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* Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, TFK, Pedagogiai Intézet
*KEMU, Kando Kalman Szakkozépiskola és Szakiskola
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Az olvasasi motivacido és a szovegértés Osszefiiggését szamos vizsgalat igazolta (1.
Schiefele, Schaffner, Moller és Wigfield, 2012), ahogy az olvasasi stratégiak és a szoveg-
értés kapcsolata szintén empirikusan bizonyitott (1. Pressley és Harris, 2006). Ugyanakkor
eddig kevés olyan kutatast végeztek, melyben a motivacio és a stratégiahasznalat szoveg-
értésre gyakorolt hatasat egyidejilleg elemzik (Taboada, Tonks, Wigfield és Guthrie,
2009). Nem ismeriink olyan korabbi kutatast, amely magyar tanulok korében vizsgalna a
harom valtozo6 kapcsolatat.

Tanulmanyunkban a szovegértés, az olvasasi motivacio és az olvasasi stratégiak 6sz-
szefliggésrendszerét elemezziik. Kutatdsunkban 6. és 8. évfolyamos diakok vettek részt,
Osszesen 200 f6. Mérdeszkozként sajat fejlesztésii szovegértés tesztet és egy részben at-
vett, részben sajat fejlesztésti kérddivet alkalmaztunk, utébbival az olvasasi motivaciot és
a stratégiahasznalatot vizsgaltuk a tanulok onjellemzéseire alapozva. frasunkban a vizsga-
lat eredményeit foglaljuk 6ssze.

Elméleti hattér

Olvasas, szovegértés

Az olvasas definialasa nehéz feladat, hiszen a tarsadalmi valtozasok és a kiilonbozo
tudomanyteriiletek, melyek az olvasas vizsgalataval foglalkoznak, mind mas-mas jellem-
z0re, sajatossagra helyezik a hangsulyt (Jozsa és Steklacs, 2009). Néhany évtizeddel ez-
elétti meghatarozasban az olvasast egy kommunikaciods folyamatnak tekintették, ami az
ird és olvas6 kozotti interakeion alapul, ahol az ado6 szerepét az ird, a befogaddét az olvaséd
tolti be (Laczko, 2008). Olvasas alatt olyan dekodolési készséget értettek, amelynek mii-
kodése soran a leirt szavakat gondolatta és kiejtett szavakka dekodoljuk (Imre, 2007). Sze-
miotikai megkozelitésben az olvasas jelek megfejtése, sziikebb értelemben az iras elolva-
sasa és megértése (Adamikné, 2006).
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A kognitiv forradalom az olvasas értelmezésében is valtozasokat hozott, mely szerint
az olvasd mar nem passziv befogado, hanem meglévo tudasan keresztiil aktivan részt vesz
a szoveg jelentésének konstrudlasaban. A jelentésteremtés folyamatdban az olvasé hipo-
téziseket alkot, josol, kdvetkeztetéseket fogalmaz meg, melyek érvényességét nyomon ko-
veti, €s ha sziikséges, korrigalja azt. Vagyis az olvasas egy aktiv és produktiv megértési
folyamat, melyben kitiintetett szerepe van az olvaso el6zetes tudasanak (7oth, 2006).

Gosy (2005) olyan Osszetett folyamatnak tekinti az olvasast, amely két szakaszbol all,
az elso a vizualis dekodolas, a masodik a megértés, a jelentés azonositasa. A funkcionalitas
felol megkozelitve a megértés, szovegértés az olvasas céljara iranyul, ami informaciohoz
vagy élményhez jutast jelent (Jozsa és Steklacs, 2009). ,,Azt mondhatjuk, hogy az olvasas
dekodolas, megértés, gondolkodas vagy érvelés, tranzakcio vagy uj jelentések létreho-
zasa” (Adamikné, 2006. 56. 0.).

Az olvasast sokaig a szépirodalmi olvasassal azonositottak, ahol az olvasé mint pasz-
sziv befogado vesz részt a folyamatban, melyben a szoveg célja a gyonyorkodtetés, katar-
zis nyuUjtasa. A 20. szdzad elején a hermeneutika 0j felfogasaban Dilthey mar hangstlyozza
az olvaso elozetes élményének és a szovegre iranyuld kérdések felvetésének szerepét a
szOveg megértésében (Bokay, 1997). Tehat az olvasas nem egyszerli befogadas még a
szépirodalom szemsz6gébol sem, hanem ,,belsé ’szerkesztd’ folyamat” (Bagdy, 2001.
11. 0.), ami soran kiilonb6zé emberek kiilonbdzo olvasatokat alkothatnak ugyanarrdl a
szovegrol. A szemléletvaltas mar az irodalomtudomany teriiletén is érzékelhetd, am az
olvasas, a megeértés tullépve ezt a diszciplinat, az emberi tudas meghatarozojava valt.

Az olvasasi képességet és a szovegértést napjainkban a pedagdgiai szaknyelv szinoni-
maként hasznalja. Az olvasasi képesség kiilonboz6 értelmezéseirdl, az elmult évtizedek-
ben bekovetkezett valtozasokrol D. Molnar, Molnar és Jozsa (2012) tanulmanya ad atte-
kintést. Az olvasasi képesség definicidi koziil kiilon kiemelendé Nagy Jozsef (2006) mo-
dellje. E modell rendszerbe szervezi az olvasasi képesség Osszetevoit: rutinokbol, készsé-
gekbdl és ismeretekbdl épiti fel, megadja ezek szervezodését. Olvasasi készségeknek ne-
vezi az olvasastechnikai dsszetevoket: beszédhanghallas, betliolvasas, szoolvasas, mon-
datolvasas. Az olvasasi készségek fejlettsége kritikus eléfeltétele a szovegértésnek. A pe-
dagogiai gyakorlat szempontjabol kiilondsen hasznos ez a modell, mert kiindulopontot ad
a kiilonb6z6 olvasastanitasi modszerek, értékelési szempontok kidolgozasahoz, felépité-
séhez.

A tarsadalmi valtozasokkal az egyén iranti elvarasok is valtoznak. A tudas fogalmat
mint eszkdztudast definidlta az OECD-PISA. Eszerint az olvasas-szovegértés képességét
a kovetkezoképpen fogalmaztak meg: ,,...az irott szovegek megértése, felhasznaldsa és az
ezekre vald reflektalas annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudasat és
képességeit, és hatékonyan részt vegyen a mindennapi életben” (Vari, Banfi, Szabo és
Szalay, 2003. 35. 0.). A TIMSS & PIRLS Nemzetkozi Kutatokdzpont a szovegértés fo-
galmaban szintén a szoveg megértésére és hasznalatara helyezte a hangsulyt (Baldzsi és
Balkanyi, 2008; Mullis, Martin, Kennedy, Trong és Sainsbury, 2009). A nemzetkdzi mé-
rések definicidiban jol latszik, hogy az olvasast €s a szovegértést eszkdztudasnak, a min-
dennapi életben valé boldogulas elengedhetetlen feltételének tekintik.

