján az olvasási motívumok kö-
zepes erősségű összefüggésben állnak az olvasási stratégiák használatával. Az adatok 
alapján nem állapítható meg, hogy melyik változó az ok, és melyik az okozat. Feltételez-
zük, hogy kölcsönösen alakítják egymást, azaz minél motiváltabbak a tanulók az olvasás 
terén, annál több olvasási stratégiát használnak, illetve minél több stratégiahasználattal 
rendelkeznek a diákok, annál motiváltabbak az olvasásra. 

A szövegértés összefüggései az olvasási motivációval és az olvasási stratégiák 
használatával 

Kutatásunk fókuszában az a kérdés állt, hogy a szövegértés milyen mértékben függ 
össze az olvasási motivációval és az olvasási stratégiák használatával 6. és 8. évfolyam-
ban. A 7. táblázat adatai azt szemléltetik, hogy az olvasási motiváció intrinzik és extrinzik 
összetevőjének erőssége miként függ össze a szövegértéssel. A szövegértés teszten nyúj-
tott teljesítménnyel az intrinzik motiváció mindkét évfolyamon szignifikáns, 0,3 erősségű 
korrelációban áll, ám az extrinzik motivációval nem szignifikáns a szövegértés korreláci-
ója. Külön-külön a folyamatos és a nem folyamatos szöveg korrelációi is ugyanezt a képet 
adják. A szakirodalomban fellelhető eredmények ugyancsak azt mutatják, hogy csak az 
intrinzik olvasási motiváció áll kapcsolatban a szövegértéssel, az extrinzik motivációnak 
nincs lényeges szerepe (Schiefele, Schaffner, Moller és Wigfield, 2012; McGeown, 
Norgate és Warhurst, 2012). 

Az extrinzik motiváció korrelációinak nulla körüli értékeiből arra következtethetünk, 
hogy a két vizsgált évfolyamban a külső motívumok nem állnak kapcsolatban a szövegér-
tési teljesítménnyel, míg az intrinzik motívumok 6. és 8. évfolyamon is szerepet játszanak 
a szövegértésben. Az intrinzik olvasási motívum mindkét évfolyamon 10% körüli arány-
ban magyarázza a szövegértés egyéni különbségeit. 

7. táblázat. Az olvasási motiváció korrelációi a szövegértéssel 

Változók 
6. évfolyam 8. évfolyam 

OMI OME OM OMI OME OM 

Nem folyamatos szöveg 0,22 -0,07 0,14 0,29 0,03 0,25 

Folyamatos szöveg 0,33 -0,05 0,22 0,26 0,03 0,22 

Együtt (szövegértés) 0,30 -0,10 0,18 0,31 0,03 0,26 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,21-nél nagyobb korrelációs értékek p<0,05 szinten szignifikánsak.  

 
Az előbbiekhez hasonlóan megvizsgáltuk az olvasási stratégia három dimenziójának 

korrelációját is a szövegértéssel. Az átfogó, problémamegoldó és olvasást támogató olva-
sási stratégiának a teszt egészével és szubtesztjeivel való korrelációja nulla körüli értéket 
mutat a 8. évfolyamon. 6. évfolyamon csak az átfogó olvasási stratégiával találtunk gyenge 
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(r=0,22) összefüggést a szövegértéssel. A problémamegoldó és olvasást támogató straté-
giák nulla körüli korrelációi a teszteredménnyel azt mutatják, hogy a tanulók önjellemzése 
alapján e stratégiák használata a 6. évfolyamban sem függ össze a szövegértéssel. 

A fentiekben láthattuk, hogy külön-külön milyen hatást gyakorol a szövegértési telje-
sítményre az olvasási motiváció és az olvasási stratégiák használata. A korrelációvizsgá-
latok azt mutatták, hogy az intrinzik motívum mindkét évfolyamon szignifikáns összefüg-
gésben áll a szövegértéssel, emellett a 6. évfolyamon az átfogó olvasási stratégia össze-
függése is szignifikáns. Következő lépésként regresszióanalízissel néztük meg ezek együt-
tes hatását a szövegértésre. Mindkét évfolyam esetében az intrinzik (6. osztály 14%, 8. 
osztály 15%) motívumok szignifikánsan magyarázzák a szövegértési teljesítményt. Az ol-
vasási stratégiák közül 6. évfolyamon az átfogó olvasási stratégiák (9%) bírnak magyará-
zóerővel a szövegértésre, 8. évfolyamon egyik olvasási stratégia sem magyarázza a teszten 
nyújtott teljesítményt. 

A szövegértés feladatlap két szubtesztjén (folyamatos és nem folyamatos szöveg) 
nyújtott teljesítmények esetében is megvizsgáltuk az olvasási motiváció, illetve az olva-
sási stratégiák használatának hatását. A 6. évfolyamon az olvasási motiváció és az olvasási 
stratégiák együttes hatása egyaránt szignifikáns a folyamatos (F=4,99, p=0,01) és a nem 
folyamatos (F=3,79, p=0,01) szöveg megértésére is. 8. évfolyamon is mindkét szövegtí-
puson szignifikáns magyarázóerőt jeleznek az adatok (folyamatos: F=5,92, p=0,01, nem 
folyamatos: F=6,12, p=0,01), melynek jelentős részét az olvasási motiváció teszi ki. A 
folyamatos szövegen az összes megmagyarázott varianciából (11%) 9%-ot, a nem folya-
matos szöveg esetében pedig az összes megmagyarázott varianciát (11%) az olvasási mo-
tiváció teszi ki. 

Az elemzések alapján megállapítható, hogy a szövegértés feladatlapon és annak 
szubtesztjein nyújtott teljesítményt elsősorban és legnagyobb mértékben az intrinzik olva-
sási motiváció határozza meg 6. és 8. évfolyamban egyaránt. Ezzel szemben az olvasási 
stratégiák használata nem vagy alig áll kapcsolatban a szövegértéssel. 

A szövegértés, olvasási motiváció és olvasási stratégiák használatának összefüggésé-
ben választ kerestünk arra, hogy a szövegértés miként hat az olvasási motivációra és az 
olvasási stratégiák használatára. Elsőként az olvasási motivációra gyakorolt hatását vizs-
gáltuk meg a szövegértés teszten nyújtott teljesítménynek és az olvasási stratégiák hasz-
nálatának. 6. évfolyamon a teszt összteljesítménye mindössze 2%-ban magyarázza az ol-
vasási motivációt, ami nem szignifikáns. Az olvasási stratégiák használata 38%-át magya-
rázza a varianciának, tehát szignifikáns magyarázóerővel bír az olvasási motivációban. A 
két független változó együttes magyarázóereje szignifikáns (F=25,02, p=0,01), 40%. 8. 
évfolyamon is szignifikáns a független változók együttes magyarázóereje (F=45,86, 
p=0,01). A teszten nyújtott teljesítmény (8%) és az olvasási stratégiák használata (42%) 
is szignifikáns magyarázóerővel rendelkezik az olvasási motivációban, együttes magyará-
zóerejük 49%.  

6. évfolyamon a szövegértés és az olvasási motiváció együttes magyarázóereje szigni-
fikáns az olvasási stratégiák egyéni különbségeiben (F=23,53, p=0,01). Az olvasási moti-
váció 38%-ban magyarázza a stratégiahasználatot, míg a szövegértés hatása nem szignifi-
káns. 8. évfolyamon az olvasási motiváció 45%-ban magyarázza az olvasási stratégiák 
használatát, a szövegértés ebben a korosztályban sem szignifikáns. 
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Összefüggés a tantárgyi attitűddel, osztályzatokkal és az olvasási kedvvel 

Megvizsgáltuk a tantárgyi attitűdök összefüggését a szövegértéssel, az olvasási moti-
vációval és az olvasási stratégiák használatával (8. táblázat). A tantárgyi attitűdökkel a 
szövegértés alig függ össze, 8. osztályban csak az idegennyelv-attitűdnek van szignifikáns 
korrelációja a szövegértéssel (r=0,37). Az olvasási motiváció gyenge-közepes kapcsolat-
ban áll a tantárgyi attitűdökkel, korrelációja az irodalomattitűddel a legerősebb (r=0,50). 
Az olvasási stratégiák használatának ugyancsak gyenge-közepes a korrelációja a tantárgyi 
attitűdökkel. A 8. táblázatban csak a nyolcadikosok korrelációit adtuk meg, mivel a 6. 
osztályban ezekhez hasonló korrelációkat kaptunk. 

8. táblázat. A tantárgyi attitűdök és osztályzatok korrelációi a szövegértéssel, olvasási 
motivációval és olvasási stratégiával 8. évfolyamban 

Tantárgyak 
Tantárgyi attitűd korrelációi Tantárgyi osztályzatok korrelációi 

Szöveg- 
értés 

Olvasási 
motiváció 

Olvasási 
stratégia 

Szöveg- 
értés 

Olvasási 
motiváció 

Olvasási 
stratégia 

Magyar irodalom 0,01 0,50 0,35 0,46 0,49 0,27 

Magyar nyelvtan 0,03 0,37 0,25 0,52 0,32 0,07 

Történelem 0,07 0,19 0,26 0,46 0,39 0,22 

Idegen nyelv 0,37 0,48 0,27 0,42 0,34 0,10 

Földrajz 0,02 0,34 0,45 0,39 0,40 0,25 

Matematika 0,18 0,25 0,13 0,39 0,29 0,08 

Fizika 0,09 0,26 0,41 0,46 0,35 0,21 

Kémia 0,04 0,12 0,10 0,39 0,33 0,12 

Biológia -0,03 0,36 0,37 0,33 0,37 0,14 

Informatika 0,17 -0,01 0,10 0,41 0,11 0,03 

Megjegyzés: A táblázatban a 0,26-nál nagyobb korrelációs értékek p<0,05 szinten szignifikánsak. 

 
Ugyanígy megnéztük a tantárgyi jegyek összefüggését a vizsgált három dimenzióval. 

Mindkét évfolyamban közepes és erős korrelációkat találtunk a szövegértés és a jegyek 
között. Az olvasási motiváció 6. évfolyamon a matematikán és a számítástechnikán kívül 
minden tantárgyi osztályzattal összefüggést mutat, 8. évfolyamon csak a számítástechnika 
osztályzat nem mutat együttjárást az olvasási motivációval. A stratégiahasználat jegyekkel 
való összefüggésében éppen az ellenkező a kép. Mindkét korcsoport esetében csupán a 
magyar irodalom tantárggyal (6. évfolyam: 0,31; 8. évfolyam: 0,27) mutat kapcsolatot az 
olvasási stratégia. Ennek lehetséges oka az, hogy a tanulók nem vagy csak kevéssé alkal-
mazzák más tantárgyban, más szövegeken az olvasási stratégiákat. E feltételezésre további 
kutatások adhatnak választ. 

Háttérkérdőívünkben rákérdeztünk a gyermekeknél, hogy saját bevallásuk szerint 
mennyire szeretnek olvasni. Ennél a kérdésnél arra voltunk kíváncsiak, milyen mértékben 
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kedvelik ezt a tevékenységet, leválasztva erről a külső és belső ösztönzők hatását, az is-
kolát. A PISA 2009-es vizsgálata alapján az olvasás szeretete, az olvasás iránti elkötele-
zettség szignifikánsan jobb szövegértési teljesítménnyel jár együtt (Balázsi, Ostorics,  
Szalay és Szepesi, 2010). Vizsgálatunk eredményei azt mutatják, hogy az olvasás szeretete 
a 6. évfolyamban szorosan együttjár mind a szövegértési teljesítménnyel (r=0,43), mind 
az olvasási motivációval (r=0,50) és az olvasási stratégiák használatával (r=0,35) egy-
aránt. A nyolcadikosoknál ettől eltérő képet kaptunk: az olvasás szeretete csak az olvasási 
motivációval (r=0,56) mutat összefüggést, ugyanakkor nem áll szignifikáns kapcsolatban 
a szövegértéssel (r=0,16) és az olvasási stratégiák használatával (r=0,15).  

Nemek közötti különbségek és néhány családi háttérváltozó szerepe 

A fiatalabbak körében a nem folyamatos szövegben mutatkozik szignifikáns különb-
ség (t=-2,30, p=0,02) a fiúk és lányok között, a különbség hatásmérete 0,48. A 8. évfolya-
mon fordított a helyzet: a folyamatos szövegen (t=-2,04, p=0,04; d=0,4) és a szövegértés 
teszt egészén (t=-2,24, p=0,02; d=0,45) szignifikáns teljesítménybeli különbségek vannak 
a nemek között. Mindkét évfolyamon a lányok teljesítménye mutatkozik jobbnak. Emel-
lett a lányok intrinzik motivációja erősebb, ahol a különbség hatásmérete 6. és 8. osztály-
ban egyaránt 0,67. Ezzel ellentétben az extrinzik olvasási motivációban egyik évfolyamon 
sincs szignifikáns különbség a fiúk és a lányok között. 

6. évfolyamon a problémamegoldó (t=-2,28, p=0,03) és az olvasást támogató  
(t=-2,32, p=0,02) stratégiák esetében a lányok szignifikánsan több stratégiahasználatról 
számoltak be. Ezzel szemben az átfogó olvasási stratégiák használatában eredményeink 
nem mutatnak különbséget a nemek között. A MARSI-skála egészére a különbség  
Cohen-féle hatásmérete közepes erősségű, 0,51. A nyolcadikos tanulóknál egyik olvasási 
stratégia használatában sem különböznek szignifikánsan a fiúk a lányoktól. 

Megvizsgáltuk, hogy a szülők iskolai végzettségének milyen hatása van a vizsgált há-
rom dimenzióra (9. táblázat). A 6. osztályosok szövegértése az apa (r=0,34) és az anya 
(r=0,25) iskolai végzettségével is szignifikáns, gyenge kapcsolatban áll. A nyolcadikosok 
körében csak az anya iskolai végzettsége (r=0,20) függ össze a szövegértéssel, ebben az 
életkorban az apa iskolázottsága (r=0,02) nem mutat szignifikáns összefüggést a szöveg-
értéssel. Vizsgálatunkban egyik korosztály esetében sem mutatható ki összefüggés a szü-
lők iskolázottsága és az olvasási motiváció, illetve a stratégiahasználat között. Az otthoni 
könyvek száma 6. évfolyamon szignifikánsan összefügg a szövegértéssel (r=0,30) és az 
olvasási motivációval (r=0,34), ám a 8. évfolyamos tanulók szövegértése, olvasási moti-
vációja és olvasásistratégia-használata nem mutat összefüggést az otthoni könyvek szá-
mával. 

Elemzésünk arra enged következtetni, hogy a szülők iskolai végzettsége és az otthoni 
könyvek száma a hatodikos korosztályban még összefügg a szövegértési teljesítménnyel 
és az olvasási motivációval, azonban nyolcadik osztályra már csak az anya iskolai vég-
zettsége és a szövegértés között mutatható ki számottevő kapcsolat. Az olvasási stratégiák 
használatával sem a szülők iskolázottsága, sem az otthoni könyvek száma nem mutat ösz-
szefüggést. 
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9. táblázat. A családi háttérváltozók, a szövegértés, az olvasási motiváció és az olvasási 
stratégiák korrelációi  

Korrelációk 

6. évfolyam 8. évfolyam 

Szöveg- 
értés 

Olvasási 
motiváció 

Olvasási 
stratégiák 

Szöveg- 
értés 

Olvasási 
motiváció 

Olvasási 
stratégiák 

Anya iskolai 
végzettsége 

0,25 0,13 0,20 0,20 0,12 0,04 

Apa iskolai 
végzettsége 

0,34 0,19 0,16 0,02 0,09 0,13 

Könyvek 
száma 

0,30 0,34 0,21 0,12 0,18 0,15 

Megjegyzés: A 0,25-nél nagyobb korrelációs értékek p<0,05 szinten szignifikánsak 6. évfolyamon, és a 0,20-nál 
nagyobb korrelációs értékek p<0,05 szinten szignifikánsak 8. évfolyamon. 

 

Diszkusszió és konklúzió 

Empirikus kutatásunkban a hatékony olvasás három alappillérének, a szövegértésnek, az 
olvasási motivációnak és az olvasási stratégiák használatának összefüggését elemeztük. 
Keresztmetszeti adatfelvételünkben 6. és 8. évfolyamos diákok vettek részt. Mérőeszköz-
ként saját fejlesztésű szövegértés tesztet alkalmaztunk, emellett a tanulók önjellemző kér-
dőívet töltöttek ki. A kérdőívben helyet kapott egyrészt egy általunk kidolgozott 
olvasásimotiváció-skála, másrészt a MARSI olvasási stratégiákat vizsgáló skála; mind-
kettő Likert-típusú. Az olvasási motivációnak az intrinzik és az extrinzik dimenzióját vizs-
gáltuk. Az olvasási stratégiák közül három csoportot tartalmazott a kérdőív: átfogó, prob-
lémamegoldó és olvasást támogató stratégiák. Emellett tantárgyi attitűdökről, osztályza-
tokról és egyéb háttérinformációkról gyűjtöttünk adatokat.  