Az olvasas minden ember nélkiilozhetetlen eszkoze a tudas, a kultiira elemeinek meg-
szerzéséhez, a személyiség fejlodéséhez, atdleli egész életiinket. ,,Hatékony szovegértés
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nélkil nincs eredményes iskolai tanulas, nem lehet napi iigyeket intézni. Olvasasra van
sziikség a hasznalati utasitdsok értelmezéséhez, a figyelmeztetd feliratok biztonsagi el6-
irasok megértéséhez. A modern kommunikécios technologidknak kdszonhetéen soha nem
latott {itemben jonnek 1étre a kiilonboz6 szovegek, amelyek feldolgozasa, kritikus értel-
mezése fejlett olvasasi képességeket igényel.” (Schnotz és Molnar, 2012. 87. 0.) Mindeb-
bdl kiilon kiemelendd, hogy az olvasasi képesség, szovegértés az oktatas hatékonysaga
szempontjabol az egyik legfontosabb tudaselem. A tanuldk olvasni tudasa az iskolai tanu-
las eredményességére kozvetlen hatassal van (Jozsa és Pap-Szigeti, 2006). Ez teszi kiilo-
ndsen fontossa kutatdsat, és ezért foglalkozik szamos tudomany az olvasassal. A kutatisa
targyat képezi — tobbek kozott — a pszicholdgianak, a nyelvtudomanynak, a pedagogianak,
a szociologianak, igy joggal nevezhetd az olvasaskutatds interdiszciplinaris teriiletnek
(Adamikne, 2006; Csapo és Csépe, 2012; Jozsa, 2006).

Olvasasi motivacio

A tanulasi motivacio szakirodalmabol ismert, hogy a tanuldsi motivumok jelent6s mér-
tékben fliggnek a kontextustol; tantargyspecifikus, képességspecifikus motivumok alakul-
nak ki. Példdul a matematika tanulasara er6sen motivalt tanul6 nem feltétleniil motivalt az
olvasas elsajatitasara, a kiilonboz6 tantargyak tanulasanak motivaltsaga, a tantargyi attitii-
dok csak kismértékben fliggnek dssze egymassal. Igy az is lehetséges, hogy tobb targy
tanuldsara er6sen motivalt egy tanul6d vagy esetleg egyre sem (Jozsa, 2007). A didkok
tanulasi énképe is jelentdsen eltér az egyes tantargyakhoz kapcsoldodoan (Szenczi és Jozsa,
2008). Ugyancsak jelent0s eltérések vannak az olvasés, a matematika és a természettudo-
many tanuldsa iranti intrinzik motivacidban (Gottfried, Fleming és Gottfried, 2001;
Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver és Guerin, 2007).

Olvasasi motivacionak nevezziik azoknak a motivumoknak az &sszességét, amelyek
az olvasas megkezdésére, folytatasara 6sztondznek. Az olvasasi motivumok tehat képes-
ségspecifikus motivumok: a tanuldsi motivumoknak az olvasashoz kapcsolodo specifikus
Osszetevoi (Jozsa, 2007). Az utdbbi években tobb atfogd modell is sziiletett, melyek az
olvasasi motivumok rendszerezésére tettek kisérletet (Szenczi, 2010).

A kutatasok kozott talalunk olyanokat, amelyek egydimenzios megkozelitést alkal-
maznak, mig mas vizsgalatok tobbdimenzidsak, azaz 6sszetevokre, motivumokra bontjak
az olvasasi motivaciot (Schiefele, Schaffner, Méller és Wigfield, 2012; Szenczi, 2010). Az
olvasasi motivacio tobbdimenzios kutatasai kozott meghatarozoé aranyt képviselnek azok
a vizsgalatok, amelyek az olvasas intrinzik és extrinzik motivumait vizsgaljak (McGeown,
Norgate és Warhurst, 2012; Wang és Guthrie, 2004).

Az olvasasi motivaci6 alakulasaban jelentds szerepe van a gyermekek otthoni tapasz-
talatainak. Az elsé talalkozas a konyvekkel, az irott szoveggel meghatarozo lehet az olva-
sasi motivacio alakuldsdban. Az 6vodai nevelésnek, fejlesztésnek fontos feladatai kozé
tartozik a gazdag irdsos és nyelvi kornyezet biztositasa, ami csokkentheti a hatranyos szo-
ciokulturalis hattér hatasat (Jozsa és Stekldcs, 2009, 2012; Szinger, 2009). Meghatarozo
tényez6 az is, mit olvas az egyén. A szdvegek sajatossagainak, jellemzdinek jelentOs a
szerepiik abban, hogy fennmarad-e az olvasasi folyamat. Olyan olvasmanyok valthatnak
ki 6romszerz6 hatasokat, amelyek tartalmahoz a tanuld élményeket, tapasztalatokat tud

69



Jozsa Gabriella és Jozsa Krisztian

kotni (Nagy, 2006), amelyeknek a szokincse, nyelvezete kozel all hozza. Ennek kapcsan
felmeriil a kérdés, hogy a gyermekek szamara milyen mértékig lehetnek élménykinaloak
a klasszikus irodalomhoz tartozé miivek, melyek a kotelezé olvasmanyok jelentds hanya-
dat teszik ki. Az olvasasi motivacioé szempontjabol ugyancsak alapvetd kérdés, hogy mi-
lyen a szokincse, nyelvezete, felépitése, illusztraltsaga azoknak a szovegeknek, amelyek-
kel tanulasi céllal talalkoznak a didkok (Jozsa és Stekldacs, 2012).

A tanulési motivumok az iskolai évek alatt jelentés mértékben csdkkennek (Jozsa és
Fejes, 2012), ez a trend az olvasési motivacio esetében is igaz. Lau (2009) vizsgalata kinai,
Jozsa és Fazekasné (2008), valamint Szenczi (2013) magyar gyermekek korében igazolta
az olvasashoz kapcsolodod motivumok iskolai évek alatt bekovetkezd csokkenését. Olasz
diakok olvasasi énképének csokkenését Zanobini és Usai (2002) kutatdsa mutatta ki.
Szenczi és Jozsa (2008) magyar tanuldk esetében azonositotta az olvasasi énkép szamot-
tevo csokkenését 3. és 7. évfolyam kozott. Azonban emellett kutatasi eredmények allnak
rendelkezésre arrol is, hogy megfeleld beavatkozassal pozitivan alakithatd, fejlesztheto a
tanulok olvasas iranti motivaltsaga (Fejes, 2012, 2013).

Olvasasi stratégiak

Az olvasasmegértés fejlesztésében az olvasasi készségen €s az olvasasi motivacion tal
nagy jelentdsége van az olvasasi stratégiaknak mint metakognitiv folyamatoknak. Az ol-
vasas felfoghaté egy olyan problémamegoldasi folyamatnak, melynek célja az olvasott
szoveg megértése, €s e megértés érdekében stratégiak, eljarasok alkalmazasa, melyek se-
gitségével elérhetd a kivant cél (Zsigmond és Porsche, 2009). A szovegértés gondolkodasi
folyamat. Stratégiai tanitdsa a gondolkodas stratégiai tanitasat jelenti, melyben fontos sze-
repet tolt be a metakognicio, az olvasas folyamatanak allandé monitorozasa, verbalizalasa
(Cstkos és Steklacs, 2006). ,,A sikeres tanulok szamos altalanos ¢s specifikus tanulasi stra-
tégiat birtokolnak, melyeket rugalmasan és reflexiven képesek alkalmazni kiilondsen a
tevékenység szervezésénél, az elaboracio és idobeosztas terén” (Réthyné, 2003. 54. 0.). Ez
a kijelentés jol illeszkedik az olvasasi stratégiat hasznal6 vagy gyakorlott olvasokra, akik
tobbféle olvasasi stratégiaval rendelkeznek, melyeket a szoveg sajatossagainak megfele-
16en rugalmasan képesek hasznalni az olvasasi folyamat eldtt, kozben és utan. A szakiro-
dalom alapjan a jo stratégiahasznal6t, a gyakorlott olvasot a kovetkezok jellemzik: |, kiter-
jedt tudés, motivaltsag, a metakognitiv faktor ismerete, tobb olvasasi stratégia birtoklasa,
az olvasasi feladat analizalasanak képessége, vagyis az olvasasi cél érdekében a legjobb
stratégidk kivalasztasa” (Stekldcs, 2009. 59. 0.), eldzetes tudas a szovegrdl, annak felépi-
tésére, koherenciajara, a benne szereplo szavak, szoszerkezetek, mondatok jelentésére vo-
natkozdan.

Kognitiv stratégiak alatt a szakirodalom az egyén altal szandékosan, tudatosan meg-
valasztott stratégiakat érti, amit a cél megvalositasa érdekében megtesz (Jozsa és Steklacs,
hatjuk, mint az olvasési cél érdekében tett tudatos tervezés, majd végrehajtas. Két alapti-
pusa kiilonboztetheté meg az olvasasi stratégidknak, az egyik az altalanos olvasasi straté-
giak, a masik a folyamat alapti vagy metakognitiv olvasasi stratégidk. Az eldbbinél az
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olvasasi modok tudatos valasztasa zajlik az olvasas céljanak megfelelden, a masodik ese-
tében a szoveg feldolgozasara, megértésére iranyuld stratégidkat értjiik az olvasas elott,
alatt és utan (Steklacs, 2013).

Az olvasasi stratégiak hasznalatdnak mérésére tobb lehetdség kindlkozik. A hangosan
gondolkodtatas (think-aloud protokoll) mbddszerével az egyén feladatmegoldas kdzben
probalja tudatosan kdvetni gondolatait, €s arr6l folyamatosan beszamol, verbalizalja azt.
Az interjut videdval rogzitik, igy lehetdség nyilik az egyén reakcidinak kés6bbi leirasara,
rogzitésére, az adatok kvantitativ és kvalitativ elemzésre. Leginkabb elterjedt modszer a
kérdoives felmérés. Tobb ilyen mérdeszkoz ismert az olvasasi stratégidk mérésére: Jakobs
és Paris (1987) IRA kérdbive, ami 3-5. osztalyos tanuldkra késziilt, 20 itemet tartalmaz 4
alskalaba rendezve. Schmitt (1990) MSI (Metacomprehension Strategy Index) kérdbéive az
olvasas eldtti, kozbeni és utani stratégidkra kérdez ra. Sheory és Mokhtari (2001) SORS
(Survey of Reading Strategies) kérddive 28 allitast tartalmaz kdzépiskolasnal idésebb
korosztaly szamara, mely nem csak anyanyelvi olvasok korében alkalmazhato. Vizsgala-
tunkban Mokhtari és Reichard (2002) MARSI kérddivét hasznaltuk, ami 6-12. évfolya-
mos didkok olvasasi stratégidjanak mérésére késziilt. A kérd6iv 30 allitast foglal magaba,
melynek harom alskalaja az atfogo, a problémamegoldoé és az olvasést tdimogato olvasasi
stratégiak.

A szovegértés, az olvasasi motivacio és stratégia osszefiiggései

Az olvasas gyokerei a csaladi kornyezetbdl indulnak ki. Mar az intézményes nevelés
kezdetén fejlettségbeli kiilonbségek mutatkoznak a gyermekek kdzott a nyelvi szocializa-
ci6 szempontjabol. A csaladbol hozott irasbeliségrol vald tudas, a hozza kapcsolddo visel-
kedésformak, az olvasasi szokasok, az irds-olvasas események gyakorisaga meghatarozé
a gyermekek fejlodése szempontjabol. Az irasbeliséggel valo talalkozés kisgyermekkor-
ban eldmozditja a nyelvi fejlédést, motivalja az olvasassal kapcsolatos tevékenységeket,
segiti a késobbi betii-hang kapcsolat megértését. Mindez azt mutatja, hogy az olvasova
nevelés nem az iskolaban, hanem joval korabban kezdddik (Szinger, 2009).

Az olvasastanitas kezdetén tobb fontos motivator segitheti az olvasasi készség fejlo-
dését. Az olvasastanulashoz kapcsolodo pozitiv élmények (akar a csaladhoz, akar az 6vo-
dahoz vagy az iskolahoz kdtodden) nagyban befolyésoljak az olvasas iranti pozitiv vagy
negativ attitlid kialakuldsat. Akinek sikerei vannak a hangok 6sszeolvasasaban, az szive-
sebben fogja ezt gyakorolni, ezaltal jobban fog menni szdmara ez a tevékenység, mint
annak, akinek kudarcélménye volt ugyanebben a feladatban. Az 6rommel végzett olvasas
segitheti leginkdbb a tanuldkat az olvasas fejlodésében, az olvasas dsszetevoinek begya-
korlodasaban. Emellett az olvasasi készség fejlettsége, az olvasasban elért sikerélmény,
elsajatitasi 6rom visszahathat a motivaltsagra.

A grafikus szervezdk minden életkorban segitik az olvasdsmegértést, ami évodas és
kisiskolas korban motivatorként is miikddhet, hiszen egy-egy igényes, esztétikus kdnyv-
illusztracié mesehallgatasra, olvasasra csabithatja a gyermekeket (Szinger, 2009). A gya-
korlott olvaso eldzetes tudasat aktivalja olvasas kdzben. Ez a stratégia akkor tud moti-
vatorként miikddni, ha a gyermekek élettapasztalataival, sajat élményeivel tudja az olva-
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sott szoveget 0sszevetni. Az interaktiv olvasas lehetdséget teremt arra, hogy olvasas koz-
ben, el6tt és utan beszélgetést folytassunk az olvasmanyrol, ezaltal motivaljuk a gyerme-
keket az olvasas folytatasara, illetve implicit médon megtanitsuk nekik a szakaszos olva-
javitja, fejleszti az olvasasi képességet (Steklacs, 2009).

Az olvasasi motivaltsag €s a szovegértés dsszefliggését empirikus kutatasok igazoltak
(Baker és Wigfield, 1999; Chapman, Tunmer és Prochnow, 2000; Jozsa és Fazekasné,
2008; Jozsa, Fazekasné, Szenczi és Szaboné, 2014; Retelsdorf, Kéller és Moller, 2011). A
vizsgalatok szerint ugyanakkor nem szimmetrikus &sszefliggésrél van sz6. Az olvasasi
motivacionak pozitiv hatdsa van a szovegértés fejlodésre, azonban a jo szovegértéssel ren-
delkez6 gyermek nem feltétleniil motivalt az olvasasra (Morgan és Fuchs, 2007). Az ol-
vasasra motivaltabb tanul6 tobbet olvas, fejlettebb lehet az olvasasi stratégiahasznalata is,
mindezek befolyasolhatjak a szovegértés fejlodését, azaz a motivacio €s a szovegértés ko-
z0Ott kozvetitd tényezd lehet az olvasas mennyisége és a stratégiahasznalat (Jozsa és
Stekldcs, 2012).

Schiefele, Schaffner, Moller é¢s Wigfield (2012) tanulmanya az intrinzik és az extrinzik
olvasasi motivaciot helyezi a fokuszba. Munkajukban attekintik az 1990 és 2011 kdzotti
olvasasimotivacio-kutatdsok eredményeit. Tobbek kdzott megallapitjak, hogy az intrinzik
olvasasi motivacionak pozitiv hatdsa van az olvasdsi teljesitményre, ugyanakkor az
extrinzik olvasasi motivacié nincs kapcsolatban vele, s6t olyan kutatast is ismertetnek,
ahol negativ kapcsolatot talaltak. Ezt az eredményt erdsiti McGeown, Norgate és Warhurst
(2012) vizsgalata is. Emellett a szerzok arra is ramutatnak, hogy a gyengén olvasok kozott
— e részmintdba a leggyengébben olvasd 10%-ot soroljadk — sem az intrinzik, sem az
extrinzik motivacio nincs kapcsolatban az olvasasi teljesitménnyel. Am a jol olvasok (tel-
jesitmény szerinti felsé 10%) esetében az extrinzik motivacio is pozitiv kapcsolatban all
az olvasasi teljesitménnyel.