Keresztmetszeti vizsgálatunk eredménye megerősítette a korábbi kutatásokat (D. Molnár, 
Molnár és Józsa, 2012), miszerint a gyermekek szövegértése felső tagozatban fejlődő ten-
denciát mutat. Ezzel szemben a tanulók önjellemzése szerint az életkor előrehaladtával az 
olvasási motivációban szignifikáns csökkenés figyelhető meg. Ez az eredmény összhang-
ban van a korábbi kutatásokkal, melyek ugyancsak az olvasási motiváció iskolai évek alatt 
bekövetkező csökkenését mutatták ki (Józsa és Fazekasné, 2008; Lau, 2009; Szenczi, 
2013; Szenczi és Józsa, 2008; Zanobini és Usai, 2002). Vizsgálatunk során az olvasási 
stratégiák használatában ugyancsak csökkenést tapasztaltunk 6. és 8. osztály között. Ez a 
csökkenés némileg meglepő, hiszen a vizsgált időszakban a tanulók olvasási tapasztalatai 
feltehetően gyarapodnak. Az olvasási stratégiákban kapott csökkenést későbbi kutatások-
ban más vizsgálati módszerekkel is célszerű ellenőrizni. 
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A szövegértés és az olvasási motiváció összefüggését vizsgálva azt az eredményt kap-
tuk, hogy mindkét évfolyamban az intrinzik motívumok határozzák meg elsősorban a szö-
vegértést, míg a külső ösztönzők hatása 6. osztályban alacsonyabb magyarázóerővel bír, 
8. osztályban pedig már nem befolyásolják a szövegértést. Ez egyezést mutat a tanulmá-
nyunk elméleti részében idézett kutatások eredményeivel. Az olvasási stratégiák haszná-
lata és a szövegértés között alig találtunk kapcsolatot. A hatodikosoknál az átfogó olvasási 
stratégiák állnak kapcsolatban a szövegértéssel, míg a 8. osztályosoknál egyik olvasási 
stratégia sem függ össze vele. Vizsgálatunk adatai alapján azt mondhatjuk, hogy az olva-
sási motivációnak szorosabb a kapcsolata a szövegértéssel, mint az olvasási stratégiák 
használatának. Később vizsgálatokban mind az olvasási motiváció, mint a stratégiahasz-
nálat szerepét célszerű megvizsgálni más mérőeszközökkel. 

Összefüggéseket találtunk az olvasási motiváció és az olvasási stratégiák használata 
között mindkét évfolyamon. Ez alapján feltételezhető, hogy az olvasási motiváció hatással 
van a stratégiahasználatra, és a stratégiahasználat is befolyásolja az olvasási motiváció 
alakulását. Míg az olvasási motiváció és a stratégiahasználat szoros összefüggésben áll 
egymással, addig a szövegértés nem hat jelentős mértékben sem a motiváltságra, sem a 
stratégiahasználatra. 

A tantárgyi osztályzatokkal a szövegértés és az olvasási motiváció közepes erősségű 
együttjárást mutat, ellenben az olvasási stratégiák csak a magyar irodalom tantárggyal 
függnek össze mindkét évfolyamban. A tantárgyi attitűdökkel az olvasási motivációnak 
közepes erősségű a korrelációja, míg a másik két változóé gyenge. Vizsgálatunkban a két 
évfolyamon hasonló erősségű korrelációkat kaptunk. 

A szülők iskolai végzettsége csupán a szövegértésre van hatással, a motivációval és a 
stratégiahasználattal nem függ össze. Az otthoni könyvek száma 6. osztályban szignifi-
káns hatással bír a szövegértésre és az olvasási motivációra. Az olvasási stratégiák hasz-
nálatával nem függ össze egyik évfolyamon sem a házi könyvtár nagysága, ami leginkább 
arra enged következtetni, hogy az olvasási stratégiák elsajátítása, használata nem a köny-
vek jelenlététől, hanem a stratégiák elsajátításának, tanulásának folyamatától függ. 

Kutatásunk korlátai között említendő, hogy az olvasási motiváció és az olvasási stra-
tégiák használatára kérdőíves vizsgálati módszert alkalmaztunk. A tanulók önjellemzést 
adtak magukról, azonban ez az adatfelvételi mód magában hordozza azt, hogy a tanulók 
megfelelési szándéka befolyásolhatja a válaszokat. A kérdőíves vizsgálati módszerrel 
nyert adatok lehetséges korlátaira mutat rá Józsa, Szenczi és Hricsovinyi (2011) tanulmá-
nya. Emellett alkalmazott mérőeszközeink is bizonyos mértékig limitálhatják az eredmé-
nyeink általánosíthatóságát. Mind a szövegértést mérő tesztet, mind az olvasási motivációt 
vizsgáló kérdőívet a tanulmányban bemutatott kutatásban alkalmaztuk először. Az olva-
sási stratégiák mérésére alkalmazott MARSI-féle skála magyar változatát célszerű átdol-
gozni. 

Az évek előrehaladásával csökkenő tendenciát mutató stratégiahasználat arra hívja fel 
a figyelmet, hogy miként a képességek fejlesztését sem szabad abbahagyni az alsó tago-
zatban, úgy az olvasási stratégiák használatának fejlesztését is tovább kell folytatni a felső 
tagozatos tanulók körében. Az olvasási motiváció csökkenő tendenciája az eddigi motivá-
ciókutatások alapján sejthető volt. Éppen ezért lenne kiemelkedő fontosságú, hogy tuda-
tosan, nagyobb odafigyeléssel történjék a gyermekek intrinzik és extrinzik motívumainak 
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fejlesztése, hiszen, ahogyan rámutattunk, összefüggésben állnak az olvasási stratégiák 
használatával, valamint a szövegértéssel, ami a tanulás, tudás alapja. 

 
__________________ 

A vizsgálat az OTKA K83850 pályázat támogatásával valósult meg. 
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ABSTRACT 

GABRIELLA JÓZSA AND KRISZTIÁN JÓZSA: RELATIONSHIP BETWEEN READING 
COMPREHENSION, READING MOTIVATION AND STRATEGY USE 

This study analyses the relationships between reading comprehension, reading motivation and 
reading strategies. The cross-sectional data collection involved 200 schoolchildren from Years 
6 and 8. The study applied a self-developed reading comprehension test. In addition, 
participants completed a self-reporting questionnaire, composed of a self-developed reading 
motivation scale and a reading strategy scale from the Metacognitive Awareness of Reading 
Strategies Inventory, both Likert-type scales. Two dimensions of reading motivation were 
assessed: intrinsic and extrinsic. The questionnaire involved three groups of reading strategies: 
(a) global, (b) problem-solving and (c) support reading strategies. Additional data was 
collected on subject-related attitudes and school grades. Reliability indices were found to be 
.90 for the reading comprehension test, .89 for the reading motivation scale and .91 for the 
reading strategies scale. Reading comprehension was found to be developing significantly 
between Years 6 and 8, while reading motivation and strategy use seemed to be decreasing in 
the same period, based on the children’s self-report. Reading motivation showed a medium-
strength correlation with reading strategies. Reading comprehension was modestly related to 
intrinsic reading motivation and weakly linked to global reading strategies. Extrinsic reading 
motivation and the other two strategies were not significantly tied to reading comprehension. 
School grades correlated strongly with reading comprehension, moderately with reading 
motivation and weakly with reading strategies. There was a modest link between attitudes to 
school subjects and reading motivation, but a weak one with the other two variables. The 
correlations were found to be similar for both Years 6 and 8.  
 
 
Magyar Pedagógia, 114. Number 2. 67–89. (2014)  
 
 
Levelezési cím / Address for correspondence: 
Józsa Gabriella, Károli Gáspár Református Egyetem, TFK, Pedagógiai Intézet, H–2750 

Nagykőrös, Hősők tere 5., KEMU, Kandó Kálmán Szakközépiskola és Szakiskola,  
H–6000 Kecskemét, Bethlen krt. 63. 

Józsa Krisztián, Szegedi Tudományegyetem BTK, Neveléstudományi Intézet, H–6722 Szeged, 
Petőfi S. sgt. 30–34. 



 



MAGYAR  PEDAGÓGIA 
114. évf. 2. szám 91–114. (2014) 

91 

HÁTTÉRVÁLTOZÓK  ÉS  A  ZENEI MŰVELTSÉG 
ÖSSZEFÜGGÉSEINEK  VIZSGÁLATA  KÖZÉPISKOLÁSOK 

KÖRÉBEN 

Dohány Gabriella  
Szegedi Tömörkény István Gimnázium és Művészeti Szakközépiskola 

A magyar közoktatás keretei között megvalósított zenei nevelés kialakítása Kodály Zoltán 
zenepedagógiai tevékenységéhez köthető. Az 1920-as évektől kezdődően lépésről lépés-
re kialakított zenei nevelési koncepció lényege a zenei műveltség legszélesebb tömegek-
hez való eljuttatása. A közoktatás zenetanítási gyakorlatában egyeduralkodó és eredmé-
nyes fejlesztési elv a nemzetközi zenepedagógiában is elismertté vált, valamint az egye-
temes zenei nevelési irányzatok közé emelkedett. 

Kodály halálát követően az ezredfordulótól napjainkig a hazai zenei nevelés területén 
tevékenykedők egyre hangsúlyosabban vetették fel az iskolai énektanítás eredményessé-
gének problémáját. Azonban az általuk tapasztalt és jelzett minőséggyengüléssel egyide-
jűleg a nemzetközi zenei nevelési trendek a zenetanulásban rejlő lehetőségek kiaknázását 
hangsúlyozzák. Elérkezettnek látszik az idő, hogy a neveléstudomány empirikus kutatási 
irányai között helyet kapjon az iskolai zenei nevelés eredményességének kérdése, hiszen 
a tudomány eszközei segítségével komplex és objektív módon tárhatók fel a zenei neve-
lés problémás elemei. Így a problémahordozó alkotórészek feltárásán túl esély teremtő-
dik a hosszú évtizedeken át sikeres zenepedagógia értékeinek megtartására, valamint az 
értékőrzés lehetséges útjainak megjelölésére is. 

A zenei műveltség 

Az iskolai zenei tevékenység során a transzferált ismeretek és a fejlesztett képességek 
szintézist, zenei műveltséget hoznak létre. A lejátszódó folyamat fogalmi alapja az a ze-
nei műveltségértelmezés, amely az iskolai tudás műveltségfelfogásával egyezik meg. 
Lényege, hogy a zenei tudást tantárgyakon átívelő tudásstruktúraként fogja fel. A mű-
veltségalakító eljárás célja, hogy társadalmilag hasznos volta által képessé tegye az 
egyént élete során megfelelő társadalmi szerep betöltésére (Dohány, 2010). 

Kutatásunk során a zenei műveltség értelmezésére törekszünk a nemzetközi tudomá-
nyos irodalom ’literacy’ meghatározása alapján. A definiáló törekvés célja a zenei neve-
lés beillesztése a humán tudás azaz az iskolai tudás kontextusába (Csapó, 2002), hozzá-
járulva az egységes, széles körű műveltség kiépítéséhez. A műveltség ezen értelmezésé-
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ben tehát olyan hasznosítható készségek, képességek és ismeretek köréről esik szó, ame-
lyek az iskola világán túlra mutatva is értékesnek, a való életben is hatékonynak bizo-
nyulnak. Az iskola és a műveltség folyamatos és kölcsönös egymásra hatása a műveltség 
megszerzésének szocializációs folyamatát teremti meg (Csapó, 2004). 

Az iskolában megszerezhető jó tudás számunkra kiemelt műveltségterülete az eszté-
tikai nevelésben hordozott kompetenciák kibontakoztatása a nem kompetens, azaz merő-
ben csak deklaratív, nyelvi formában tudatosítható elemekből álló tudással szemben 
(Kárpáti, 2002; Kárpáti és Pethő, 2011). Az iskolai műveltség fontos ismérve, hogy nyi-
tott szerkezetű konstrukcióként képessé teszi az egyént arra, hogy időben és térben kiter-
jessze önnön műveltségének határait. Az iskolai fejlesztést követő önálló ismeretszerzés 
lehetőségei egyrészt az önszabályozó tanulás (Molnár, 2000), másrészt az élethosszig 
tartó tanulás kiművelése során valósulhatnak meg (Óhidy, 2006). 

A zenei műveltség kutatásának nemzetközi eredményei jelentős mértékben járulnak 
hozzá a fogalmi keretek kialakításához. A történetiségében több ezer éves műveltség-
képzés a kezdetektől tartalmazza a személyiségépítő szerep felismerését. A zenét az em-
beri kultúra és viselkedés legalapvetőbb tényezőjévé teszi az agyműködés során moz-
gásban tartott pszichomotoros készségfejlesztő mező, a kognitív tudásszervező tevé-
kenység és az affektív szféra érzékenységének felértékelődése (Manins, 2001). 

A zenei műveltségalakítás társadalmi tényezői 

A zenei nevelés folyamata többszörösen beágyazott, hiszen különböző szűkebb és tá-
gabb társadalmi közösségek ölelik körül (Adorno, 1970). A környezeti hatások tekinteté-
ben a legtágabb összefüggést a társadalom működése teremti meg, melynek megismeré-
se nélkül nem értelmezhetjük az iskola világában zajló eseményeket sem. Az iskolai 
kontextus érvényesülését az iskolán kívüli tevékenységek egészítik ki. Ehhez csatlakozik 
a média által közvetített kultúra műveltségalakító hatása, majd a legkisebb társadalmi 
egység, a család személyiségfejlesztő törekvése érvényesül a műveltségépítés során. 

A kutatás középpontjába állított zenei nevelés társadalmi meghatározottságát a 20. 
század második felében lezajlott folyamatok tanulmányozása segítségével érthetjük meg. 
A korszak posztmodern néven ismert, jelezve, hogy a 20. század egészét eddig uraló 
modernitás érvényessége megszűnt. Véget ért az egységes világképet átfogó narratívák 
kora, a bizonyosság helyét átvette a bizonytalanság, és ez a jelentés nélküliség lazább 
szemantikájú kulturális teret hozott létre. A modern világ rendjét átalakító új struktúra 
alapját az információ képezi, ami a távközlésen alapuló média fejlődése által nemzetkö-
zivé, majd világméretűvé vált. Ezt az egységesülő világképet globalizációnak nevezzük 
(Lányi, 2007). 

A posztmodern hanyatlása a 20. század végén következett be, kezdete az 1990-es 
évekre tehető. Hátterében a gazdasági folyamatokat meghatározó recesszió áll, ami kiolt-
ja a kulturális lelkesedést. Bekövetkezik a digitális kultúra előretörése (Kirby, 2009), 
eredeti nevén a ’pszeudo-modernizmus’, ezzel együtt megteremtődik annak a lehetősége, 
hogy az ezredfordulón ismét kiépüljön egy értékeken alapuló társadalompolitikai mozga-
lom, melynek megnevezése új kor, New Age. Ez az új társadalomfelfogás hierarchiamen-
tes, illetve a posztmodern koncepcióval szemben ellenáll a fogyasztói lét kihívásainak. 
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Kultúraértelmezésére a sokféleség egységének megteremtése a jellemző, holisztikus 
szemléletében magában foglalja a tudomány és a spiritualitás formáit (McLaughlin, 
2010). 

Az iskola és a szórakozás élményvilága 

Napjaink iskolai gyakorlata mind a szakmai tapasztalatok, mind a vizsgálatok tükré-
ben azt mutatja, hogy a zenei műveltséget alakító tevékenység nem tölti be kitűzött fel-
adatát, értékközvetítő funkcióját (Janurik, 2008; Gönczy, 2008). Ahhoz, hogy a problé-
ma gyökerét megismerjük, tanulmányoznunk szükséges a zenei nevelés terepét, szűkebb 
társadalmi közegét. Ez a közeg a tanulók életében több színtérből áll, hiszen az iskola vi-
lágát számos iskolán kívüli tevékenység és helyszín egészíti ki. Ezek közül a szórakozás 
élményapparátusa a döntő az iskolán kívüli benyomások megszerzésében. A zenei mű-
veltség vizsgálata szempontjából elengedhetetlenül fontos a szórakozás minőségének 
megismerése, hiszen ezen a módon kerülhetünk közel a kutatás hipotéziseinek vizsgála-
tához, azaz az iskolai zenei nevelés popkultúrával szemben elszenvedett értékvesztésé-
nek tanulmányozásához. 

A posztmodern korszakban kialakult szemlélet a fogyasztásra épül, így a zenei fo-
gyasztáshoz fűződő kapcsolatban válik értelmezhetővé az iskola helyzete és az oktatás 
szereplőinek viszonyrendszere is. A posztmodernizmus a zenében az experimentális, 
vagyis kísérletező magatartásban, a megismerő kíváncsiságban ölt testet. Ennek követ-
kezménye lesz a különböző értékek, stílusok egymás mellett élése, irányzatok egyidejű 
sokfélesége, keveredése. A szórakozás lényege, hogy mindenfajta zene mindenféle fel-
használása előfordul, a zenei produktum műnemeken, műfajokon, stílusokon is áthatol 
(Grabócz, 1984). Az egymás mellett élő irányzatok sokféleségének köszönhető, hogy a 
középiskolás korosztály értékválasztása is igen sokrétű. Szapu (2002) a pedagógiai etno-
gráfia módszerével, a néprajztudós metodikáját követve értékítélet nélkül írja le a külön-
böző csoportok értékválasztásait. Az etnográfiai vizsgálatok fő iránya az iskola világá-
nak kutatása, mindenekelőtt a tanulók családi és iskolai osztálybeli helyzetét elemzik. 
Ehhez a területhez kapcsolódóan Kömlődi (1999) és Demetrovics (2001) a „partizó” fia-
talok szórakozási tereit, szubkulturális zenék és terek köré épülő kulturális életét állítja a 
vizsgálat középpontjába. Mészáros (2003) ezt a két világot veti össze a kiválasztott ala-
nyok viselkedését követő vizsgálatok során, megfigyeléseket végezve osztálytermi kere-
tek között és a parti-élet szférájában, bemutatja a legfőbb dichotómiákat, feszültséghor-
dozó különbségeket. A feltárás során felvetődik a kérdés, hogy a két világból egyidejű-
leg részesülő fiatal hogyan éli át ezt a kulturális, szubkulturális kontrasztot. Az ellentétes 
kultúraalakító feszültség, a dichotómia tartalmi összetevőinek és oldásuk lehetőségeinek 
analízise során számos pedagógiai probléma vetődik fel azzal összefüggésben, hogy a 
nevelő tevékenység számára felhasználhassuk a szembenálló motivációs erőkben rejlő 
fejlesztő lehetőséget (Réthy, 1995). A legfontosabb kérdés az, hogy maga a középiskolás 
fiatal hogyan dolgozza fel fejlődése során a két világ közötti ambivalenciát. Másodsor-
ban, hogy a mindkét kultúrához való tartozás ténye milyen értékek követésére készteti az 
egyént, harmadrészt pedig arra kell figyelnünk, hogy az iskolai tanulás motivációját ho-
gyan befolyásolja a szubkultúrához való tartozás körülménye (Réthy, 1998). 
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Iskolán kívüli műveltségszerzés 

Az iskolai nevelés és az iskolán kívüli műveltségszerzés kiegészítik egymást, hiszen a 
közoktatás és a szórakozás szubkulturális területén túl számos egyéb úton érhetik a tanu-
lókat kulturális és pedagógiai hatások. A zenei nevelés szempontjából a felsorolt tevé-
kenységi formák közül a szórakozás lehetőségeit már megvizsgáltuk. Bánáti (2006) sze-
rint ebben a létformában a fiatalok döntően a kis energia-befektetéssel járó, kikapcsoló-
dást nyújtó, passzivitást mutató tevékenységi formákat részesítik előnyben a művelődés 
tudatos építése helyett. Azonban a kulturális intézmények – például múzeum, színház, 
könyvtár – látogatása, a civil kezdeményezésekben, mozgalmakban való részvétel, a 
sport, a szórakozás, a hitélet, a média vagy a világháló közegéből származó ismeretszer-
ző mozzanatok is jelentős hatást gyakorolhatnak a műveltségépítésre (Trencsényi, 2005). 
Az iskola által megvalósított értékközvetítés eredményességét a felsorolt intézmények 
(színház, könyvtár, művelődési ház) képesek ugyan felerősíteni, ám működési nehézsé-
geik következtében hatásuk az ifjúság kultúrafogyasztására igen kismértékű (Trencsényi, 
2008). 

Az iskolán kívüli kulturális hatások a legerőteljesebben a médiavilág értékpluraliz-
musában testesülnek meg. A tömegkultúra ízlésvilága a mediálás során hatást gyakorol a 
kialakult befogadói ízlésválasztásra, annak széles skáláját mutatja. A média a posztmo-
dern társadalomban a lét meghatározó elemévé, legfőbb ágensévé vált. Az informatika és 
a tömegkommunikáció elterjedése néhány évtized alatt átvette a kultúraátörökítés funk-
cióját. A közelmúltig fennálló helyzet, melyben az értékközvetítés feladatát az iskola és 
a család látta el, napjainkra sokkal tágabb körű és kontrollálhatatlan információs térbe 
került át. Ez a változás kihat az érték- és kultúraközvetítés tartalmára is, hiszen kialakul 
az értékrelativizmus, az értéksemlegesség, ezáltal a kultúra és a társadalom hagyomá-
nyos viszonya fordulóponthoz érkezett (Vitányi, 2006). A média által megvalósított ér-
tékközvetítésnek a legfőbb sajátossága, hogy témáját és mennyiségét tekintve a kötetlen 
információt rendszerezés nélkül továbbítja, így az értékelvűség szempontja nem érvé-
nyesül. Helyébe a piaci viszonyokat uraló gondolkodás kerül, amit az érték helyett az ér-
dekelvűség vezérel. A fiatalok számára a média a kommunikációhoz, az önkifejezéshez 
és a szórakozáshoz kapcsolódik, a digitális média csatornáján pedig rendkívül kiterjedt a 
kapcsolatrendszerük. „Jelentős változások mennek végbe olyan kategóriákban, mint idő, 
tér, valóság, kapcsolatok, közösség, nyilvánosság, ideiglenesség, véglegesség, bonyolult-
ság, cselekvés. Más lesz az értelmük, jelentésük a kultúrában. A tudás és a környezet 
gyors, generációkon belüli változásának hatására elvész a szilárd, állandó világnézet.” 
(Horkai, 2002. 157. o.) 

A média és a digitális technika egyre növekvő térnyerése és előnye vitathatatlan az 
információszerzésben. Ám mindenkori szerepét a megszerzett információ felhasználása 
határozza meg, hiszen egyaránt forrása az értékes az értéktelen tudásnak. Az oktatás vi-
lága a kialakult helyzetre a műveltségterületek kiszélesítése útján adhat választ. Ahogyan 
áttekintésünk során feltártuk, a tömegkommunikáció által közvetített és a világhálón 
hozzáférhetővé vált információk nem rendszerezettek, így szükségessé válik a tudatos 
felhasználói magatartás kiépítése, ami szűrőt képezhet az alkalmazásban. A médiamű-
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veltség megteremtésével kialakítható a médiahasználók kritikus attitűdje a tetszőleges 
médiafogyasztással szemben (Herzog, 2007). 

Az elsődleges szocializáció a legkisebb társadalmi közegben, a családban folyik. Itt 
sajátítja el a gyermek az egyén társadalmi létéhez, az együttéléshez, a beilleszkedéshez 
szükséges szabályokat, normákat, követendő értékeket (Bagdy, 1995). A tanulók szocio-
ökonómiai státusza, a szülők iskolázottsága, lakóhelyük, környezetük, tradícióik jellege 
determináns tényezőként szerepel a versenypiacon (Bourdieu, 1978), azonban az oktatási 
intézményekkel szemben támasztott erőteljes társadalmi elvárásokhoz képest mind az is-
kola, mind a család értékközvetítő szerepének gyengülése tapasztalható (Halász, 1998). 
A legszűkebb társadalmi közegben zajló zenei nevelést illetően a Kodály-koncepció 
hangsúlyozza a családi körben kialakított zenei nevelés fontosságát, és már a kezdeti 
szakasztól az egész személyiség fejlesztésének szolgálatába állította (Forrai, 1974, 1976, 
1986). 

A zenei fejlesztés személyiségalakító tényezői 

A zenei nevelés társadalmi aspektusa a külső körülmények hatását egyesíti, ám a 
személyiség egésze (Nagy, 2010), belső világa lép működésbe a fejlesztő tevékenység 
által. A zenei és a kognitív képességek kölcsönhatását hazai és nemzetközi kísérletek 
igazolják (Barkóczi és Pléh, 1977; Deutsch, 1999). Feltárásuk lényeges mozzanata, hogy 
a kognitív folyamatok befolyásolásának hátterében az agyműködés neurontüzeléses sé-
mafelismerő tevékenységének és a zenei tevékenység agyműködésének azonossága áll 
(Rauscher, Shaw és Ky, 1993). A transzfer-jelenség (Molnár, 2006) működése hatást 
gyakorol a zenei feldolgozásra, s ennek részeként a hangmagasság megkülönböztető ké-
pesség alakulására, ami az iskolai tevékenység legalapvetőbb területein jelentkezik, pél-
dául az olvasástanulás során (Lamb és Gregory, 1993). A zenetanulásnak az olvasás el-
sajátítására gyakorolt hatása mellett fontos következménye a matematikai feldolgozás 
eredményességének alakulása. A vizsgálatok szerint a zenetanulás fejlesztheti a matema-
tikai rendszereket (pl. számlálás, közelítő nagyság, geometriai absztrakció) feldolgozó, a 
közöttük kapcsolatot teremtő folyamatokat (Spelke, 2008). Számos kísérlet eredménye 
bizonyította azt, hogy az intenzíven zenét tanulók teljesítménye felülmúlta a zenét nem, 
vagy csak kis mértékben tanulók eredményeit (Feigenson, Dehaene és Spelke, 2004; 
Janurik, 2010; Lecocq és Pineau, 2011). 

Az új évezred nemzetközi kutatásai a zenei képesség működését a gondolkodási mű-
veletek és a zenei gondolkodás alakulása szempontjából közelítik meg. A zenei gondol-
kodás kreatív jellegét Webster (2002) a kreatív zenei gondolkodási folyamat modelljében 
alkotta meg. Nézete szerint a zenei neveléssel kapcsolatban átfogóbb megközelítés van 
kialakulóban, ami magában foglalja a komponálással, az improvizációval, a zenehallga-
tással kapcsolatos tanulási folyamatot, mindezek kulturális hátterét és kapcsolatát más 
művészeti ágakkal, összhangban a zenei műveltség értelmezésével (Csíkszentmihályi, 
1997). A zenei megnyilvánulás során végbemenő értelmező folyamat lényege a függet-
len gondolkodás kialakítása. A kreatív zenei fejlesztési koncepció tehát tágabb összefüg-
gésben értelmezhető, mint kizárólag az iskolai zeneoktatás. Legfőbb célja a tanulók mi-
nél intenzívebb bevonása az aktív zenei tevékenység élményébe a zene minél pontosabb 
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értelmezése által. A szerző szerint három zenei viselkedésforma különül el a modellben: 
a zenehallgató, a komponáló és az előadó. Ezek együttes jelenléte képes fejlesztő hatást 
gyakorolni a zenei gondolkodásra, hiszen a zenehallgatónak meg kell őriznie a zenei 
struktúrákat a memóriában, a komponistának hangzáskombinációkat kell képzeletben 
tartania, illetve az előadónak, improvizálónak előzetesen elméleti célképzetet kell kiala-
kítania. 

A tanulás kognitív folyamatainak vizsgálata az utóbbi évtizedekben kiegészült a ta-
nulási folyamat egyéb dimenzióinak, az érzelmi és a szociális összetevők kutatásával 
(Csíkos és Dohány, 2013). Az affektív alkotóelemek jelenléte és működése a tanulói tel-
jesítmény eredményességében jut egyre meghatározóbb szerephez. A zenetanulás, a ze-
nével való aktív foglalkozás, a hangszerjáték olyan önkifejező tevékenységet jelent a 
gyermek számára, amelynek végzése során boldogságérzetet él át. Ebben a folyamatban 
a komoly munkavégzés örömforrássá válik, ami a cselekvés megismétlésére készteti az 
egyént. A tevékenység teljes átélése és az ezzel együtt járó boldogságérzet a flow jelen-
sége, az áramlat-élmény. Az áramlat, a tudat rendje, a tökéletes élmény állapota autote-
likus, nem a jövendő haszon kedvéért, hanem pusztán a cselekvésben lelt örömért való 
(Csíkszentmihályi, 2001), az én pedig az átélt áramlat-élmény során válik komplex sze-
mélyiséggé. A flow komplexitásában tehát az aktivitás teljes átélése kínál boldogságérze-
tet, így a zenei tevékenységet, ami komoly munkavégzést jelent, a muzsikus örömként 
éli meg. A köznevelés gyakorlatában – összhangban a neveléstudományi kutatások új 
irányaival – nyomon követhető a motiváció, azaz a cselekvésre ösztönző szándék szere-
pének felértékelődése, a tudományos kutatásban pedig a fogalom újraértelmezése (Józsa, 
2007). Hangsúlyosan vetődik fel tehát a motiválásban rejlő lehetőségek intenzívebb al-
kalmazása, az iskolai értékközvetítés szolgálatába állítása (Oláh, 2005; Janurik, 2007). 

Az affektív szféra tanulmányozása során bebizonyosodott, hogy az érzelmi és a szo-
ciális összetevők a társas viselkedés bizonyos elemeivel átfedést mutatnak. Az emberi 
viselkedést meghatározó énkép mind a szocializáció aspektusából, mind az érzelmi di-
menzióból megközelíthető, mindkét esetben nélkülözhetetlen eleme a nevelésnek. A 
szociális készségek fejlődése zenei tevékenység által előmozdítható, hiszen a zenélésben 
való aktív részvétel a csoportos együttműködés eredményességét segíti elő. A vizsgála-
tok azt mutatják, hogy a szociális készségek iskolás korban már alig fejlődnek, valamint 
a gyermekek jelentős hányadánál nem működnek megfelelően (Konta és Zsolnai, 2002; 
Józsa és Zsolnai, 2005). A zene közelebb vihet a nem megfelelően alakuló szociális 
készségek fejlesztéséhez. Ennek legfontosabb eleme a társas viszony kialakítása, a cso-
portos együttlét, a közös tevékenység, cselekvés és az együttműködés rendszeres meg-
élésnek biztosítása (Zsolnai és Józsa, 2002). 

Zenei nevelési alapelvek 

A zenei nevelés eredményességének megismeréséhez tanulmányoznunk szükséges a 
zenei nevelés előírt norma- és elvárásrendszerét, amihez az empirikus mérés eredménye-
it érvényes módon tudjuk viszonyítani. A hazai zeneoktatás gyakorlata Kodály Zoltán 
zenepedagógiai törekvéseinek megvalósítására épül (Bónis, 2007). A Kodály-koncepció 
énekes alapú, azonban az ettől eltérő zeneoktatási módszerek más-más zenei összetevőt 
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állítanak elgondolásuk középpontjába. Így legkorábban, már a középkori kottaolvasást 
könnyíti Arezzoi Guido, a zenei hallás kiművelését Curwen, a ritmusfejlesztést Carl Orff, 
az éneklés összekapcsolását mozgástevékenységgel Dalcroze. A vonalrendszer (Weber) 
vagy a betűjelölés (Galin-Chevé-Paris) alkalmazásának preferenciáját, esetleg számok-
kal való helyettesítését Natorp, a hangszeres képzés előtérbe helyezését Suzuki építi ki 
(Szőnyi, 1988). A Kodály által kialakított koncepciót didaktikus értelemben éppen azért 
nem nevezhetjük módszernek, mert a fenti elvek szinte mindegyikéből felhasznált ele-
meket. Központi gondolata a reform (Pukánszky, 2005; Pethő, 2009), a 20. század eleji 
közoktatás megváltoztatása a zenei nevelés előnyösebb helyzetének kialakítása érdeké-
ben. Központi gondolata: „A zene mindenkié” (Szőllősy, 1954. 1. o.). A kodályi alapel-
vek leglényegesebb eleme a zenei nevelésben való részesülés minden gyermek számára; 
a fejlesztő tevékenység éneklésre alapozottsága; értékközpontú zenei anyanyelv kialakí-
tása, valamint a zeneértővé válás elengedhetetlen feltételeként megteremtett zenei írás-
olvasás elsajátítása relatív szolmizáció segítségével (Ittzés, 2004). 

Ének-zene oktatásunk követelményeit, minőségének elvárható szintjét, az elvi nor-
mát a Köznevelési törvény (2011. évi CXC1) és hatályos rendeleteinek előírásai szabják 
meg. A jelen kutatásunk méréséhez szükséges kritériumokat is dokumentum alapján 
hoztuk létre, mivel a Nemzeti alaptanterv (NAT 2011) zenei nevelésre vonatkozó irány-
elvei a Kodály Zoltán által kialakított koncepció felfogását követik. A zenei nevelés 
szempontjából a Köznevelési törvény fontos eleme az óvodai nevelés szerepének hang-
súlyozása, így a kora gyermekkori fejlesztés minél szélesebb tömegekre való kiterjeszté-
se. Az iskolások körében a tehetséggondozás kiemelt helyzete és az egyéni képességek-
hez való igazodás lehetősége bizonyul figyelemre méltó intézkedésnek a műveltségterü-
let kibontakoztatásában. Ugyanakkor a helyi tantervek szabadsága a lokális sajátosságok 
és az iskola arculatának megjelenítése szempontjából a teljes órakeret 10%-ára csökkent, 
az énekkari tevékenység pedig kiszorult az órarendből. A kutatások már a korábbi, 2003. 
évi NAT esetében2 is a zenei fejlesztés tartalmi elvárásainak és a fejlesztés óraszámban 
rögzített idejének ellentmondásosságára mutattak rá (Turmezeyné, Máth és Balogh, 
2005). Ez a dichotómia előjelezhetően fennáll a továbbiakban is. 

A Nemzeti alaptanterv irányelveinek érvényesülését a kerettantervek szabályozzák. 
Ezeknek a dokumentumoknak az ismeretében állíthatók össze a helyi tantervek, a tanítási 
óraszám 10%-nak helyi sajátosságokhoz alakított felhasználásával. Az ének-zene tanítá-
sában elsődleges fejlesztési területként jelentkezik a zenei reprodukció, a zenei befoga-
dás, az improvizáció és az interpretáció. A fejlesztési terület másik körét a megismerő- 
és befogadóképesség, a zenei hallás és kottaismeret adják. Jelen vizsgálatunk tesztkérdé-
seit ezen kerettantervi előírások szerint állítottuk össze. A fentiek mellett a Köznevelési 
törvény Nemzeti alaptanterve (2011) számos új elvárást fogalmaz meg, így az énekes és 
hangszeres tudás megosztását a közösségben, koncertélmények feldolgozását, a zenetör-
ténet nagy korszakainak és műveinek átfogó ismerete mellett összefüggések meglátását a 
társművészeti alkotások között. Új eleme a klasszikus műfajok megismerése mellett a 
populáris műfajok szerepeltetése, valamint a zene médiában és filmművészetben betöltött 

                                                           
1 2011. évi CXC törvény A nemzeti köznevelésről. 
2 243/2003. (XII. 17.) Kormányrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról. 