A szakirodalom amellett foglal allast, hogy az olvasasi stratégiak tanitasa segiti a sz6-
vegértés fejlodését, sikerességét (Stekldacs, 2013). Empirikus adatok tdmasztjak ala, hogy
az olvasasi stratégidk tanitasa, fejlesztése hatékonyan hozzéjarul a szovegértéshez (Duke
¢€s Pearson, 2002; National Reading Panel, 2000). Az olvasasi stratégiak hasznalta ssze-
fiigg az egyidejiileg mért szovegértési teljesitménnyel (Cromley és Azevedo, 2006). Emel-
lett az olvasasi stratégidk hasznalata j6 eldrejelzje a szovegértés kés6bbi idépontban mér-
hetd fejlettségének is (Pressley és Harris, 2006). A szovegértés €s az olvasasi stratégiak
hasznalata kozotti Osszefliggést magyar tanulok korében is igazoltdk a vizsgalatok
(Jobbagy, 2012; Molitorisz, 2013).

A fentebb hivatkozott kutatdsok megmutattak, hogy mind az olvasasi motivacionak,
mind az olvasasi stratégiaknak szignifikans kapcsolata van a szovegértéssel. Taboada,
Tonks, Wigfield és Guthrie (2009) negyedikes tanulok kdrében végzett longitudinalis vizs-
galata azon kevés kutatés kozé tartozik, amely egyiitt vizsgalta a motivacio és a stratégia-
hasznalat szerepét a szovegértés fejlodésében. Szignifikans gyenge korrelaciot kaptak a
tanar altal értékelt olvasdsi motivacio és a vizsgalatban hasznalt olvasasteszthez kapcsolt
olvasasi stratégiak kozott. Elemzéseik szerint az olvasasi motivacionak és a stratégiahasz-
nalatnak egyarant szignifikans hozzéajaruldsa van a szovegértes fejlettségéhez. Megallapi-
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tasuk szerint mindkét valtoz6 egymastol fiiggetlentil is hozzajarul a tanulok szovegértésé-
hez. Amellett foglalnak allast, hogy a motivacié 6sztonzi a didkokat a stratégiahasznalatra,
ezaltal jarul hozza a stratégiahasznalat is a szovegértés fejlettségéhez. Masként fogal-
mazva: a motivalt tanul6 érez késztetést a szoveg megértésére, ami a stratégiak hasznala-
tara sarkallja.

A korébbi kutatasok dsszefoglalasaként a gyakorlott olvaséd optimalis olvasési készsé-
gekkel rendelkezik, motivalt és olvasasi stratégidkat hasznal annak fiiggvényében, hogy
mit és milyen céllal olvas. Az 1. dbra azt szemlélteti, hogy e harom tényezd egylittese
hatdrozza meg az olvasasi képességet, azaz a szovegértést. A szovegértés optimalis elsa-
jatitasdhoz e harom Gsszetevot kozosen, egymas hatasat erdsitve kell fejleszteni.

Olvasasi készségek

=]

Olvasasi motivacid Olvasasi stratégiak

1. abra
A szdvegertés fejlodését meghatarozo tényezok

Az empirikus vizsgalat modszerei, eszkozei

A vizsgalat célkitiizései

Empirikus vizsgélatunk fokuszaban a szovegértés, az olvasasi motivacid és az olvasa-
sistratégia-hasznalat 0sszefiiggéseinek feltarasa allt. Hipotézisiink, hogy a harom dimen-
zi6 kolcsondsen befolyassal bir egymasra. A harom valtozo feltételezett 6sszefliggésrend-
szerét a 2. dbra szemlélteti. A kovetkezo kérdésekre kerestiik a valaszokat:

1) Hogyan valtozik a szovegértés, az olvasasi motivacio és az olvasasi stratégiak hasz-

nalata 6. és 8. évfolyam kozott?

2) Milyen empirikus kapcsolat van az olvaséasi motivaltsag és a stratégiahasznalat ko-
z0tt?

3) Milyen mértékben magyarazza a szovegértést az olvasasi motivacio €s a stratégia-
hasznélat, illetve hogyan hat a szovegértési teljesitmény a motivaciora €s a straté-
giahasznalatra?

4) Milyen hatasa van a nemnek, illetve egyéb hattérvaltozoknak a szovegértésre, az
olvasasi motivaciora és az olvasasi stratégiak hasznalatara?
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Szbvegértés

Motivacio —p Stratégiahasznalat

2. abra
Az empirikus vizsgalat valtozoinak feltételezett Osszefiiggését szemlélteté modell

A vizsgilat mintija

Vizsgalatunkban 87 6. évfolyamos és 113 8. évfolyamos tanul6, 6sszesen 200 diak vett
részt harom kiilonb6z0 iskolabdl. Az iskolak kiilonbozo telepiiléstipusokon helyezkednek
el, egy megyeszékhelyi, egy varosi és egy kozségi iskola didkjai szolgaltattak adatokat
kutatasunkhoz. A didkok koziil 103 fia (52%) és 97 lany (48%).

A sziilok iskolai végzettségének mutatojat haszndltuk a csaladi hattér jellemzésére.
Legnagyobb a szakmunkés bizonyitvannyal rendelkez6 sziilok ardnya mind az apak
(48%), mind az anyak (39%) esetében. Az anyaknal tobb az érettségizett és a foiskolai
végzettséggel rendelkezOk szama, az egyetemi végzettség tekintetében mindkeét sziilo ese-
tében azonos az arany (4%). Szintén megegyezik a nyolc altaldnossal rendelkezd sziilok
aranya (13%). A vizsgalatban részt vevd didkok sziileinek iskolai végzettség szerinti meg-
oszlasa a két évfolyamon azonos, am kiilonbozik az orszadgos adatoktdl (1. tablazat). Vizs-
galatunkban nagyobb a szakmunkas végzettséggel és nyolc altalanossal rendelkezd sziilok
aranya, ¢s kevesebb sziilo rendelkezik fdiskolai vagy egyetemi végzettséggel.

1. tablazat. A sziilok iskolai végzettségének megoszlasa (%)

Sziilé 8 dltaldnos ~ Szakmunkds — Erettségi Fdiskola Egyetem ;{2
Apa orszagos* 5 38 32 13 12 41,57
P minta 13 48 29 6 4 (p=0,01)
Anva orszagos* 8 22 40 22 8 41,63
Y minta 13 39 32 12 4 (p=0,01)

Forras: Jozsa és Pap-Szigeti, 2006. 137. o.

A vizsgalat koriilményei, adatfelvétel

Mindhérom iskolédban a szovegértés teszteket az adott évfolyam magyartanara iratta
meg a tanulokkal irodalomoéran, a kérdéiveket osztalyfonoki ora keretében toltotték ki a
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gyermekek. Mindkét mérdeszkoz adatfelvételét utmutatd segitette. A teszt kitdltésére 40
perc allt a gyermekek rendelkezésére, ez mindkét évfolyamban elegendd idének bizonyult.
Az egységes értékelést biztositottuk azzal, hogy minden tesztet mi javitottuk.