Dohány Gabriella 

98 

szerepének megfigyeltetése. A zenei anyagról szóló rendelkezés a kortárs zeneművészet 
naprakész ismeretét, valamint a ’mass média’ jelenségét és zenei anyagának tanulmá-
nyozását is a nevelő-oktató munka tárgyává teszi. 

Az empirikus vizsgálat 

Célok és hipotézisek 

A zenei nevelés hatékonyságának problémáiról szóló visszajelzések egyúttal ráirá-
nyítják a figyelmet a legkritikusabb fejlesztési területekre. Ezért azt tártuk fel, hogy (1) 
milyen szintű zenei műveltség alakítható ki a közoktatás keretei között a zenei nevelés 
záró szakaszában; valamint, hogy (2) a zenei műveltség minőségét milyen mértékben be-
folyásolják a zenetanulás nem kognitív komponensei (pl. zenei ízlés és értékorientáció, 
zenei élmény, magatartás, zenefogyasztási szokások) és az egyéb zenével kapcsolatos 
háttértényezők. Fontos figyelembe vennünk továbbá a diákok különböző jellemzőit, így 
a nemek közötti eltérést, a családi közeg és az egyéb zenei tanulmányok hatását, a kultu-
rális értékekben és a zenei élményben való részesülés mértékét.  

A zenei műveltség és a vele összefüggésben álló háttérváltozók működését vizsgáló 
empirikus kutatás papír-ceruza tesztjének középpontjában az alábbi hipotézisek állnak: 

1) A zenei műveltség-teszt megbízható mérőeszköz a műveltségkonstrukció feltárá-
sához. 

2) A középiskolások zenei műveltsége a Nemzeti alaptanterv fent részletezett terüle-
teit tekintve messze nem kielégítő. 

3) A zenei műveltségteszt empirikus szerkezete a tantervi célkitűzések két témakörét 
különíti el, a zenei ismeretek és a zenei képességek területét. 

4) A zenetanulással kapcsolatos háttérváltozók szignifikáns korrelációt mutatnak a 
zenei műveltséggel. A zeneiműveltség-vizsgálat eredményeit számos demográfiai 
háttérváltozó befolyásolja (nem, családi közeg, zenetanulás). 

5) A tanulók zenei műveltsége elsősorban iskolán kívüli forrásokból származik. 
Ezen elsődleges hipotéziseken kívül a számszerűsített adatok gazdag rendszere lehe-

tővé tesz számos egyéb statisztikai elemzést, ám a jelen tanulmányban bemutatott ered-
mények ezek köré csoportosulnak. A kutatás fő célja a zenei műveltség és a zenével 
kapcsolatos háttérváltozók összefüggéseinek elemzése. 

Minta 

A zeneiműveltség-vizsgálat Szegeden, két gimnázium és két szakközépiskola hét 
osztályának részvételével valósult meg. A mérés folyamán egyidejűleg két mérőeszköz 
folytatólagos felvételére került sor: a zenei műveltséget mérő feladatsor - továbbiakban 
teszt – mellett egy háttérkérdőív – továbbiakban kérdőív – is kitöltöttek a diákok 
(N=178). A diákok közül 66 fiú és 112 lány, 57%-uk gimnáziumi, 43%-uk szakközépis-
kolai tanuló.  
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A mintavétel kijelölésekor a korosztály megválasztása a kutatás szempontjából fon-
tos tényezőnek minősült. A zenei műveltség értékelő vizsgálata során a válaszadók a tan-
tárgyat utolsó évben tanulók köréből kerültek ki. Ezt a mintavételi eljárást a kutatás azon 
célkitűzése indokolja, amely az évek során egymásra épülő zenei ismereteknek a legvég-
ső szintézisét kívánja feltárni. Így a szakközépiskolás tanulók a 10, a gimnazista válasz-
adók a 11. évfolyamos korosztályt képviselik. Ebből következően az iskolatípusok elkü-
lönítése a korosztályok összetételét jelöli. 

Mérőeszközök, adatfelvétel 

A zenei műveltség értékelő vizsgálatához szükséges mérőeszköz kifejlesztése a kuta-
tás során hiánypótló tevékenységnek bizonyult, ugyanis a kétszintű érettségi vizsga be-
vezetése előtt az ének-zene tantárgy tesztelésére nem készült egységes feladatlap. Bár a 
többi iskolai tantárgy a megszerzett tudás mérésére évtizedek óta alkalmazza az írásbeli 
számonkérés felmérő feladatsorait, az ének-zene tantárgy esetében készségtárgyként a 
tudás ellenőrzésének ez a módja nem merült fel. 

2005-ben új szemléletmód jelent meg az érettségi vizsga reformja következtében. Az 
ének-zene tantárgy életében először fordult elő, hogy a többi iskolai tantárgy mintájára a 
mérési és értékelési eljárásokban ismert papír-ceruza tesztelést alkalmaztak a vizsgázta-
tásban. Ez a szemléletváltás a feladatsorok összeállításában tartalmi és metodikai szem-
pontból egyaránt megmutatkozott, így kutatásunk számára is ez az irányadó. 

A tesztfejlesztés során több szempontot kellett figyelembe vennünk: 
1) A zenei műveltség elemeire történő rákérdezés módja változatos legyen. 
2) A feladatsort lehetőség szerint zártvégű kérdések alkossák a kapott válaszok mi-

nél pontosabb összevethetősége érdekében. 
3) A feladatlap és a kérdőív kitöltése egy tanítási órát, azaz 45 percet vegyen igény-

be. 
4) A teszt feladatai arányosan képviseljék a zenei műveltség részterületeit. 
5) A zenei ismeretekre történő rákérdezés mellett a zenei képességek tesztalapú mé-

résére is lehetőség adódjék. 
6) A kérdőív itemei váljanak képessé az adatszolgáltatók téma iránti érdeklődésnek 

felkeltésére. 
A kialakított mérőeszköz két részből áll: elsőként, motivációs szándékkal egy, a té-

mára ráhangoló, zenetanulással kapcsolatos háttérkérdőívből (20 kérdés, 120 item), va-
lamint egy 104 itemes, 14 feladatot tartalmazó zeneiműveltség-tesztből. 

A háttérkérdőív a zenei műveltség érzelmi dimenzióira és egyéb zenével, zenetanu-
lással kapcsolatos háttérváltozókra kérdez rá. A változók feltérképezésére szolgáló hát-
térkérdőív megfogalmazása során a zenei nevelés alapelveivel összhangban kitértünk a 
zenei élmény, a zenei tevékenység, a zenei ízlés, a tantárgy-szeretet, az értékválasztás, a 
családi közeg és a média szerepére. Rákérdeztünk a zenei ismeretek főbb forrásaira, a 
különböző műveltségterületek megjelenítésére, a magas- és a szubkultúrákban való ré-
szesülés mértékére, a mindennapi zenei gyakorlatra egyéni és közösségi tevékenységi 
formában, zenei tanulmányok folytatására és egyéb, nem zenével kapcsolatos változók 



Dohány Gabriella 

100 

vizsgálatára is (nem, iskolatípus, a szülők iskolai végzettsége). A legtöbb változót ötpon-
tos Likert-skálán mért zártvégű formában rögzítettük. 

Míg a háttérkérdőív a műveltségalakítás affektív és szociális összetevőit térképezi 
fel, addig a zeneiműveltség-teszt a főként a zenei fejlesztés kognitív és képességfejlesztő 
vetületét vizsgálja. A vizsgálat menete szerint a kérdőív kitöltésének befejezését követő-
en a teszt első feladata, ami zenehallgatáshoz kötött kérdés (zenehallgatás útján felismert 
zeneművek és szerzőik megnevezése) azt a szerepet tölti be, hogy átvezetést képezzen a 
két különböző mérőeszköz feladatmegoldása között. A zenei műveltséget mérő feladat-
sor összetétele számos szempontot egyesít. Szerkezete a tudásterületek megoszlását (ze-
nei ismeret és képesség megjelenítése), a zeneiműveltség-tartalmak megjelenítését (tájé-
kozódás a zeneiműveltség-területek között; zenetörténet; zeneirodalom, zenei ismeretek, 
fogalmak; zeneelmélet, szolfézs, népzene), a feladatmegoldás típusait (felépített felele-
tes/választó feleletes – kiegészítés, sorba rendezés, párosítás) foglalja egybe. 

A zeneirodalom területén a szerzők, művek, műfajok és zenei formák közötti tájéko-
zódás volt a feladat, míg a zenetörténet kérdéseiben a kronológia, a stiláris összetevők és 
az életrajzi adatok azonosítása. A zenei ismeretek, fogalmak körében a hangszerek hang-
szercsaládok szerinti csoportosítása, zenei alapfogalmak, utasítások és rövidítések jelen-
tése adta a megoldást. A népzenei tudásról a tanulók stílusjegyek elkülönítése alapján ad-
tak számot, míg a zeneelmélet területén a hangnemek világában vártunk el alapvető el-
igazodást. A szolfézs területét a ritmikai dimenzióban a ritmusrögtönzés lejegyzése, a 
zenei térben a vonalrendszeren való tájékozódás és hangközök építése képviselte. Az 
adatfelvételt személyesen végeztük, ennek következtében a folyamatok felügyelete által 
a kutatás minden mozzanatába közvetlen betekintést nyerhettünk. 

A teljes tesztre kapott Cronbach-α értéke 0,92. Mivel a felmérés zenei műveltségként 
a zenei nevelés egyes területein nyújtott teljesítményt vizsgálja, így elkülönülnek a zenei 
ismereteket és a zenei képességet mérő feladatok. A zenei ismereteket mérő kérdések 
(1., 3., 4., 5., 6. 7, 10., 11., 13.) valamint a zenei képességeket vizsgáló feladatok (8., 9. 
12., 14.) Cronbach-α együtthatója megegyezik (mindkettő 0,92). A kifejlesztett mérő-
eszköz megbízhatósága tehát az (1) hipotézis teljesülését igazolja. 

Az empirikus vizsgálat eredményei 

A zeneiműveltség-teszten elért eredmények 

A teljes mintán (N=178) mért zenei műveltség átlaga 39,16 pont, 37,66%, szórásér-
téke 14,58, ami – összevetve az elérhető maximális pontszámmal (104 pont) – igen ala-
csony. A kutatási cél kitűzése szempontjából a közoktatásban megszerezhető zenei mű-
veltség mértékének megismerése során a kapott érték minőségi mutatóvá válik. Az ala-
csony tesztátlag a műveltség alacsony színvonalát jelzi. Látható, hogy a kutatási kérdé-
sek során megfogalmazott (2) hipotézis, ami a zenei nevelés nehézségeire és alacsony 
színvonalára mutat rá, igazolódott a tanulók teszten nyújtott teljesítményében. 
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A Nemzeti alaptanterv zenei nevelési előírásai alapján összeállított követelmény-
rendszert a mérőeszköz kifejlesztése során a minimális követelményekhez igazítottuk. 
Ennek a célkitűzésnek az átlagpontszámmal történő egybevetése azt mutatja, hogy a mi-
nimális követelményrendszernek csupán a minimumát teljesítették a tanulók. A statiszti-
kai elvárás szerint az elért eredményt akkor tekinthetjük megfelelőnek, ha a kapott érték 
eléri vagy meghaladja a 80%-ot. Az előfelmérés során a 178 főből mindössze három ta-
nuló teljesítette ezt a szintet. A feladatlap 104 iteméből mindössze egy akadt, amelyre 
nem érkezett helyes válasz (egy tetszőlegesen választott vonósnégyes megnevezése), és 
szintén egyetlen itemre minden tanuló helyesen válaszolt (a hegedű vonós hangszercsa-
ládba sorolása). A vizsgált részterületeken nyújtott teljesítményátlagokat az 1. táblázat 
szemlélteti. 

1. táblázat. A zenei tudásterületek átlagértékei (%) a teljes mintán, és a zenei műveltség 
eredményei a részmintákon 

Zenei tudás dimenziói 
Átlag 
(%p) 

Szórás 
(%p) 

Páros t-próba 

F p t p 

Zenei ismeretek 40,62 28,52 
-9,08 0,01 

  

Zenei képességek 23,88 13,48 

Zenei 
műveltség 

Gimnázium 42,44 14,10 
1,39 0,24 5,30 0,01 

Szakközépiskola 32,09 11,95 

Fiúk 37,38 15,10 
0,21 0,65 -0,47 0,65 

Lányok 38,40 13,63 

Nincs zeneiskolai végzettsége 33,04 11,40 
5,07 0,03 -5,07 0,01 

Van zeneiskolai végzettsége 43,12 14,93 

 
A páros t-próba alapján szignifikáns a különbség a két terület között (ismeretek: 

40,62% képességek: 23,88%). Az eredmény p <0,001 szinten szignifikáns. A teszt fel-
adatain belül az ismeret és a képesség jellegű kérdések elkülönülését a harmadikként fel-
állított hipotézisünk tartalmazza. Az adatok alátámasztják a feltételezést, hiszen a zenei 
ismeretek megoldásából nyert százalékos átlageredmény szinte a kétszerese a 
zeneiképesség-mérés során kapott teljesítményátlagénak. Feltételezhető továbbá, hogy a 
jelenség hátterében a zenei nevelés során egyre inkább visszaszoruló képességfejlesztés 
áll, ezáltal tanulóink elesnek a képességfejlesztésben hordozott személyiségformáló le-
hetőségektől. 

A feladatsor empirikus szerkezetét klaszteranalízis végrehajtásával is megvizsgáltuk 
annak érdekében, hogy kiderítsük, meddig tekinthető szignifikánsnak a tesztfeladatok 
egymáshoz fűződő kapcsolata. A tesztfeladatok elrendeződése szempontjából három 
egymástól jól elkülönülő klaszter alakult ki. Az első fürt, a 14., 11., 9., 8., 12., 13. fel-
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adatok által létrehozott hasonlósági csoport szorosan kapcsolódott egymáshoz. A csopor-
ton belül a 11. és a 14. feladat kapcsolódása lehető legszorosabb, ez a két kérdés a zenei 
hangnemek (11.) és a hangközök (14.) viszonyát jelöli. A hangmagasság (9.) és a ritmika 
(8.) feladat kapcsolata szintén nagyon erős. A 12. feladat szintén zeneelméleti kérdés, az 
ötfokú hangsor felismerésére vonatkozik, ezt a népzenei ismeretet tartalmazó feladat 
(13.) egészít ki hatodikként. A fürtbe rendeződés jól mutatja, hogy ebben az egységben a 
képesség-jellegű feladatok tömörülnek. 

A második feladathalmaz 4., 10., 7., 5., 1., 6., szintén hat feladatból álló klaszterfürt, 
és ezen belül a 4. és a 10. feladat kapcsolódása tekinthető igen szorosnak. Feladattípusok 
szempontjából a második hasonlósági csoportot azok a feladatok alkotják, amelyekben 
zenetörténeti, zeneirodalmi, ismereteket, fogalmakat kellett a tanulóknak rendszerezniük. 

A harmadik hasonlósági csoportot a 2. (művészek, tudósok kronológiai elhelyezése) 
és a 3. feladat (zenetörténeti korszakok és jellemzőik párosítása) alkotja, kapcsolatuk 
nem szoros, ezért ez a két kérdés önálló feladatnak tekinthető. A két feladat megoldott-
sága azt mutatja, hogy a tanulók fejében valószínűleg hasonló nehézségű és egymáshoz 
közeli tudásrendszerekről lehet szó. A klaszteranalízis tehát alátámasztja a részterületek 
korábbiakban bemutatott elkülönülését. 

Az eredmények részminták szerinti elkülönítése 

A vizsgálatban három szempont szerint különítettük el a részmintákat. Elsőként a 
képzésben való részvétel alapján, iskolatípusok szerint csoportosítottuk az eredménye-
ket. Másodikként a fiúk és a lányok teljesítményét hasonlítottuk össze, majd a hang-
szeres képzésben való részvétel szerint vetettük össze a mért teljesítményeket (l. 1. táb-
lázat). 

A gimnáziumi tanulók (n=102) átlagértékei (42,44%) jelentős mértékben eltérnek a 
szakközépiskolás tanulók (n=76) teljesítményátlagától (32,09%)., az eredmény p<0,01 
szinten szignifikáns. Amint az várható volt, a gimnazisták számára a magasabb színvo-
nalú képzésben való részvétel és a helyi tanterv szerint egy évvel megnövelt képzési idő 
hozzájárult a magasabb műveltségérték eléréséhez. A Köznevelési törvény ének-zene 
tantárgyra fordítható időkerete a szakközépiskolai képzésben egyetlen évre (heti egy 
órában) csökkenti a zenei fejlesztésre szánt időt. A zenei műveltség eredményessége 
szempontjából ez azt jelenti, hogy a gimnáziumi tanulók és szakközépiskolás társaik kö-
zötti jelentős eredménykülönbség a jövőben tovább növekedhet. 

A nem szerinti különbségek alakulása szerint (1. táblázat) a lányok átlagosan megkö-
zelítőleg 1 ponttal jobb eredményt értek el a műveltségmérésben (38,40%), mint a fiúk 
(37,38%), a különbség nem szignifikáns. A lányok (n=112) a fiúk (n=66) előtt végeztek, 
ám a közöttük lévő különbség nem lényeges a zenei műveltség megszerzésében. 

A zenei tanulmányokban való részvétel, (4.) számú hipotézisünk a zenei műveltség 
teszt eredményessége szempontjából fontos terület. Azt feltételeztük, hogy a zeneiskolai 
tanulmányokban való részvétel pozitív hatást gyakorol a zenei műveltség alakulására 
(1. táblázat). 

A vizsgálatban résztvevők mintegy fele (n=87) részesült hangszeres zenei képzésben. 
A teljesítményátlagok azt bizonyítják, hogy a zenetanulás lényegesen befolyásolja a ta-
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nulók zenei műveltségét. A két részminta eredményei átlagosan tíz ponttal térnek el 
egymástól a zenét tanuló növendékek javára. Az eredmény p<0,01 szinten szignifikáns, a 
hangszeres képzésben való részvétel tehát szignifikáns pozitív hatást gyakorol a tanulók 
zenei tudására. 

A részminták vizsgálata a kutatás szempontjából lényeges eredményeket hozott. Azt 
tapasztaltuk, hogy a nemekhez tartozás jelentős mértékben nem befolyásolja a zenei mű-
veltség alakulását. A zenei fejlesztésben való részesülés minősége azonban, azaz az isko-
latípus és a zenei tanulmányok folytatása lényeges műveltségképző tényezőnek bizo-
nyult. 

A zeneiműveltség-teszt és a zenetanulással kapcsolatos háttérkérdőív összefüggései 

A háttérkérdőív az empirikus vizsgálat mérési eredményeinek több nézőpontból való 
értelmezését teszi lehetővé. A kérdőív tartalmi szempontból a kutatás 5. hipotézisére 
épül: a diákok zenei műveltsége elsősorban iskolán kívüli forrásokból származik. Ennek 
tanulmányozása céljából megvizsgáltuk a tanulók zenei fogyasztását, ízlés- és értékpre-
ferenciáit, az ének-zene tantárgyi attitűd alakulását, illetve a zenei ismeretek és élmé-
nyek forrásait. 

Zenei értékválasztás 

A zenei fogyasztás összetételének legközvetlenebb megismerése céljából a tanulókat 
arra kértük, hogy százalékos arány feltüntetésével jelöljék a klasszikus zene, a könnyű-
zene és/vagy mindkettő jelenlétét a zenéhez kapcsolódó tevékenységeikben. A válaszok 
alapján a könnyűzene 81%-os jelenlétével a komolyzene 19%-os aránya áll szemben. Ez 
az érték összhangban áll a műveltségteszten mért alacsony eredménnyel. A 2. táblázat a 
kapott válaszoknak a zenei műveltségteljesítménnyel fennálló kapcsolatát mutatja be. 

A 2. táblázatban közölt értékek azt mutatják, hogy azoknak a tanulóknak az esetében, 
akik a könnyűzenei fogyasztást jelölték meg válaszukban, a könnyűzene kedvelése és a 
teszten elért pontok száma között közepesen negatív irányú a kapcsolat (r=-0,37). A vá-
laszadók 81%-a, akik tehát a könnyűzenét kedvelik, kevesebb pontot értek el a teszten. A 
fennmaradó 19% esetében, akik a komolyzenét jelölték meg zenei preferenciaként, nem 
mutatható ki szignifikáns kapcsolat a zenei műveltség és a zenei fogyasztás között 
(r=0,10). Akik mindkét irányzat mellett elkötelezték magukat, azoknak a tanulóknak a 
választása a műveltség-teszten elért eredménnyel pozitív irányú szignifikáns kapcsolatot 
mutat (r=0,38). A popkultúra kizárólagos kedvelése tehát nem kedvez a zenei műveltség 
alakulásának, azonban nem gátja a műveltségszerzésnek abban az esetben, ha a zenei ér-
deklődés szélesebb körű, illetve a klasszikus értékek befogadására is kiterjed. 
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2. táblázat. A zenei műveltség és a zenei preferenciák összefüggése (N=178) 

Zenei preferenciák és 
a teszt pontszám 

kapcsolata 

Korrelá-
ció/szignifi
kanciaszint 

Zenei teszt 
pontszáma 

Komolyzene 
kedvelése 

Könnyűzene 
kedvelése 

Mindkettő 
kedvelése 

Zenei műveltség teszt 
pontszáma 

r 1 0,10 -0,37 0,38 

p  0,17 <0,01 <0,01 

Komolyzene 
kedvelése 

r 0,10 1 -0,06 -0,10 

p 0,17  0,44 0,18 

Könnyűzene 
kedvelése 

r -0,37 -0,06 1 -0,97 

p <0,01 0,44  <0,01 

Mindkettő  
kedvelése 

r 0,38 -0,10 -0,97 1 

p <0,01 0,18 <0,01  

 

Zenei ízlés 

A tanulók zenei ízlésének tanulmányozásához a kérdőívben azokat a legfőbb zenei 
stílusokat, műfajokat tüntettük fel, amelyek a zenei életben a legismertebb irányzatokhoz 
tartoznak. Arra vonatkozóan, hogy az értékorientáció szerint a tanulók milyen stílus-
irányzatokat, várhatóan a könnyűzenét részesítik előnyben, a megjelölt zenei stílu-
sok/műfajok kedvelését ötfokozatú Likert-skálán mértük. 

A kapott eredmények egyértelműen alátámasztják várakozásunkat. Az átlagok rang-
sora a legelutasítottabb opera (1,92) megjelölésétől a legkedveltebb rock zenéig (3,75) 
terjed. A rangsor alakulása a kedveltség növekedése szerint: opera, operett, mulatós, nó-
ta, klasszikus hangverseny, népzene, musical, dance, R’n’B, hip-hop, retro, pop, rock. 

Ugyanakkor fontos megfigyelnünk, hogyan alakul az elrendeződés a műveltség-teszt 
teljesítményével összefüggésben. Az ötfokozatú ordinális skálán jelzett kedveltségüknek 
a teszten elért pontszámmal kimutatott összefüggéseit a 6. táblázat tartalmazza. 

A 3. táblázatban megjelenített értékek az átlagok rangsorával ellentétes elrendeződést 
mutatnak. Látható, hogy a legelutasítottabb opera a harmadik legerősebb kapcsolatot 
mutatja a mért zenei műveltséggel. A sorrend szinte tükörképszerűen fordul meg a ked-
veltség-átlagokhoz képest, hiszen a zenei műveltségre gyakorolt pozitív hatást illetően a 
következő rangsor képződik: klasszikus hangverseny, népzene, opera, musical, operett, 
nóta és a könnyűzenei irányzatok közül a rock. A retro irányzat kedvelése nem jelez 
szignifikáns összefüggést a zenei műveltségre nézve, ugyanígy a pop és a mulatós zene 
sem, tehát semleges hatása mutatkozott. Azonban a többi irányzat negatív irányú szigni-
fikáns kapcsolatot jelöl, így az R’n’B, a hip-hop és a dance. 
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3. táblázat. A zenei műveltség teszten elért pontszám és a zenei ízléspreferenciák korre-
lációja 

Zenei ízlés, stílus, műfaj Korreláció 

Klasszikus zenei hangverseny 0,59** 

Opera 0,51** 

Operett 0,31** 

Népzene 0,53** 

Nóta 0,29* 

Mulatós n. s. 

Musical 0,33** 

Retro n. s. 

Pop n. s. 

Dance -0,26** 

Rock 0,16* 

Hip-hop -0,24** 

R’n’B -0,17* 

Megjegyzés:  **p<0,01;  *p<0,05; n. s.: nem szignifikáns. 

 
Ebben az esetben is azt látjuk, hogy a könnyűzenei irányzatok preferenciája az ala-

csonyabb zenei műveltségátlaghoz kapcsolódik. Az állítás fordítva is igaznak bizonyul: 
azok a tanulók, akik a klasszikus értékek melletti elköteleződésüket jelezték, magasabb 
pontszámot értek el a teszten. A könnyűzenei műfajok közül egyedül a rock korrelációs 
értéke mutat pozitív irányú szignifikáns kapcsolatot a műveltségértékkel. Ebben az ösz-
szefüggésben ismételten az a lehetőség áll fenn, hogy a rock képesnek mutatkozik érté-
kes zenei műveltség transzferálására a fiatalok számára. Megfontolandó a műveltség-
szerzés szempontjából, hogy a zenei ízlést, az értékválasztást ne kizárólag a klasszikus 
vagy a könnyűzene egymással való szembeállításával magyarázzuk. 

Az ének-zene tantárgy kedveltsége 

A zenei nevelés iskolai eredményessége szempontjából további ismerethez juthatunk 
az ének-zene mint tantárgy iránti attitűd vizsgálatával. Napjainkban az e tantárgy iránti 
érdeklődés visszaszorulása tapasztalható (Pethő és Janurik, 2009). Az iskolai tárgyak 
kedveltségének az ötfokú Likert-skálán mért átlagértékeit a 4. táblázatban rögzítettük. 

Az értékek az iskolai tárgyak iránt táplált sztereotípiákat közvetítik, hiszen elkülö-
nülnek egymástól a „humán” és a „reál” tárgyak. A gimnáziumi tanulók válaszai szerint 
a legelutasítottabb tantárgyak a fizika, a matematika és az informatika. A legkedveltebb 
az angol nyelv, az irodalom és a történelem. A készségtárgyak körében az ének-zene a 
legkedveltebb, ezt követi a rajz, majd a testnevelés. A táblázatban feltüntetett szignifi-
kancia-szint is ezt támasztja alá, hiszen az ének-zene, az informatika és a történelem ese-
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tében szignifikánsak az értékek, közülük az informatikához, majd az ének-zenéhez kap-
csolódik a legmagasabb F-érték. 

4. táblázat. A tantárgyi attitűdök átlagértéke, hipotézisvizsgálata 

 Gimnázium Szakközépiskola Szignifikancia érték 

Tantárgyak Átlag Szórás Átlag Szórás F p 

Angol nyelv 3,95 1,07 4,00 1,24 1,98 0,78 

Biológia 3,45 1,15 3,15 1,09 1,75 0,08 

Ének-zene 3,77 1,07 2,75 1,31 4,26 <0,01 

Fizika 2,38 1,27 2,48 1,20 0,75 0,61 

Informatika 3,18 1,30 3,81 1,01 7,84 <0,01 

Irodalom 3,94 1,03 3,56 1,13 1,12 0,02 

Matematika 3,07 1,29 3,13 1,32 0,12 0,75 

Rajz 3,39 1,30 3,45 1,43 1,24 0,76 

Testnevelés 3,23 1,47 3,41 1,29 4,08 0,40 

Történelem 3,94 1,16 3,23 1,29 2,96 <0,01 

 
A szakközépiskolások körében nem a „reál tárgyak” a legelutasítottabbak. Számukra 

egyértelműen az ének a legkevésbé kedvelt, a matematika és a biológia is népszerűbb 
ennél a tantárgynál. Az angol nyelv iránti attitűd a legmagasabb, ezt az informatika és az 
irodalom követi. A készségtárgyak között a rajz és a testnevelés is kedveltebb számukra, 
mint az ének-zene. 

A szakközépiskolás diákok esetében az elszenvedett presztízsveszteség látványos, és 
az is kitűnik, hogy nemcsak a készségtárgyak előzik meg a népszerűségét, de még a ter-
mészettudományos tárgyak közül is magasabb egyes tantárgyak elfogadottsága, mint az 
éneké. Számukra az élményeken alapuló énekoktatás ideája a gyakorlatban kontrapro-
duktív eredményt hoz, vonzás helyett taszítóvá válik. Ebben az esetben már nem csupán 
a készségtárgyak csoportján belüli hátrányról van szó, de a humán tárgyak köréből is ki-
szorul. A szakközépiskolások megnyilatkozásai tehát arról tanúskodnak, hogy a zenei 
élmény előjele megfordul, rossz élménnyé, kellemetlen tevékenységgé válik számukra. 

Zenei élmény 

A magyar zenei nevelés központi célkitűzése a zenei élmény megteremtése (Stachó, 
2006), ezért fontos kérdés, hogy mi zajlik az énekórán, milyen tapasztalatok állnak a 
teszten mért alacsony kedveltség hátterében, hogyan vélekednek erről a tanulók. Az osz-
tálytermi tevékenység részterületeinek kapcsolódását az 1. ábrán látható klaszteranalízis 
segítségével mutattuk ki. 
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NÉPDAL 1 

ÚJ DAL 2 

SZOLFÉZS 5 

ZENEI ISM. 3 

ZENEHALLG. 4 

1. ábra 
Az osztálytermi tevékenység részterületeinek kedvelése 

 
Az énekórán folytatott zenei tevékenység komplex, az órai munka során a zenei ké-

pességek és zenei ismeretek rendszerének fejlesztése történik. A szerteágazó munkafo-
lyamatokat öt alapvető részterületben foglaltuk össze. (1) A közös dallamkincs kialakítá-
sának kisgyermekkortól kezdve fontos része a magyar népdal, melyre egyaránt tekintünk 
értékhordozó és élményszerző tevékenységként. (2) A daléneklés, a daltanulás aktív kö-
zösségi élmény átélését teszi lehetővé a tanításai órán. (3) A zenei ismeretek tanulás út-
ján történő elsajátítása hasonlítható leginkább a többi tantárgy életében lezajló órai mun-
kához, a „klasszikus” ismeretszerzéshez. (4) A zenehallgatásban megjelenő ismeret- és 
hatáskeltés fontos műveltségalakító tényező a zenei nevelésben. (5) A szolfézs a Kodály-
koncepció szisztémájában a zenei írás, olvasás képességének fejlesztő tevékenységét je-
löli. Ennél változatosabb tevékenységek és munkaformák közül is válogathat a fejlesz-
tést végző tanár, ám a kérdés megfogalmazása szempontjából számunkra lényeges volt, 
hogy a tanulók egyértelműen felismerjék és azonosíthassák az énekóra részterületeit a 
pontos véleményalkotás érdekében. A tanulók válaszaiban (1. ábra) az öt óramozzanat a 
zenei aktivitás (daléneklés) és az ismeretszerző tevékenységek mentén különül el egy-
mástól. 

Az énekóra egyes részeinek kedveltségét ötfokozatú ordinális skálán jelölték a diá-
kok. Az eredményátlagok a hozzájuk tartozó szórásértékekkel és a hipotézisvizsgálat 
eredményeivel az 5. táblázatban olvashatók. 

5. táblázat. Az énekórai tevékenységek kedveltségének átlagértékei, a kétmintás t-próbák 
eredményei 

Énekóra 
részterületei 

Gimnázium 
(n=99) 

Szakközépiskola 
(n=75) 

t-próba 

Átlag Szórás Átlag Szórás F t p 

Népdaléneklés 3,87 1,23 2,39 1,44 4,14 7,15 <0,01 

Új dal tanulása 3,86 1,10 2,60 1,35 8,10 6,60 <0,01  
Zenei ismeretek 
bővítése 

3,27 1,10 2,47 1,33 6,14 4,26 <0,01  

Zenehallgatás 4,49 0,81 3,53 1,41 42,87 5,28 <0,01  

Szolfézs 2,13 1,13 1,63 1,01 3,15 3,09 <0,01  

 
Az iskolatípusok szerint elkülönített részminták minden énekórai tevékenység meg-

ítélésében szignifikáns különbséget mutatnak. Szembetűnő, hogy a gimnáziumi tanulók 
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átlagai lényegesen magasabbak, tehát jobban kedvelik az énekórai tevékenységeket 
szakközépiskolás társaiknál. Egyöntetű véleményük szerint a legelfogadottabb órarészlet 
a zenehallgatás, a legelutasítottabb a szolfézs. A gimnazisták hozzáállása a daléneklés-
hez sokkal kedvezőbb, mint a szakközépiskolásoké, számukra ez a tevékenység képes 
élményt nyújtani, nagyobb mértékben, mint a szakközépiskolásoknak. Azonban a kogni-
tív erőfeszítést igénylő órarészek, például a zenei ismeretek elsajátítása és a koncentrált 
képességfejlesztő tevékenység mind a gimnazisták, mind a szakközépiskolások körében 
népszerűtlen. A válaszokban megnyilvánuló véleményalkotás azt tükrözi, hogy a diákok 
az énekórára nem elsősorban iskolai tárgyként tekintenek, hiszen az élményszerzést 
előnyben részesítik a tanulással szemben. 

Zenei ismeretek forrásai 

A vizsgálat ötödik hipotézise azt tartalmazza, hogy az iskolai értékközvetítő szerep 
meggyengült, helyét más csatornák vették át. Kérdés tehát, hogy a zenei műveltség meg-
szerzésének lehetőségei milyen területeken zajlanak, mely területekre tevődnek át. Ebből 
a célból a válaszadókat arra kértük, hogy jelöljék ötfokú Likert-skálán zenei ismereteik 
forrását, az iskola, a zeneiskola, a család, a koncertélmény, a baráti kör, illetve a média 
funkcióját a zenei ismeret szerzésében. A válaszlehetőségek köre azokra a fórumokra 
terjed ki, amelyek meghatározóak a fiatalság számára. A közoktatás iskolai keretei, a ze-
neiskola szakmai műhelyei mellett a családi közeg példaadó közössége, a baráti kör mint 
szemléletalakító tényező és a média tömegkommunikációs eszköztára jelenik meg a mű-
veltségalakítás legáltalánosabb forrásaként. A tanulók válaszait a teszten elért teljesít-
ményátlaggal korreláltatva (6. táblázat) megtudhatjuk, hogy a választott ismeretforrás 
milyen kapcsolatban áll a zenei műveltséggel. 