Méroeszkozok

Szovegértés teszt

A vizsgalatban sajat fejlesztésii, 43 itembdl allo tesztet hasznaltunk. A feladatlap két
részbdl all, egy folyamatos és egy nem folyamatos szovegbdl. A folyamatos szdveg egy
animaciés mozifilm kritikdja, ami megkozelitdleg 360 szavas, ehhez 23 item tartozik
nyolc feladatba rendezve. Az itemek kiilonbdz6 gondolkodasi miiveleteket igényelnek,
melyeket a PIRLS-vizsgalat miiveleti szintjei (Mullis, Kennedy, Martin és Sainsbury,
2006) alapjan alkottunk meg. Ez alapjan az itemek 48%-a igényel konkrét, explicit infor-
macio visszakeresését, 13%-ban egyenes kovetkeztetések levonasaval jaro miveletet. Az
itemek 35%-a igényli az adatok, gondolatok értelmezését, dsszefoglalasat és 4%-a a szo-
veg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek mérlegelése és értékelése.

A nem folyamatos szoveg egy mozimiisor ajanldja, amihez 20 item tartozik. A szdveg
jellegébdl adoédoan a miiveleti szintek aranya lényegesen eltér a folyamatos szovegétol.
Az itemek 95%-a informéacié visszakeresése és 5% egyenes kovetkeztetés. Ertelmezést és
a szoveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek értékelésére vonatkozo miiveleteket
nem tartalmaz a teszt ezen része. A folyamatos szoveghez a kérdések 56%-aban nyitott,
44%-éban zart, a nem folyamatos szdveg esetében 20%-ban nyitott €s 80%-ban zart kér-
dések tartoznak.

A tesztben szerepl folyamatos és nem folyamatos szovegekre épiil6 feladatok kiilon-
kiilon és egyiitt is megfeleléen mérnek mindkét évfolyamon. A folyamatos szdveg
reliabilitasa (Cronbach-a) 0,82, a nem folyamatosé 0,85, a teljes teszté 0,90.

Kérdoiv

A vizsgalathoz hasznalt kérd6iv harom részbdl tevodik dssze:

1) Az elso rész egy sajat fejlesztésii olvasasi motivaciot vizsgalo skalabol all, ami 23 al-
litast tartalmaz, melyhez 6tfoku Likert-skalat hasznaltunk. Az allitasok az olvasasi mo-
tivacio intrinzik és extrinzik dimenzidjara vonatkoznak. A két alskala ellenérzésére
faktoranalizist végeztiink, a Kaiser-Meyer-Olkin mutat6 értéke kifejezetten magas,
0,88. Az elvégzett faktoranalizis soran 6t allitas nem volt egyértelmiien hozzarendel-
hetd a skalakhoz, ezért azokat kivettiik, igy a KMO-index értéke 0,92-re nétt, és a
megmarado6 allitasok egyértelmiien két faktorba rendezédtek. Minden allitas faktorsu-
lya 0,4 feletti, a megmagyarazott variancia 50,85%. Az olvasasi motivaci6 intrinzik
dimenzi6jat méro skalaba 12 allitas tartozik, a reliabilitasa 0,90. Az extrinzik dimenzid
6 allitasanak reliabilitasa 0,76. A két skala egyiittes reliabilitasa 0,90 a tejes mintéra.
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2) A kérd6éiv masodik részében az olvasasi stratégidk hasznalatara vonatkozo allitasok

szerepelnek. A mérdeszkdznek ez a része a Kelemen-Molitorisz Aniko éltal magyarra
adaptalt MARSI-kérd6iv (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory,
Kelemen-Molitorisz, 2009. 294. 0.), melyen a skalaértékek megnevezésénél modositas
tortént a szerz6 hozzajarulasaval. A MARSI 30 itemébdl 26 itemet vettiink at. A kér-
doiv harom teriileten fedi le az olvasasi stratégidkat: atfogd olvasasi stratégidk, prob-
lémamegoldo stratégidk és az olvasast timogaté stratégiak. Az alskalak ellendrzésére
faktoranalizist végeztiink, melynek megbizhatésagi mutatdja, a KMO-index értéke
0,91. A faktoranalizis soran harom helyett hat faktor jott létre, és hét allitas nem illesz-
kedett az elvarasnak megfeleléen a harom alskéaldba. Az eredeti kérdéivben Mokhtari
€s Reichard (2002) vizsgalatuk soran harom alskalat igazoltak faktoranalizissel, ami a
fent emlitett (1) atfogd olvasasi stratégiak, (2) problémamegoldé stratégiak és (3) ol-
vasast tamogatd stratégiak. Tekintettel arra, hogy ez egy nemzetkozileg bemért kér-
déiv, munkénkban az elemzések sordn ezt a belsd szerkezetet kovetjiik annak ellenére,
hogy faktoranalizistinkben hat faktor jott 1étre az elvart harom helyett. Ennek kdszon-
hetéen adatainkat a nemzetkdzi kutatasok eredményeivel is 6ssze tudjuk hasonlitani.
E mellett szol az is, hogy Mokhtari és Reichard mindharom skalajara megfeleld
reliabilitdsmutatokat kaptunk (2. tablazat). Mokhtari és Reichard (2002) faktorstruk-
turajat Kelemen-Molitorisz Aniko (2009) hazai vizsgalata is csak részben erdsitette
meg, ez alapjan megfontolandé a MARSI-kérddiv hazai valtozatanak atdolgozasa.

2. tablazat. Az olvasdsi motivdciot és stratégiakat méré skalak reliabilitasa

Skala Cronbach-o.
6. évfolyam 8. évfolyam Egyiitt
A: Intrinzik motivacié (OMI) 0,90 0,90 0,90
B: Extrinzik motivacio (OME) 0,74 0,73 0,76
A+B: Olvasasi motivacio (OM) 0,86 0,85 0,90
C: Atfogo olvasasi stratégiak (OSA) 0,81 0,82 0,82
D: Problémamegoldo stratégiak (OSP) 0,68 0,76 0,72
E: Olvasast tamogato stratégiak (OST) 0,78 0,82 0,83
C+D+E: Olvasasi stratégiak (OT) 0,89 0,92 0,91

3) A kérddiv utolso 6t kérdése tartalmazza a hattérvaltozokat, melyben a sziilok iskolai
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Eredmények és értelmezés

Szovegértés

El6észor azt elemeztiik, hogy a vizsgalt évfolyamok esetében teljesiil-e hipotézisiink,
miszerint szignifikans fejlodés torténik 6. évfolyamrdl 8. évfolyamra a szovegértés teszten
nyujtott teljesitményben. Szignifikansan eltérd atlagokat kaptunk a két évfolyam teljesit-
ménye kozott, a kiilonbség hatasmérete jelentds, 0,94. Az eredmények azt mutatjak, hogy
a szovegértés feladatlap dsszteljesitményében és annak szubtesztjeinek a megoldasaban a
8. évfolyamosok szignifikansan jobban teljesitettek a 6. osztalyosoknal. A feladatlap és
szubtesztjeinek atlagait és szdrasait a 3. tablazatban kozoljiik.