6. táblázat. A zenei ismeretek forrása és a zenei műveltség korrelációja 

Zenei ismeretek forrása Korreláció 

Média -0,29** 

Baráti kör -0,15* 

Iskola 0,24** 

Család 0,23** 

Zeneiskola 0,44** 

Hangverseny látogatás 0,29** 

Megjegyzés: **p<0,01;  *p<0,05. 

 
A 6. táblázat első oszlopában megjelölt források a tanulók által kialakított fontossági 

sorrendet mutatják. Ez azt jelenti, hogy meggyőződésük szerint a legtöbb zenei ismeretet 
a médiából nyerik, ezt a baráti kör követi, az iskola csupán a harmadikként választott ze-
nei ismeretet közlő fórum. A család, a zeneiskolai közeg és a koncertlátogatás ismeret-
közlő szerepét a válaszadók egyre kevésbé tekintik meghatározónak. 
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A korrelációk minden vizsgált területen szignifikánsak, és látható, hogy a diákok ál-
tal előnyben részesített zenei kommunikációs közegek negatív irányú szignifikáns össze-
függést mutatnak a zenei műveltséggel. A kialakult rangsor arra utal, hogy a tanulók el-
lentétes utat járnak be a nevelési célkitűzésekkel szemben a műveltségszerző folyamat-
ban. Az ötödik hipotézisünket igazolják az eredmények az értékközvetítő tevékenység 
szereplői közötti viszony átrendeződéséről, hiszen a tanulók a médiából szerzett ismere-
teiket egyértelműen az iskolai fejlesztésben átélt élmények elé sorolják. További prob-
léma, hogy a baráti kör szerepe jobb megítélést kapott, mint az iskoláé és a zeneiskoláé. 
A műveltségalakulás szempontjából ez nagyon jelentős nehézség, a válaszadók szinte el-
zárják magukat a zenei műveltségben való részesülés lehetőségétől, az általuk preferált 
fórumok nem képezik a zenei műveltség forrását. A barátok és a média tehát negatívan 
hatnak a zenei műveltség eredményességére, ám igaz, csak kis mértékben, illetve a zene-
iskolából szerzett ismeretek, ahogyan az várható volt, pozitívan befolyásolják a művelt-
ség alakulását. 

Hangszeres tanulmányokban való részvétel 

Mint azt a részminták elkülönítése kapcsán említettük, a negyedik hipotézis az volt, 
hogy a zenei műveltség alakulásában lényeges iskolán kívüli tényező a zeneiskolai kép-
zésben való részvétel. A zenetanulás szerint alakított részminták alapján két arányos 
csoport különül el. A tanórán kívüli zeneoktatásban részesülők száma (n=89) majdnem 
megegyezik a zenét tanórán kívül nem tanulók létszámával (n=85). Hipotézisünknek 
megfelelően a zeneiskolai tanulmányokat folytató válaszadók szignifikánsan jobb ered-
ményt értek el a teszten. A kapcsolat szignifikáns és pozitív irányú (r=0,43, p=0,01) a 
hangszertanulás és a zenei műveltség teszt eredménye között. 
A hangszeres képzéssel töltött idő és a műveltség eredményessége közötti összefüggést 
kereszttábla-elemzéssel vizsgáltuk meg (7. táblázat). 

7. táblázat. A zeneiműveltség-teszten elért pontok száma a hangszeres képzésben való 
részvétel szerint 

 Zeneiskolai tanulmányokkal eltöltött idő 

Nem járt 1 - 3 évig 4 - 6 évig 6 év felett Összesen 

Zenei  
műveltség 
(pontszámok) 

25 alatt 16 5 1 0 22 

26 – 35 40 13 4 1 58 

36 – 45 23 13 11 6 53 

46 – 55 6 5 2 5 18 

55 felett 6 5 10 6 27 

Összesen: 91 41 28 18 178 

 
A kategóriákba rendezett adatok (10. táblázat) azt mutatják, hogy a zeneiskolai ta-

nulmányokban nem részesülő válaszadók több mint fele átlag alatti pontszámot ért el a 
teszten. A növekvő pontszámokkal fordítottan arányos a kategóriába sorolt tanulók lét-
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száma, tehát, minél magasabb a zenei műveltségteljesítmény, annál kevesebb tanuló ké-
pes ennek elérésére. 

A zeneiskolai képzésben részesülők eredményessége a képzési időtől függ. A három 
évet meg nem haladó tanulmányok esetében az átlag körüli teljesítmény a legjellemzőbb, 
míg a negyedik évtől a pontszámok növekedésével egyenesen arányosan növekszik a ka-
tegóriába besorolt tanulók száma is. Figyelemre méltó, hogy a zeneiskolai alapképzést 
(hat év) meghaladó zenei tanulmányokat folytatók nem értek el igen alacsony pontszá-
mot a műveltségmérésben. Teljesítményátlag körüli értéket is egyetlen tanuló produkált, 
a többiek átlag feletti teljesítményt nyújtottak. Érdemes felidéznünk, hogy a zenei isme-
retek forrásának megjelölésekor a válaszadók ezt az eshetőséget, a zeneiskola művelt-
ségalakító szerepét a zenei műveltségük alakulása szempontjából az utolsó helyen rang-
sorolták. 

Összegzés 

Kutatásunk során célul tűztük ki a köznevelés keretei között megvalósított zenei művelt-
ségközvetítés eredményességének megismerését, számszerűsítését a középiskolai tanu-
lók körében. A végső következtetések megbízhatósága érdekében a zenei nevelés tízéves 
folyamatát a fejlesztő tevékenység záró szakaszában mértük meg. Az így nyert teljesít-
ményérték statisztikai elemzése a továbbiakban magyarázó erővel rendelkezik a zenei 
műveltség alakulásának értelmezéséhez. 

Az empirikus mérés előkészítése során olyan mérőeszközt fejlesztettünk, amelynek 
kritériumrendszere a magyar zenei nevelés elvi alapjait és törvényi elvárásait tükrözi. Így 
a keresztmetszeti vizsgálat tesztjét a Kodály Zoltán által kialakított nevelési szisztéma 
alapelvei szerint állítottuk össze, amit a Nemzeti alaptanterv (2012) tantárgyi előírásaival 
egyeztettünk. A feladatlap eredményeinek értelmezését gazdag szempontrendszer szerint 
kialakított háttérkérdőív adatai támasztják alá, amely lehetővé teszi a zenei műveltség 
elemeinek elkülönítését, tulajdonságaik megismerését. Mérésünk eredményei igazolták 
az előzetesen felállított hipotézisünket a magyar középiskolás fiatalok zenei műveltségé-
nek alacsony színvonalát illetően, valamint szignifikáns összefüggés mutatkozott a hát-
térváltozók és a zenei műveltség között. 

Így teljesülni láttuk első hipotézisünket a mérőeszköz megbízhatóságára vonatkozó-
an, hasonlóan a másodikként felállított hipotézishez (a diákok zenei műveltségének elég-
telensége). A harmadik hipotézis szerint elkülönültek az ismeret és a képesség jellegű 
feladatok. A negyedik és az ötödik hipotézis számos háttérváltozó hatásának működését 
tárta fel. A negyedik hipotézist, a zenei tanulmányokban részesülés műveltségképző ere-
jét a vizsgálat igazolta. 

Az ötödik hipotézis, ami az iskola értékközvetítő szerepének meggyengülésére vo-
natkozik, minden érintett kérdésben igazolódott. Erős negatív korrelációt mutat a zenei 
műveltséggel a diákok által nagy arányban preferált könnyűzene megjelölése, és ezen a 
ponton sem mutatkozik szignifikáns különbség a lányok és a fiúk eredményében. A ze-
nei műveltség forrásai közül kettő mutat negatív korrelációt a zenei műveltséggel, a ba-
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rátok és a média. Ugyanakkor a válaszadók jelentős arányban éppen ezt a két forrást je-
lölték meg zenei műveltségük elsődleges forrásaként. Ezt támasztja alá a könnyűzene 
túlsúlyának megjelölése is, ami a zenei műveltségteszt átlagával korreláltatva szignifi-
káns negatív értékeket mutat, azaz alacsony zenei műveltséget. A tantárgy elfogadottsá-
ga tekintetében az ének-zenénél már csak a biológia, a matematika és a fizika kedvelése 
alacsonyabb mértékű, ennek ellenére feltártunk olyan mozzanatokat is, amelyek az 
énekórai tevékenység során kedvezőnek mutatkoznak. A daltanulás népszerűségét és az 
ismeretek tanulásának valamint a képességfejlesztésnek az elutasítását jelző tanulói vála-
szok azt mutatják, hogy a daltanulás és a daléneklés még a jelen mérés alapján is betölti 
azt az élményszerző szerepet, amit a zenei neveléstől elvárunk. Jelen vizsgálatunk érté-
kelése arra is rámutat, hogy milyen úton javíthatunk tanítványaink egyéni igényeinek és 
érdeklődésének pontosabb megértésén, végső soron az ének-zene tanításának megítélé-
sén és eredményességén. 
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ABSTRACT 

GABRIELLA DOHÁNY: INVESTIGATING THE CONNECTION BETWEEN MUSIC-RELATED 

BACKGROUND VARIABLES AND MUSIC LITERACY AMONG SECONDARY SCHOOL CHILDREN 

In Hungarian public education, the theoretical foundation for music education is to be found 
in Zoltán Kodály’s system of music pedagogy, according to the National Core Curriculum. 
Feedback from public schools on experience of music education articulates problems with 
effectiveness. The present research reviews the factors that influence the effectiveness of 
music education, i.e. the development of music literacy, in Hungary. The study aims to assess 
secondary school children’s music literacy at the end of their compulsory music education. 
The various educational objectives can be considered jointly as the basis for what we term 
literacy. We define music literacy based on Kodály’s educational aims. The term literacy is 
used in accordance with other literacies found in national and international surveys, such as 
mathematical and reading literacy. We define literacy as a system of factual knowledge, 
skills, abilities and attitudes in a particular area. The instrument for the research is a paper-
and-pencil test. There were two paper-and-pencil tests administered to learners from Szeged 
(N=178): one looked like a normal socio-cultural background questionnaire containing 20 
questions with 120 items; the other, a test of music literacy, contained 14 questions with 103 
items. The summarized results answer all the research questions: (1) the test of music literacy 
is reliable for the purposes of the assessment; (2) the level that upper secondary school 
children achieve at the end of their compulsory music education is relatively low; (3) the 
empirical structure of the test separates music development into two areas: musical abilities 
and knowledge; (4) the background variables correlate significantly with music literacy; and 
(5) learners mainly derive their knowledge from out-of-school sources (television, music 
clubs and the mass media). Cronbach’s alpha is .93, which is more than sufficient as a 
reliability coefficient. The research finds that learners’ average achievement level (37.66%) 
is far from the curricular minimal level. The difference between musical abilities and musical 
knowledge is significant (p<.001); the scores for musical ability exercises are approximately 
half of the scores for musical knowledge. Background variables include musical taste, 
attitude, learning instruments, music consumption and socio-cultural status correlated with 
music literacy. Correlating the means of the item scores on the music literacy test with 
preferred styles – pop, hip-hop and R&B – shows a significant negative correlation with the 
scores, while only rock music, which correlates positively, tends to be the one style of 
popular music which could convey music literacy to young people. A significant negative 
correlation also appears when learners consider the importance of different sources in their 
music literacy. They viewed the mass media (-.29; p<.01) as a very important source of 
music literacy and their studies at a school of music (.44; p<.01) as the least significant 
source. In conclusion, the most pressing challenge for music educators is how to merge 
providing a theoretical background and developing skills with maintaining learners’ interest 
in music. 
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A  KONTEXTUS  SZEREPE  A  TANULÁSI  MOTIVÁCIÓ 
KUTATÁSÁBAN  –  AZ  ELMÉLET  ÉS  A  GYAKORLAT 

TÁVOLSÁGÁNAK  EGY  MEGKÖZELÍTÉSE 

Fejes József Balázs 
Szegedi Tudományegyetem, Neveléstudományi Intézet 

Sokat tudunk arról, hogyan jelezhető előre a tanulók motivációs jellemzőiből tanulással 
kapcsolatos viselkedésük és teljesítményük, ugyanakkor arról keveset, hogyan segítsük a 
kedvezőtlen motivációs jellemzők formálását. Bár rohamosan növekszik a tanulási moti-
váció kutatásának fejlődése következtében az iskolai gyakorlat szempontjából is haszno-
sítható eredmények köre (l. Good és Brophy, 2008), a kognitív területek fejlesztését cél-
zó programokhoz viszonyítva e kutatási terület lényegesen kevesebb, a pedagógiai gya-
korlatba könnyen átültethető eredményt kínál. Ennek egyik magyarázata, hogy az 1990-
es évek elejéig a kognitív terület vizsgálata szinte egyeduralkodó volt az iskola világá-
ban, a tanulás kapcsán az affektív dimenzió csak az utóbbi két évtizedben került az ér-
deklődés középpontjába (Bickhard, 2003; Wentzel és Wigfield, 2009). Ugyanakkor a ku-
tatási terület közelmúltban indult fejlődésének figyelembe vétele mellett is jól látható, 
hogy nehézségekbe ütközik a tanulási motiváció témakörével foglalkozó kutatások kö-
vetkeztetéseinek átültetése az osztálytermi gyakorlatba (l. Kaplan, Katz és Flum, 2012; 
Urdan, 2010; Turner és Patrick, 2008). Az eredmények alkalmazásának akadályai közül 
az egyik központi jelentőségű a tanulási motiváció kontextusfüggő jellegében ragadható 
meg. 

Jelen tanulmány röviden kitér a tanulási motiváció fogalmának értelmezésére, felvá-
zolja a kontextuális nézőpont megjelenését az oktatástudományban, majd részletesen is-
merteti a kontextus szerepét a tanulási motiváció vizsgálatában. Amellett, hogy értel-
mezhetővé teszi a tanulási motiváció kutatásában az elmélet és a gyakorlat távolságának 
problematikáját, áttekintést kínál azokról az elméleti és módszertani dilemmákról, ame-
lyek e kutatási terület fejlődését kísérik, támpontokat kínálva ezzel a tanuló és környeze-
te között zajló interakciók motivációs szempontú elemzéséhez. 

A tanulási motiváció értelmezése 

A tanulási motiváció kutatása arra a kérdésre keresi a választ, hogy miért tanulunk. Bár 
elsőre a miért tanulunk kérdése egyszerűnek tűnhet, az okok teljes körű feltérképezése 
egyetlen személy esetében is lehetetlen vállalkozás. Tanulási motivációnkban szerepet 
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játszik például saját képességeink megítélése, az egyes tantárgyakhoz fűződő viszo-
nyunk, a tanuláshoz kapcsolódó rövidebb és hosszabb távú céljaink, mindemellett átélt 
sikereink, kudarcaink és azok okainak megítélése, és fontos szerepe van alakulásában 
mind a családi, mind az iskolai társas környezetnek, valamint annak a kulturális közeg-
nek, amelyben felnövünk (l. Józsa és Fejes, 2010). A felsorolást hosszan folytathatnánk, 
de e példákból is látszik, a tanulási motiváció kifejezés egy szerteágazó, nehezen megra-
gadható jelenségkörre, illetve kutatási területre utal. 

A tanulási motiváció olyan elméleti konstruktumnak tekinthető, amelynek – mint lát-
tuk – számos összetevője van, az egyes komponensek jellemzően különböző motivációs 
paradigmákhoz köthetők. Ugyanakkor a motivációs elméletek nem függetlenek egymás-
tól, a korábbi elméletek továbbépítése és a különböző teóriák integrációja egyértelműen 
nyomon követhető (pl. Boekaerts, Van Nuland és Martens, 2010; Józsa, 2007). A tanulá-
si motiváció vizsgálatát tehát párhuzamosan futó elméletek, ebből következően termino-
lógiai eklekticizmus jellemzi (Murphy és Alexander, 2000). A témakörhöz kapcsolódó 
fogalmak többsége tekintetében legfeljebb adott kutatási paradigmán belül találhatunk 
valamilyen konszenzust (Józsa, 2007). 

Az angolszász szakirodalomban számos szerző a következő általános meghatározás-
sal lép át az értelmezési nehézségeken: a tanulási motiváció a tanulással összefüggő vi-
selkedést elindító, fenntartó és irányító folyamat (l. Skinner, Kindermann, Connell és 
Wellborn, 2009; Roseman, 2008). Szakirodalmi összefoglalónk olyan kérdésekre fóku-
szál, amelyek nem köthetők kizárólagosan egyetlen motivációs elmélethez, így az ismer-
tetettnél pontosabb meghatározást sem választhatunk. Mindössze felsorolhatjuk az ak-
tuálisan népszerű – így a kontextuális nézőpont kapcsán érintett – elméleti megközelíté-
seket, mint ahogy ezt a tanulási motiváció fogalmát definiáló kurrens lexikonok szócik-
keiben is teszik (pl. Bempechat és Mirny, 2005; Eccels és Wigfield, 2001; Jin és Low, 
2012; Kaplan, 2008; McInerney, 2012; Oka, 2005; Usher és Morris, 2012). E munkák 
alapján az attribúciós elmélet, a célorientációs elmélet, az esély-érték elmélete, az énkép, 
az önhatékonyság elmélete, az intrinzik motiváció, az érdeklődés, valamint az éndeter-
mináció elmélete emelhető ki, megjegyezve, hogy e teóriák között számos esetben átfe-
dések lehetségesek. 

A kontextus megjelenése az oktatástudományban 

A kontextus ma már a társadalomtudományok számos területének gyakran használt kife-
jezései közé tartozik, de beágyazottsága talán a nyelvészeti kutatásokban a legmélyebb. 
A kontextus a kommunikációval összefüggésben azt fejezi ki, hogy a megnyilatkozások 
körülményei alapvetően meghatározhatják annak értelmezési lehetőségeit (Tátrai, 2004). 
A tanulás fogalmának újraértelmezésében ugyancsak központi szerepet kaptak a tanulás 
körülményei, a nyelvészetben használatos kontextus jelentésének analógiájára a tanulás 
folyamatának – elsősorban társas – körülményei alapvetően meghatározzák annak ered-
ményét (l. D. Molnár, 2010; De Corte, 2001; Nahalka, 2002). 
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A tanulással kapcsolatban a társas környezet szerepére már a múlt század első felé-
ben felhívták Vigotszkij (magyarul 1967, 1971) munkái a figyelmet, ennek ellenére az 
oktatáskutatásban e terület felé nem irányult különösebb érdeklődés az 1990-es évek má-
sodik feléig. Körülbelül ekkortól a környezeti tényezőknek jól láthatóan a korábbiaknál 
lényegesen nagyobb szerepet tulajdonítanak az oktatástudományban, számos kutatás 
központi elemévé vált annak vizsgálata, hogy milyen szerepe lehet a tanulásban a kon-
textusnak, különösen a társas környezetnek (Józsa és Fejes, 2010). A kontextus iránti ér-
deklődés a kognitív fejlődés tanulmányozásának változó érdeklődési irányával is össze-
cseng, hiszen a kognitív kutatásoknak azt a trendjét tükrözi, amely a tanulás társas jelle-
gét hangsúlyozza. Emellett vélhetően az interdiszciplináris megközelítési módok erősö-
dése is hozzájárult a szemléletváltáshoz (Anderman és Anderman, 2000). 

A kontextus mellett a hasonló értelemben használt tanulási környezet kifejezése ka-
pott egyre nagyobb teret az oktatáskutatásban, ezt jelzi például a Learning Environments 
Research folyóirat 1998-as indulása. Emellett a hasonló értelemben használt iskola-
ethosz, iskolai klíma, osztálytermi klíma és osztálytermi kultúra kifejezések említhetők 
meg. Ezek olyan gyűjtőfogalmak, melyek holisztikusan, a tanuló környezetének pszicho-
lógiai, társas, érzelmi, szervezési, vezetési és tárgyi jellemzőit egyaránt meg kívánják jele-
níteni, hangsúlyozva, hogy ezek dinamikus kapcsolatban állnak (pl. Adelman és Taylor, 
2005; Babad, 2009; Kozéki, 1991; Tímár, 1994). A pszichológiában használatos ökoló-
giai megközelítés ugyancsak hasonló nézőpontot fejez ki (pl. Szokolszky és Dúll, 2006; 
Szitó, 1991). E perspektívák nem új keletűek az oktatással kapcsolatban, elég csak 
Lewin, Lippitt és White (1939) sokat idézett – az autokratikus, a demokratikus és a 
laissez-faire vezetési stílus tanulókra gyakorolt hatását vizsgáló – kísérletét említenünk, 
amit egyértelműen e kutatási paradigmába illesztenek (pl. Babad, 2009). 

A tanulás újraértelmezését érintő változások hatására a kontextus és a tanulási kör-
nyezet kifejezések az oktatáskutatás központi fogalmaivá váltak. Bár egyre gyakrabban 
használják ezeket, általában szinonimaként, széles körben elfogadott definíciót nem talá-
lunk egyik esetében sem, jelentésük mindössze implicit módon jelenik meg. A további-
akban jelen munka is szinonimaként használja a kontextus és a tanulási környezet kifeje-
zéseket. 

Kontextuális nézőpont a tanulási motiváció kutatásában 

Elméleti kérdések 

A környezeti faktorok szerepének felértékelődése a motiváció kutatásában is megin-
dult az ezredforduló környékén (l. Urdan, 1999; Volet és Järvelä, 2001), és több lénye-
ges változást is útjára indított. Ezek közül az egyik legfontosabb, hogy a tanulási moti-
váció vizsgálatának elméleti iránya egyre inkább az osztálytermi folyamatok tanulmá-
nyozása felé mozdul el. Pintrich (2003) Stokes (1997) tipológiáját használta, hogy az 
alapkutatást és az alkalmazott kutatást szembeállító paradigmát meghaladva, differenci-
áltabb képet nyújtson a motivációkutatás fejlődéséről. A tipológia két szempont, az el-
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méleti és a gyakorlati célok egyidejű figyelembe vétele alapján négy kategóriába sorolja 
a kutatásokat. Stokes a kategóriák közül háromhoz egy-egy híres, munkásságával az 
adott kategóriát példázó tudóst is hozzárendelt (1. táblázat).  

1. táblázat. A motivációtudomány különböző típusú kutatásai (Pintrich, 2003. 669. o.) 

 
Alapkutatás 

(Bohr-negyed) 

Használatorientált 
alapkutatás 

(Pasteur-negyed) 
Címke nélküli 

Alkalmazott kutatás 
(Edison-negyed) 

Kutatási cél:  
tudományos 
megértés 

Magas Magas Alacsony Alacsony 

Kutatási cél: 
gyakorlati 
hasznosítás 

Alacsony Magas Alacsony Magas 

Kutatási 
példák 

A motiváció pszi-
chológiai mecha-
nizmusai; a biológi-
ai motívumok és a 
tudattalan folyama-
tok szerepének fel-
tárása. 

Elméleti megalapo-
zottságú dizájn kí-
sérletek és beavat-
kozások; longitudi-
nális vizsgálatok a 
kontextus motiváci-
ós konstruktumok 
fejlődésében betöl-
tött szerepének fel-
tárására. 

A módszertan fej-
lesztése céljából 
végrehajtott kuta-
tások. 

Motivációt erősítő 
beavatkozások, 
technikák és tanter-
vek tesztelése és 
fejlesztése. 

 
E megközelítést és fogalomhasználatot alkalmazva az állapítható meg, hogy a moti-

váció tanulmányozását hagyományosan az alapkutatás típusa uralta, miközben az oktatás 
gyakorlati világában az alapkutatásokhoz alig kapcsolódó alkalmazott kutatások jelentek 
meg.1 A kontextuális nézőpont megjelenése a két irány, az alapkutatás és az alkalmazott 
kutatás kapcsolatának erősödését eredményezi, hiszen rámutat az általánosíthatóság kor-
látozottságára, az elméletek empirikus alátámasztásának szükségességére eltérő tanulási 
környezetekben, ezzel a használatorientált alapkutatást ösztönzi. Ennek eredményekép-
pen az empirikus forrásokból származó ismereteink rendkívüli sebességgel bővülnek a 
motivációkutatás területén, megalapozva ezzel a tanulási motiváció fejlesztésére irányu-
ló beavatkozások lehetőségét is. 

Annak ellenére, hogy a kontextus jelentősége kapcsán a motivációkutatás területén 
egyetértés mutatkozik, a tanulási környezetek hatásának motivációs szempontú megis-
merése számos kihívással küzd. Anderman és Anderman (2000) ezek közül két problé-
makört tekint alapvető jelentőségűnek: (1) a környezet komplexitásának megragadását, 
vagyis azon komponensek azonosítását, amelyek lényeges szerepet játszanak a tanulási 
motivációban; valamint (2) a kontextus különböző interpretációinak összeillesztését. A 
következőkben e témakörökhöz köthető fontosabb elméleti kérdéseket tekintjük át. 

                                                           
1 Kiváló példa erre Keller (1987) – számítógéppel támogatott tanulási környezetek hatásvizsgálata céljából ki-

fejlesztett – modelljének széles körű alkalmazása és számos továbbfejlesztése. 
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A kontextus motivációs hatásának elemzésekor az egyes szerzők eltérő összetevőkre 
fókuszálnak. Például Ryan (2000) kutatásának alapja a kortárscsoport, míg Turner és 
Meyer (2000) az osztályteremre koncentrál, bár mindkét tanulmány a kortársak szerepét 
hangsúlyozza. A tanár általában a szociális környezet kiemelt aktoraként jelenik meg, 
aki a tanulási környezet egészét jelentősen befolyásolhatja, így számos kutatás közép-
pontjában a pedagógus áll (pl. Jussim, Robustelli és Cain, 2009; Wentzel, 2002). Egyes 
kutatók az iskola egészének motivációs hatására helyezik a hangsúlyt (Maehr és 
Midgley, 1991), illetve megjelenik kontextusként a szocioökonómiai státusz (Murdock, 
2000) és a kultúra is (Rueda és Moll, 1999). A felsorolt megközelítések ötvöződnek is, 
például Strigler, Gallimore és Hiebert (2000) az osztálytermi környezetet kultúrközi né-
zőpontból vizsgálja. E néhány példából is kitűnik, hogy a tanulási környezet különböző 
szeleteit vizsgáló kutatási irányok összehangolása elengedhetetlen. A megoldást a kon-
textus összetevőinek rendszerezésére irányuló modellek jelenthetik (l. Gurtner, Monnard 
és Genoud, 2001; Jacobs és Osgood, 2002; Turner és Patrick, 2008; Volet, 2001), 
ugyanakkor a tanulási motiváció kutatási területét jellemző fragmentáltság miatt az 
egyes elméleti irányokhoz várhatóan eltérő modellek illeszthetők, amelyek elemei, hang-
súlyai a központi konstruktumoktól függően jelentősen különbözhetnek egymástól. 

Mivel ugyanazon tanulási környezet egyéni interpretációi eltérhetnek, további kér-
désként felmerül, kinek a szemszögéből, a tanuló, a pedagógus vagy az „objektív” kutató 
nézőpontját felvéve gyűjtsünk információkat. Az eddigi kutatások elsősorban a tanulói 
véleményekre építettek, a motiváció kutatásában leginkább elterjedt kérdőíves módszer-
rel gyűjtött adatok szerint a tanulók motivációs jellemzői a kontextusra vonatkozó saját 
szubjektív interpretációjukkal állnak a legszorosabb kapcsolatban. Ugyanakkor a peda-
gógusokéval és a megfigyelésekre épülő adatgyűjtések eredményeivel is kimutatható 
összefüggés (Anderman és Anderman, 2000; Järvelä és Volet, 2004). E tekintetben a kü-
lönböző forrásokból származó információk összeillesztése, esetleges ellentmondásaik 
feloldása, valamint a kutatási céloknak megfelelő források kiválasztásának módja lehet 
továbbgondolásra érdemes. 

A kontextus egyéni értelmezésének egyenes következménye, hogy a környezeti felté-
telek és a tanulás eredményessége között csak közvetett kapcsolat létezhet, azaz a tanu-
lási környezet motivációs üzenetei a tanulók észlelése, egyéni interpretációi által közve-
títettek. Vagyis a tanulói különbségek miatt az azonos környezet is eltérő hatásokat vált-
hat ki. Ez további kérdéseket vet fel az egyéni észlelést, interpretációt befolyásoló ténye-
zőkkel kapcsolatban. Például Dermitzaki és Efklides (2001) az életkor és a nem szerepét 
vizsgálta, Turner (2001) pedig a korábbi tapasztalatok hatását elemezte.  

Ugyanakkor az osztálytermi környezet észlelésének osztályok közötti és osztályokon 
belüli összevetésének vizsgálataiból egyértelműen kiderül, hogy a tanulási környezet 
észlelésében az azonos osztályban tanulók között felfedezhetők hasonlóságok (pl. Miller 
és Murdock, 2007; Urdan, 2004; Wolters, 2004). Vagyis, bár léteznek egyéni különbsé-
gek a tanulási környezet észlelésében, megragadhatók olyan elemek is, amelyek megíté-
lésében bizonyos fokú egyetértés mutatkozik adott osztály tanulói között. A tanulási mo-
tiváció befolyásolása tekintetében a legfontosabb kérdések közé tartozik, hogy a tanulási 
környezet mely összetevőit látják hasonlóan és melyeket eltérően a tanulók, illetve mi-
lyen szerepe van a pedagógusnak e különbségek kialakulásában. 
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Az egyéni interpretációk eltérései mellett a Vigotszkij-féle megközelítésre közvetle-
nül támaszkodó kutatók (pl. Hickey, 2003; Walker, Pressick-Kilborn, Sainsbury és 
MacCallum, 2010) azt hangsúlyozzák, hogy a tanuláshoz hasonlóan a motiváció is el-
sődlegesen társas folyamat eredménye. Ebből következően a tanulási helyzetek egyéni 
értelmezéseit nemcsak az adott tanuló jellemzői, hanem a közösségenként eltérően ala-
kuló célok, értékek, normák és érdeklődés határozza meg, és csak másodlagos az egyéni 
különbségek szerepe. 

Módszertani dilemmák 

A kontextus nézőpontja egy módszertani megújulást is elindított a motivációkutatás 
területén, ami a kérdőíves adatgyűjtés dominanciáját egyértelműen megtörte. Ennek 
egyik oka, hogy amennyiben a tanulók egyéni interpretációi lényegesen különbözhetnek 
a tanulási környezet kapcsán, akkor a kérdőívekre támaszkodva tulajdonképpen nem is 
deríthető fel, valójában mi történik a tanteremben. A tanulási szituációk lényegesen elté-
rő értelmezéseinek sokféleségét kérdőívek segítségével csak korlátozottan lehetséges 
megragadni (Dowson és McInerney, 2003; Patrick és Ryan, 2008). A probléma egyik 
megoldása a több forrásból származó adatgyűjtés, aminek esetében a különböző módon 
gyűjtött információk összeillesztése újabb módszertani kihívásként jelentkezik (Anderman 
és Anderman, 2000). A változások a tanulási motiváció kvantitatív és kvalitatív tanul-
mányozásának összefűzése irányába mutatnak, így a kérdőívek mellett, általában azok-
kal kombinálva, egyre gyakrabban alkalmazzák az osztálytermi megfigyeléseket és az 
interjút. 

A tanulók szubjektív észlelésének figyelembe vétele annak kérdését is felveti, hogy 
az egyéni interpretációkat befolyásoló tényezők közül melyek köthetők az adott szituáci-
óhoz, illetve melyek azok, amelyeket a személyiség stabilabb összetevőjeként értelmez-
hetünk, azaz különböző szituációkban bizonyos mértékű konzisztenciát mutatnak. E té-
makör átvezet a tanulási motiváció vonás és állapot jellegével kapcsolatos problematiká-
hoz. A környezet és a motiváció között a tanulási folyamat során dinamikus interakció 
zajlik, azonban a hagyományos megközelítés a motiváció vonás jellegét hangsúlyozza, 
vagyis a körülményektől (például tantárgy, osztályközösség) viszonylag független kon-
struktumnak tekintette azt. Azonban e megközelítés, illetve az ehhez kapcsolható mérő-
eszközök kevéssé alkalmasak a tanulási folyamat során lejátszódó kölcsönhatások vizs-
gálatára. Például, ha a tanulási környezetre vonatkozóan információkat kérnek a tanulók-
tól kérdőívek segítségével, akkor nem világos, hogy a válaszadáskor az osztálytermi tör-
ténések, tevékenységek mely elemére, epizódjára gondolnak a válaszadók (Maehr és 
Meyer, 1997). A környezet és a motiváció közötti folyamatos interakció feltárásához el-
engedhetetlen továbbá, hogy a motiváció az eddigieknél jóval több ponton nyomon kö-
vethető legyen (Turner és Patrick, 2008). A tanulási motiváció számítógép alapú méré-
sének fejlődése e tekintetben számos új lehetőséget kínál (l. Józsa, Szenczi és 
Hricsovinyi, 2011). 

A kvalitatív metodológia erősödése mellett új statisztikai eljárások is megjelentek a 
kontextus motivációs szempontú hatásának megismerését vizsgáló munkákban. Ezek 
közül a hierarchikus lineáris modellek (l. Tóth és Székely, 2010) alkalmazása érdemel 
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külön említést, amelyek lehetővé teszik, hogy a tanulási környezet egyéni interpretációit 
több szinten elemezzék, vagyis külön kezeljék például a tanulók, az osztályok és az isko-
lák szintjére vonatkozó információkat. Így e módszernek – többek között – annak a kér-
désnek a megválaszolásában lehet kulcsfontosságú szerepe, hogy a tanulási környezet 
észlelésének mely elemeit illetően léteznek hasonlóságok a tanulói közösségek különbö-
ző egységein belül. A hagyományosan alkalmazott statisztikai megoldások egyszerűen 
az adott osztályba járó tanulók véleményét átlagolták, azonban ezek a tanulói interpretá-
ciók nem függetlenek az adott osztályon belül, így nehezen fogalmazhatók meg általáno-
sítható következtetések. Ugyanakkor kellően nagy minta esetén a tanulóközösségek jel-
lemzői kontrolálhatók, így világossá válhatnak például az azonos osztályban, az azonos 
iskolában vagy az azonos pedagógusnál tanulók véleményei közötti hasonlóságok és kü-
lönbségek, így a tanulási környezet egyéni értelmezései kezelhetőbbé válnak (Miller és 
Murdock, 2007). 