3. tablazat. A szévegertés teszt és szubtesztjeinek datlaga, szordsa évfolyamonkeént

6. évfolyam 8. évfolyam

Szubtesztek Atlag Atlag F@ t(p) d
(Szoras) (Szordas)
Folyamatos szveg 44 (22) 60 (18) 3,77 (0,05) 6,54 (0,01) 0,80
Nem folyamatos szoveg 57 (23) 78 (18) 3,37(0,07) 5,33(0,01) 1,02
Egyiitt 51 (20) 68 (16) 7,59 (0,01) 6,47 (0,01) 0,94

Vizsgalatunkban kitértiink a PIRLS gondolkodasi miiveleteinek fejlédésére is. Az azo-
nos gondolkodasi miivelethez tartozo itemekbdl 6sszevont valtozot képeztiink, eredmé-
nyeink alapjan mindkét részteszten minden gondolkodasi mutivelet esetében szignifikans
fejlodés mutatkozik 6. évfolyamrol 8. évfolyamra. A folyamatos és a nem folyamatos sz6-
vegen nyujtott teljesitmény mindkét korosztaly esetében szignifikans, kdzepes erdsségii
korrelaciot mutat (6. évfolyam 0,61, 8. évfolyam 0,56).

Az olvasasi motivacio

Kovetkezd 1épésként vizsgaljuk meg, hogy van-e kiilonbség a 6. és 8. évfolyamos ta-
nuldk olvasasi motivaciojaban. A két évfolyam kozott 10%pontnyi kiilonbség van az
intrinzik motivumokban, valamint 15%pontnyi szignifikans kiilonbség mutatkozik az
extrinzik motivumokban is. Mindkét motivum esetében jelentds a két évfolyam kozotti
kiilonbség mértékét kifejezd hatasméret, melynek értéke az intrinzik motivum esetében
0,50, az extrinzik motivumnal 0,71. A két motivum &sszevonasaval képzett olvasasi mo-
tivacio atlaga 12%ponttal magasabb 6. évfolyamon, mint 8.-ban, a kiilonbség hatdsmérete
0,71 (4. tdblazat). Vizsgalatunk eredményei azt mutatjak, hogy az évek elérehaladtaval az
olvasasi motivacio csokkend tendenciat mutat.
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6. évfolyamon az extrinzik olvasasi motivum szignifikdnsan er6sebb, mint az intrinzik
(t=-2,60, p=0,01). Azonban az extrinzik motivum 6. és 8. osztaly kozotti csokkenése na-
gyobb, ezaltal a 8. évfolyamon mar nincs szignifikans kiilonbség az intrinzik és az
extrinzik motivum atlagaban (t=-0,31, p=0,76). Az intrinzik és az extrinzik motivum
gyenge-kozepes erdsségli Osszefiiggésben all, korrelaciojuk hatodikban 0,44, nyolcadik-
ban 0,28, mindkét egyiitthat6 szignifikans.

4. tablazat. Olvasasi motivacio 6. és 8. évfolyamon

6. évfolyam 8. évfolyam
Motivumok - - F(p) t(p) d
Atlag (Szoras) — Atlag (Szoras)
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 olvasasi stratégiak

A stratégiahasznalattal kapcsolatos kijelentések atlaga azt mutatja, hogy 6. évfolyam-
1ol 8. évfolyamra csokken az olvasasi stratégiak hasznalata, a kiilonbség mindharom stra-
tégia esetében szignifikans (5. tablazat). Kelemen-Molitorisz Aniko (2009) vizsgalataban
idésebb korosztaly vett részt, tanulmanyéban arrdl szamol be, hogy a 9. (X=59,7, s=11,4)
és 11. évfolyamos ( X=59,6, s=12,2) tanuldk stratégiahasznalatdban nincs jelentds eltérés.
Sajat eredményeinket és Kelemen-Molitorisz vizsgalatat egyiitt tekintve azt mondhatjuk,
hogy hatodiktol nyolcadikig — a tanuldok dnjellemzései alapjan — csokken az olvasasi stra-
tégiak hasznalata, azonban ezt kovetden nincs szamottevd valtozas.

5. tabldzat. Olvasasi stratégidk 6. és 8. évfolyamon

Olva’sd.s'i 6. évfolyam 8. évfolyam F ) ‘o) 4
stratégiak Atlag (Szérds)  Atlag (Szérds)

OSA 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

Kutatasi adataink alapjan a tanulok szovegértése a vizsgalt életkori iddszakban jelen-
tosen fejlodik. A szovegekkel kapcsolatos tapasztalataik a kétéves iddszak alatt feltehe-
téen gyarapodnak, hiszen Gjabb és ijabb szovegeket ismernek meg, olvasnak el, ezaltal
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gazdagodhatna stratégiahasznalatuk. Ezért azt vartuk, hogy az évek elérehaladtaval a stra-
tégiahasznalataban fejlédés vagy legalabbis stagnalas mutathato ki. gy némileg meglepd,
hogy eredményeink szignifikans csdkkenést mutatnak. Ugyanakkor a szakirodalmi ada-
tokbdl tudjuk, hogy példaul az dnszabalyz6 tanuldsban is hasonld csdkkend tendencia fi-
gyelhetd meg a tanuldk Onjellemzéseire alapozd vizsgalatokban (Jozsa és D. Molnar,
2013; Molndr, 2002).

A hérom olvasési stratégia atlagos erdssége kozott mindkét évfolyamnal kiilonbségek
figyelhet6k meg. 6. (Friedman-proba, x?>=31,77, p=0,01) és a 8. évfolyamon (Friedman-
proba, ¥*=70,72, p=0,01) is mindharom olvasasi stratégia kozott szignifikans a kiilonbség.
A héarom olvasasi stratégia interkorrelacidja erds, a korrelaciok 0,6-0,7 kdzottiek mindkét
évfolyam esetében.

Az olvasasi motivacié és az olvasasi stratégiak osszefiiggései

Fentebb bemutattuk, hogyan valtozik az olvasasi motivacio és a stratégiahasznalat az
¢életkor elérehaladtaval. Az is kutatési kérdésiink volt, hogy ez a két dimenzié milyen 6sz-
szefiiggésben all egymassal. Eredményeink azt mutatjak, hogy az olvasasi motivacio és
az olvasasi stratégiak kozott kdzepes erdsségii a korrelacio (6. tablazat), mindkét évfolyam
esetében minden korrelacié 0,01 szinten szignifikans, amibdl az valoszintisithetd, hogy az
olvasési motivacid és a stratégiahasznalat kdlcsondsen hatnak egymasra, magyarazzak
egymast.

6. tablazat. Az olvasasi motivdcio és az olvasasi strategiak korreldacioi

6. évfolyam 8. évfolyam
Korrelaciok . .
0S4 ospP OST MARSI 0S4 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 tablazat minden korrelacios egyiitthatdja p<0,05 szinten szignifikans.

Az osszefiiggések mélyebb feltarasa érdekében megvizsgaltuk az olvasasi stratégiak
magyarazoerejét az olvasasi motivumokra, illetve forditva. Elemzésiink alapjan a harom
olvasasi stratégia koziil a problémamegoldé stratégiak magyarazzak leginkabb az olvasasi
motivaciot 6. (19%) és 8. osztalyban (35%) egyarant. Az olvasasi stratégiak egyiittes ma-
gyarazoereje 6. évfolyamon 39%, 8. évfolyamon 46%. Az intrinzik és az extrinzik moti-
vumok mint fiiggetlen valtozok egyiittes magyarazoereje 6. (F=25,29, p=0,01) és 8. évfo-
lyamon (F=39,20, p=0,01) is szignifikans az olvasasi stratégiak tanulok kozotti kiilonbsé-
geiben. A hatodikosoknal az olvasasi motivacio két dimenzidja koziil az intrinzik motivu-
mok (30%) birnak nagyobb erével az olvasasi stratégiakra, mig nyolcadikban az exrinzik
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motivumok (26%) magyardzzak jobban az olvasasi stratégiat. A motivacio két dimenzio-
jénak egylittes magyarazoereje 6. osztalyban 39%, 8. osztalyban 45%.