Osztálytermi gyakorlat 

Az oktatástudomány kutatási eredményeinek osztálytermi gyakorlatba való átülteté-
sével jellemzően elégedetlenek a pedagógusok, ennek legszembetűnőbb jelét talán a pe-
dagógusképzés gyakorlati hasznosságára vonatkozó folyamatos kritikák jelentik. A taná-
rok véleményét feltáró hazai kutatások szerint a tanulók iskolai sikertelenségében a mo-
tiválatlanság központi helyet foglal el (pl. Nagy, 2002; Réthyné, 2001), így a pedagógiai 
munka támogatása a tanulási motivációval összefüggésben minden bizonnyal azon terü-
letek egyike, amely messze elmarad az elvárásaiktól. Az elmélet és a gyakorlat illeszke-
dési problémáját, valamint a pedagógusok elégedetlenségét kiválóan példázzák a motivá-
lás lehetőségeit taglaló hazai gyakorlati fókuszú pedagógiai írások, hiszen e munkák az 
osztályteremben hasznosítható motivációs stratégiák tárgyalása során alig támaszkodnak 
a tanulási motivációval kapcsolatos kutatások megállapításaira (pl. Bekéné, 2012; Farsang, 
1993; Pintér, 2009; Revákné, 2002; Veidner, 2003). 

A tanulási motiváció jelenségkörének összetettségét, a motiválás érdekében haszno-
sítható osztálytermi stratégiák leírásának akadályait Järvelä és Niemivirta (1999) kifeje-
zően foglalja össze, érzékeltetve annak a folyamatnak a komplexitását, amely során adott 
szituációban a tanuló a pedagógus elvárásainak megfelelő vagy egyéb tevékenységeket 
választ. Minden egyes tanulást és teljesítményt igénylő iskolai helyzet a tanulók számára 
egy megküzdési helyzet is egyben, a tanulók tevékenységét a kognitív követelmények és 
az érzelmi terhelés együttesen határozza meg. A tanulói tevékenységet az adott helyzet 
tanuló általi értelmezése és a környezeti faktorok (pl. a tanári tevékenységek) kölcsönha-
tása hívja életre, határozza meg. Az egyes helyzetek jelentése a tanulók korábbi tanulási 
tapasztalataira épül. Az adott helyzet értelmezésének megfelelően a tanulók különböző 
stratégiákat alkalmaznak, amelyek segítenek számukra, hogy megfeleljenek a helyzet 
támasztotta követelményeknek. Ha a tanuló azt tapasztalja, hogy az adott tanulási hely-
zet a tanulási szándékot erősítő értelmes kihívást képvisel számára, akkor a feladatra 
koncentrál, illetve arra, hogyan kell azt megoldania. Ezzel szemben, ha a tanuló úgy érzi, 
hogy forrásai nem megfelelőek a feladat elvégzéséhez, tevékenysége a tanulás helyett 
inkább az érzelmi terhelés csillapítására irányul. A szabályozási stratégiák irányulhatnak 
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a feladat elvégzésére (pl. koncentráció, figyelem irányítása, önértékelés) vagy a feladat 
szempontjából irreleváns tényezőkre (például a teljesítmény becsmérlésére, osztálytár-
sakkal való játékokra és egyéb pótcselekvésekre). A tanulási tapasztalatok kumulálódása 
érzékennyé teszi a tanulókat bizonyos helyzetek értelmezésére, és azokhoz kapcsolódóan 
különböző stratégiákat alakítanak ki. E folyamatot, valamint a kontextus és a tanulói jel-
lemzők bonyolult összefüggését szemlélteti a Skinner és munkatársai (2009) által készí-
tett összefoglaló ábra, ami nyilvánvalóan nem lehet teljes sem a kontextus elemeit, sem a 
tanulók jellegzetes különbségeit tekintve (1. ábra). 
 

 
 

1. ábra 
A motiváció általános folyamatmodellje (Skinner és mtsai, 2009. 232. o.) 

 
Anélkül, hogy állást foglalnánk a tanulók interpretációival összefüggésben az egyéni 

jellemzők és a közösség szerepének elsődlegességében, megjegyezzük, hogy a motiváció 
befolyásolását célzó stratégiák alkalmazása során az egyes közösségek közötti eltérések-
kel is számolni kell. Ha elméletileg létezne két olyan osztályközösség, amelyek a moti-
váció szempontjából azonos jellemzőkkel bíró tanulókból állnának, és lehetőség lenne 
hosszú távon azonos tanulási környezetet teremtenünk a két osztály számára, akkor sem 
várhatnánk, hogy az azonos környezet azonos motivációs folyamatokhoz vezessen. Egy 
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adott osztályközösség olyan komplex rendszernek tekinthető, amely nem egyenlő az 
egyes tagok aggregátumával, például a közösség tagjai között kialakuló kapcsolatok mi-
att. Vagyis az osztályközösség egyes tanulóinak jellemzőiből nem következtethetünk az 
osztályközösség egészének sajátosságaira. 

Az általánosíthatóság korlátainak elismerése mellett a tanulási motiváció kutatásának 
az egyik alapvetése, hogy a tanulási környezeteknek léteznek olyan jellemzői, amelyek a 
tanulási motiváció szempontjából általában kedvezőek, azaz bizonyos mértékű konszen-
zus érhető tetten ezek kapcsán a tanulók egyéni interpretációi között. E feltevés egyes 
konstruktumok esetében empirikusan is igazolt (pl. Miller és Murdock, 2007; Urdan, 
2004; Wolters, 2004), így az eredmények korlátozott érvényességi köre ellenére valószí-
nűsíthető, hogy bizonyos stratégiák a tanulók többségénél kedvező motivációs folyama-
tokhoz vezetnek. 

A továbblépés lehetséges irányai 

Számos kutató véli úgy, hogy a felsorolt kihívások leküzdését, azaz a tanulási motiváció 
kontextuális jellemzőinek tanulmányozását leginkább a dizájn kísérletek segíthetik elő 
(pl. Järvelä és Volet, 2004; Kaplan, Katz és Flum, 2012; Pintrich, 2003; Urdan, 2010). E 
kutatási megközelítés az 1990-es évek elején, a kontextuális nézőpont megerősödésének 
kezdetén jelent meg, felismerve a laboratóriumi körülmények között végzett oktatási kí-
sérletek korlátait. A dizájn kísérleteket általában a pedagógusok és a kutatók közötti szo-
ros együttműködés, valamint a tanulási környezet holisztikus megközelítése jellemzi. A 
valós oktatási szituációkban, számos függő változó mellett, egy rugalmas, az eredmé-
nyekre ciklikusan reflektáló folyamat keretében végzett kísérletek egyszerre kívánnak 
előrelépést elérni az alapkutatás és az oktatás hatékonyságának növelése terén (l. Collins, 
Joseph és Bielaczyc, 2004; Schoenfeld, 2006). 

Kaplan, Katz és Flum (2012) további lehetőségként a részvételi akciókutatás alkal-
mazását veti fel, ami szintén egy természetes környezetben végrehajtott, a kutatási fo-
lyamat során keletkezett részeredményeket felhasználó megoldást jelöl, ahol a kutatók és 
a pedagógusok kooperációja következtében a szakértelmek összeadódhatnak. E kutatási 
megközelítés akár a tágan értelmezett dizájn kísérletek egyik típusának is tekinthető. A 
leglényegesebb különbségek abban ragadhatók meg, hogy (1) a részvételi akciókutatás 
során a legfőbb cél valamilyen társadalmi változás elindítása, emellett (2) nyílt végű, 
csak nagyvonalakban kijelölt kutatási kérdéssel indul, továbbá (3) a kutatók és a felhasz-
nálók a kutatási folyamat minden fázisában részt vesznek, de a felhasználók nézőpontja 
dominál. A szerzők azt is hangsúlyozzák, hogy a metodika tudományos normáknak is 
megfelelő kritériumait még ki kell dolgozni, így a kutatóközösség szemléletváltására is 
szükség lesz, hiszen e megközelítés és a jelenlegi publikációs kritériumok nehezen ösz-
szeilleszthetők. Továbbá a siker érdekében le kell számolni a tanulási motiváció kapcsán 
a determinisztikus ok-okozati látásmóddal, valamint azzal a széles körben elfogadott né-
zettel, hogy a motivációs elméletek rövid távon jelentősen befolyásolhatják a gyakor-
latot. 
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Urdan (2010) ugyancsak a kutatók és a pedagógusok szorosabb együttműködését ja-
vasolja az osztálytermekben is változásokat hozó tudás előállításához. Azonban további 
akadályként azt is felveti, hogy a pedagógusok és a kutatók nézetei jelentősen eltérhet-
nek, amelyek nemcsak a kommunikációt, de az eddigi eredmények gyakorlati alkalma-
zását is jelentősen befolyásolhatják. A nézetek nemcsak a motivációval, hanem a tanu-
lással, valamint az adott tantárggyal összefüggésben is jelentősen különbözhetnek. Ebből 
következően az implicit pedagógiai nézetek feltárására nagyobb hangsúlyt kellene fek-
tetni, valamint a pedagógusokkal együttműködve ki kellene alakítani a reflexió és a 
diszkusszió azon módjait, amelyek e nézeteket a motivációs elméletek és a tanulói telje-
sítmények tükrében vizsgálják. 

Az egyre erősödő szociokulturális megközelítés szerint a tanulási motiváció vizsgála-
tának alapegységeit nem az egyének, hanem a közösségek jelentik, így Urdan (2010) 
olyan, az antropológiai vizsgálatokban használatos módszerekhez hasonló megoldásokat 
javasol a gyakorlat számára is releváns tudás megszületéséhez, ahol az adott szituáció-
ban figyelhető meg a jelentéskonstruálás folyamata. Emellett azt hangsúlyozza, hogy a 
változáshoz nemcsak hatékony stratégiákat kell találnunk, de a pedagógusokat is na-
gyobb mértékben kell támogatni a módszertani váltás során. A sikeres együttműködés és 
a gyakorlati megújulás érdekében érdemes figyelembe venni mindazokat a tényezőket, 
amelyek a pedagógusok motivációs stratégiáit befolyásolhatják. A korábbi kutatások 
alapján az adott intézmény jellemzői (például az iskola normái), a szélesebb értelemben 
vett oktatási környezet (például tankönyvek, vizsgakövetelmények), a diszciplináris ta-
nári nézetek, valamint az adott tantárgyhoz kapcsolódó tartalmi tudás emelhető ki. 

Turner és Patrick (2008) a kontextus megragadását más irányból közelíti meg: az 
egyén és környezete közötti kapcsolat megismerése annak dinamikus és szituációtól füg-
gő interakciója miatt a történeti jellemző nélkül nem lehet teljes, hiszen a kontextus nem 
tekinthető stabilnak. Vagyis a központi kérdés, hogy miért és hogyan változik időben a 
tanulási motiváció. Ennek megragadása érdekében egy lehetséges kutatási keretet is fel-
vázolnak, ami Rogoff (1990, 1995 idézi Turner és Patrick, 2008) elméletére épül, és a 
kontextus három összefüggő szintjének megkülönböztetését javasolja. A perszonális 
szint arra fókuszál, hogy az egyén miként változik egy tevékenységben való részvétel so-
rán (például egy személy részvételének változása egy szemeszter alatt egy csoportban); 
az interperszonális szint fókusza a személyek közötti kommunikációra és koordinációra 
irányul, amelyek befolyásolhatják a részvételt az egyes tevékenységekben (például mi-
lyen normákat közvetít a tanár és hogyan működnek együtt egy közösség tagjai); végül a 
közösségi szint az intézményi gyakorlatra és a kulturális értékekre koncentrál (pl. mi áll 
az oktatómunka fókuszában, ez hogyan kapcsolódik társadalmi vagy szervezeti folyama-
tokhoz, például a bevándorláshoz, a magas téttel rendelkező teszteléshez vagy az oktatá-
si reformokhoz). Habár a három szint összefügg, az elemzés során nyilvánvalóan csak 
egyetlen állhat az előtérben, ugyanakkor a másik két szint figyelembe vétele nélkül nem 
lehet teljes a kép. E kutatási keretet egy példa segítségével illusztrálja a szerzőpáros. A 
felvázolt módszertani változásokkal és említett javaslatokkal szinkronban e példából ki-
emelhető a változások folyamatos nyomon követése és a kvalitatív módszerek túlsúlya, 
melyben a megfigyelések és interjúk mellett a kutatói feljegyzések és a tanulók munkái 
is helyet kapnak. 
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Összegzés 

A klasszikus motivációelméletek a tanulási motivációt az egyén személyes jellemzője-
ként kezelték, kevés figyelmet fordítottak azokra a társas folyamatokra, amelyekben a 
motivációs jelenségek zajlanak. Ugyanakkor a motiváció nem tekinthető csupán az 
egyén jellemzőjének, az adott társas környezetben, szociális kontextusban cselekvő 
egyént jellemzi. E felismerés az oktatástudomány fejlődéséhez igazodva a tanulási kör-
nyezet felértékelődését, a kontextuális nézőpont erősödését eredményezte. A kontextuá-
lis megközelítés a motivációt kísérő társas és pszichológiai folyamatok egyidejű figye-
lembevételére hívja fel a figyelmet, és a tanulási motiváció iskolai fejlesztéséhez szüksé-
ges tudás megszerzésében, valamint alkalmazásában központi jelentőségű kérdéskörként 
jelenik meg. 

A motiváció és a kontextus összefüggéseire vonatkozó tudás az osztálytermi gyakor-
lat szempontjából jó és rossz hírrel egyaránt szolgál. Egyrészről rámutat arra, hogy a ta-
nulási motiváció a társas környezet által befolyásolható, másrészről arra is felhívja a fi-
gyelmet, hogy a tanulók motiválására nem dolgozhatók ki kontextusfüggetlen stratégiák, 
a tanulók és a közösségek interpretációinak különbségei miatt mindenki számára egy-
szerre hatékony megoldások. 

A tanulási motiváció kutatásában eddig általánosan alkalmazott megközelítések, 
módszerek láthatóan csak rendkívül szűk korlátok között voltak képesek az osztálytermi 
gyakorlat számára hasznosítható tudás előállítására. A továbblépés egyik iránya olyan 
kutatási megoldások alkalmazása lehet, amelyek a tanulási motivációra komplex, 
kontextusfüggő jelenségként tekintenek, és a pedagógiai gyakorlat által irányított kérdés-
feltevésnek nagyobb teret engednek. Erre a célra a dizájn kísérletet (pl. Järvelä és Volet, 
2004; Kaplan, Katz és Flum, 2012; Pintrich, 2003; Urdan, 2010) és a részvételi akcióku-
tatást ajánlják megoldásként, hangsúlyozva, hogy ezek nehezen hozhatók szinkronba a 
jelenleg elfogadott, többek között a megismételhetőségnek központi szerepet tulajdonító 
publikációs követelményekkel (Kaplan, Katz és Flum, 2012). Emellett a tanulási moti-
váció változásának és a jelentéskonstruálás folyamatának feltárására a korábbiaknál al-
kalmasabb vizsgálati módszereket javasol a szakirodalom (Turner és Patrick, 2008; 
Urdan, 2010). Urdan (2010) továbbá a pedagógiai nézetek részletesebb megismerését, 
valamint a módszertani váltást befolyásoló körülmények figyelembe vételét említi, ame-
lyek jelentősen hozzájárulhatnak az osztálytermi munkát befolyásoló motivációs straté-
giák kidolgozásához. 
 
______________ 

A kutatás a TÁMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosító számú Nemzeti Kiválóság Program – 
Hazai hallgatói, illetve kutatói személyi támogatást biztosító rendszer kidolgozása és működtetése 
országos program című kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Európai Unió támogatásá-
val, az Európai Szociális Alap társfinanszírozásával valósul meg. 
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ABSTRACT 

JÓZSEF BALÁZS FEJES: THE ROLE OF CONTEXT IN LEARNING MOTIVATION RESEARCH:  

AN APPROACH TO THE DISTANCE BETWEEN THEORY AND PRACTICE 

This literature review aims to describe the developmental trend in learning motivation 
research by focusing on the relationship between the learner and the learning environment. 
First, difficulties in interpreting the definition of learning motivation are discussed, then the 
emergence of a contextual approach is presented in the fields of education and learning 
motivation research. Theoretical and methodological problems in the field are reviewed to 
offer reference points in analyzing the interaction between the learners and their environment 
from the perspective of motivation and to reveal the distance between theory and practice in 
enhancing learning motivation. Learning motivation may be treated as not a characteristic of 
the individual; rather, it describes the individual acting in a specific social context. This 
realization has shifted the emphasis to the learning environment and put the contextual 
approach in focus. The contextual approach calls for the simultaneous study of the social and 
psychological processes that accompany motivation. Thus it emerges as a key issue in 
fostering learning motivation in a school context, in both gaining knowledge to inform 
developmental efforts and applying knowledge in intervention. Design experiments and 
participatory action research are recommended to promote practice-relevant research. In 
addition, the literature emphasizes the exploration of pedagogical beliefs in more detail as 
well as focusing on the factors affecting the shift in methodology. 
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