Elmondhatjuk tehat, hogy a tanulok dnjellemzései alapjan az olvasasi motivumok ko-
zepes erdsségli Osszefliggésben allnak az olvasasi stratégiak haszndlatdval. Az adatok
alapjan nem allapithatdé meg, hogy melyik valtozo6 az ok, és melyik az okozat. Feltételez-
ziik, hogy kolcsonosen alakitjdk egymast, azaz minél motivaltabbak a tanulok az olvasas
terén, annal tobb olvasési stratégiat hasznalnak, illetve minél tobb stratégiahasznalattal
rendelkeznek a didkok, annal motivaltabbak az olvasasra.

A szovegértés osszefiiggései az olvasasi motivacidval és az olvasasi stratégiak
hasznélataval

Kutatasunk fokuszaban az a kérdés allt, hogy a szovegértés milyen mértékben fligg
0ssze az olvasasi motivacioval és az olvasasi stratégiak hasznalataval 6. és 8. évfolyam-
ban. A 7. tdblazat adatai azt szemléltetik, hogy az olvasasi motivacio intrinzik €s extrinzik
OsszetevOjének erdssége miként fiigg 0ssze a szovegértéssel. A szovegértés teszten nyuj-
tott teljesitménnyel az intrinzik motivacié mindkét évfolyamon szignifikans, 0,3 erdsségli
korrelacioban all, am az extrinzik motivacioval nem szignifikans a szovegértés korrelaci-
oja. Kiilon-kiilon a folyamatos és a nem folyamatos szoveg korrelacioi is ugyanezt a képet
adjak. A szakirodalomban fellelhet6 eredmények ugyancsak azt mutatjak, hogy csak az
intrinzik olvasasi motivacio all kapcsolatban a szovegértéssel, az extrinzik motivacionak
nincs lényeges szerepe (Schiefele, Schaffner, Moller és Wigfield, 2012; McGeown,
Norgate és Warhurst, 2012).

Az extrinzik motivacid korrelacidinak nulla koriili értékeibdl arra kovetkeztethetiink,
hogy a két vizsgalt évfolyamban a kiilsé motivumok nem allnak kapcsolatban a szovegér-
tési teljesitménnyel, mig az intrinzik motivumok 6. és 8. évfolyamon is szerepet jatszanak
a szovegeértésben. Az intrinzik olvasasi motivum mindkét évfolyamon 10% koriili arany-
ban magyarazza a szovegértés egyéni kiilonbségeit.

7. tablazat. Az olvasasi motivdcio korreldacioi a szovegértéssel

6. évfolyam 8. évfolyam
Valtozok
OoMI OME (074 oMI OME oM
Nem folyamatos szoveg 0,22 -0,07 0,14 0,29 0,03 0,25
Folyamatos szveg 0,33 -0,05 0,22 0,26 0,03 0,22
Egyiitt (szovegértés) 0,30 -0,10 0,18 0,31 0,03 0,26

Megjegyzés: A tablazatban a 0,21-nél nagyobb korrelacios értékek p<0,05 szinten szignifikansak.

Az elébbiekhez hasonléan megvizsgaltuk az olvasasi stratégia harom dimenzidjanak
korrelaciojat is a szovegértéssel. Az atfogd, problémamegoldo és olvasast tamogato olva-
sasi stratégianak a teszt egészével €s szubtesztjeivel valo korrelacidja nulla kortili értéket
mutat a 8. évfolyamon. 6. évfolyamon csak az atfogo olvasasi stratégiaval talaltunk gyenge
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(r=0,22) 6sszefliggést a szovegértéssel. A problémamegoldd és olvasast tAmogatd straté-
giak nulla koriili korrelacioi a teszteredménnyel azt mutatjak, hogy a tanulok dnjellemzése
alapjan e stratégiak hasznalata a 6. évfolyamban sem fiigg 6ssze a szovegértéssel.

A fentiekben lathattuk, hogy kiilon-kiilon milyen hatdst gyakorol a szovegértési telje-
sitményre az olvasasi motivacid és az olvasasi stratégiak hasznalata. A korrelaciovizsga-
latok azt mutattak, hogy az intrinzik motivum mindkét évfolyamon szignifikans dsszefiig-
gésben all a szovegértéssel, emellett a 6. évfolyamon az atfogé olvasasi stratégia dssze-
fiiggése is szignifikans. Kovetkezd 1€pésként regresszidanalizissel néztiikk meg ezek egytit-
tes hatasat a szovegértésre. Mindkét évfolyam esetében az intrinzik (6. osztaly 14%, 8.
osztaly 15%) motivumok szignifikdnsan magyarazzak a szovegértési teljesitményt. Az ol-
vasasi stratégiak koziil 6. évfolyamon az atfogd olvasasi stratégiak (9%) birnak magyara-
zoer6vel a szovegértésre, 8. évfolyamon egyik olvasasi stratégia sem magyarazza a teszten
nyujtott teljesitményt.

A szovegértés feladatlap két szubtesztjén (folyamatos és nem folyamatos szoveg)
nyujtott teljesitmények esetében is megvizsgaltuk az olvasasi motivacio, illetve az olva-
sasi stratégidk hasznalatdnak hatdsat. A 6. évfolyamon az olvasési motivacio és az olvasasi
stratégidk egylittes hatdsa egyarant szignifikans a folyamatos (F=4,99, p=0,01) és a nem
folyamatos (F=3,79, p=0,01) szoveg megértésére is. 8. évfolyamon is mindkét szovegti-
puson szignifikans magyardzderdt jeleznek az adatok (folyamatos: F=5,92, p=0,01, nem
folyamatos: F=6,12, p=0,01), melynek jelent0s részét az olvasasi motivacio teszi ki. A
folyamatos szvegen az 0sszes megmagyarazott varianciabol (11%) 9%-ot, a nem folya-
matos szoveg esetében pedig az dsszes megmagyarazott varianciat (11%) az olvasasi mo-
tivacio teszi ki.

Az elemzések alapjan megallapithatd, hogy a szovegértés feladatlapon és annak
szubtesztjein nyujtott teljesitményt elsésorban és legnagyobb mértékben az intrinzik olva-
sasi motivacid hatarozza meg 6. és 8. évfolyamban egyarant. Ezzel szemben az olvasési
stratégidk hasznalata nem vagy alig all kapcsolatban a szovegértéssel.

A szovegértes, olvasasi motivacio és olvasasi stratégiak hasznalatanak osszefiiggésé-
ben valaszt kerestiink arra, hogy a szovegértés miként hat az olvasasi motivaciora és az
olvasasi stratégiak hasznalatara. Els6ként az olvasasi motivacidra gyakorolt hatasat vizs-
galtuk meg a szovegértés teszten nyujtott teljesitménynek €s az olvasasi stratégiak hasz-
nalatanak. 6. évfolyamon a teszt dsszteljesitménye minddssze 2%-ban magyardzza az ol-
vasasi motivaciot, ami nem szignifikdns. Az olvasasi stratégiak hasznalata 38%-4t magya-
rdzza a variancianak, tehat szignifikdns magyarazoerével bir az olvasasi motivacioban. A
két fiiggetlen valtozo egyiittes magyarazoereje szignifikans (F=25,02, p=0,01), 40%. 8.
évfolyamon is szignifikans a fliggetlen valtozok egyiittes magyarazoereje (F=45,86,
p=0,01). A teszten nyujtott teljesitmény (8%) és az olvasasi stratégidk hasznalata (42%)
is szignifikans magyarazéerdvel rendelkezik az olvasasi motivacidban, egyiittes magyara-
zoerejiik 49%.

6. évfolyamon a szdvegértés és az olvasasi motivacio egylittes magyarazoereje szigni-
fikans az olvasasi stratégidk egyéni kiillonbségeiben (F=23,53, p=0,01). Az olvasasi moti-
vacio 38%-ban magyarazza a stratégiahasznalatot, mig a szovegértés hatdsa nem szignifi-
kans. 8. évfolyamon az olvasasi motivacidé 45%-ban magyardzza az olvasasi stratégiak
hasznalatat, a szovegértés ebben a korosztalyban sem szignifikans.
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Osszefiiggés a tantargyi attitiiddel, osztalyzatokkal és az olvasasi kedvvel

Megvizsgaltuk a tantargyi attitlidok Osszefiiggését a szovegértéssel, az olvasasi moti-
vacidval és az olvasasi stratégiak haszndlataval (8. tablazat). A tantargyi attitlidokkel a
szovegértés alig fligg Ossze, 8. osztalyban csak az idegennyelv-attitiidnek van szignifikans
korrelacioja a szovegértéssel (r=0,37). Az olvasasi motivacid gyenge-kdzepes kapcsolat-
ban all a tantargyi attitidokkel, korrelacidja az irodalomattitiiddel a legerdsebb (r=0,50).
Az olvasasi stratégidk hasznalatanak ugyancsak gyenge-kdzepes a korrelacidja a tantargyi
attitidokkel. A 8. tablazatban csak a nyolcadikosok korrelacioit adtuk meg, mivel a 6.
osztalyban ezekhez hasonld korrelaciokat kaptunk.

8. tablazat. A tantargyi attitiidok és osztdalyzatok korreldacioi a szovegertéssel, olvasasi
motivdcioval és olvasasi stratégiaval 8. évfolyamban

Tantargyi attitiid korrelacioi Tantargyi osztalyzatok korrelacioi

Tantargyak Széveg- Olvasasi  Olvasasi Széveg- Olvasasi ~ Olvasasi

értés motivacio  stratégia értés motivacio  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
Torténelem 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
Foldrajz 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
Biologia -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 tablazatban a 0,26-nal nagyobb korrelacios értékek p<0,05 szinten szignifikansak.

Ugyanigy megnéztiik a tantargyi jegyek Osszefliggését a vizsgalt harom dimenzioval.
Mindkét évfolyamban kozepes és erds korrelaciokat talaltunk a szovegértés €s a jegyek
kozott. Az olvasasi motivacio 6. évfolyamon a matematikan és a szamitastechnikan kiviil
minden tantargyi osztalyzattal 6sszefliggést mutat, 8. évfolyamon csak a szamitastechnika
osztalyzat nem mutat egyiittjarast az olvasasi motivacioval. A stratégiahasznalat jegyekkel
vald sszefliggésében éppen az ellenkezd a kép. Mindkét korcsoport esetében csupan a
magyar irodalom tantarggyal (6. évfolyam: 0,31; 8. évfolyam: 0,27) mutat kapcsolatot az
olvasasi stratégia. Ennek lehetséges oka az, hogy a tanulok nem vagy csak kevéssé alkal-
mazzak mas tantargyban, mas szovegeken az olvasasi stratégiakat. E feltételezésre tovabbi
kutatasok adhatnak valaszt.

Hattérkérdoiviinkben rakérdeztiink a gyermekeknél, hogy sajat bevallasuk szerint
mennyire szeretnek olvasni. Ennél a kérdésnél arra voltunk kivancsiak, milyen mértékben
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kedvelik ezt a tevékenységet, levalasztva errdl a kiilsd és belsé 0sztonzok hatdsat, az is-
kolat. A PISA 2009-es vizsgalata alapjan az olvasas szeretete, az olvasas iranti elkotele-
zettség szignifikdnsan jobb szovegértési teljesitménnyel jar egyiitt (Baldzsi, Ostorics,
Szalay és Szepesi, 2010). Vizsgalatunk eredményei azt mutatjak, hogy az olvasas szeretete
a 6. évfolyamban szorosan egyiittjar mind a szovegértési teljesitménnyel (r=0,43), mind
az olvasasi motivacioval (r=0,50) és az olvasasi stratégidk hasznalataval (r=0,35) egy-
arant. A nyolcadikosoknal ettdl eltérd képet kaptunk: az olvasas szeretete csak az olvasasi
motivacioval (r=0,56) mutat osszefiiggést, ugyanakkor nem all szignifikans kapcsolatban
a szovegértéssel (1=0,16) és az olvasasi stratégiak hasznalataval (r=0,15).

Nemek kozotti kiilonbségek és néhany csaladi hattérvaltozo szerepe

A fiatalabbak korében a nem folyamatos szévegben mutatkozik szignifikans kiilonb-
ség (t=-2,30, p=0,02) a fiuk és lanyok kozott, a kiilonbség hatasmérete 0,48. A 8. évfolya-
mon forditott a helyzet: a folyamatos szovegen (t=-2,04, p=0,04; d=0,4) és a szovegértés
teszt egészén (t=-2,24, p=0,02; d=0,45) szignifikans teljesitménybeli kiilonbségek vannak
a nemek kozott. Mindkét évfolyamon a lanyok teljesitménye mutatkozik jobbnak. Emel-
lett a lanyok intrinzik motivacidja erdsebb, ahol a kiilonbség hatasmérete 6. €s 8. osztaly-
ban egyarant 0,67. Ezzel ellentétben az extrinzik olvasasi motivacioban egyik évfolyamon
sincs szignifikans kiillonbség a fiuk és a lanyok kozott.

6. évfolyamon a problémamegold6d (t=-2,28, p=0,03) és az olvasast tamogatd
(t=-2,32, p=0,02) stratégidk esetében a lanyok szignifikdnsan tobb stratégiahasznalatrol
szamoltak be. Ezzel szemben az atfogd olvasasi stratégidk hasznalatdban eredményeink
nem mutatnak kiilonbséget a nemek kozott. A MARSI-skala egészére a kiilonbség
Cohen-féle hatasmérete kozepes erdsségii, 0,51. A nyolcadikos tanuldknal egyik olvasasi
stratégia hasznalatdban sem kiilonbdznek szignifikdnsan a fitik a ldnyoktol.

Megvizsgaltuk, hogy a sziilok iskolai végzettségének milyen hatdsa van a vizsgalt ha-
rom dimenziora (9. tdblazat). A 6. osztalyosok szovegértése az apa (r=0,34) és az anya
(r=0,25) iskolai végzettségével is szignifikans, gyenge kapcsolatban all. A nyolcadikosok
korében csak az anya iskolai végzettsége (r=0,20) fligg 6ssze a szovegértéssel, ebben az
¢letkorban az apa iskolazottsaga (r=0,02) nem mutat szignifikans dsszefliggést a szoveg-
értéssel. Vizsgalatunkban egyik korosztaly esetében sem mutathatd ki 6sszefiiggés a szii-
16k iskolazottsdga és az olvasdsi motivacio, illetve a stratégiahasznalat kdzott. Az otthoni
konyvek szama 6. évfolyamon szignifikdnsan 0sszefiigg a szovegértéssel (1=0,30) és az
olvasasi motivacioval (r=0,34), &m a 8. évfolyamos tanulok szovegértése, olvasasi moti-
vacidja és olvasasistratégia-hasznalata nem mutat Osszefiiggést az otthoni kdnyvek sza-
maval.

Elemzésiink arra enged kovetkeztetni, hogy a sziilok iskolai végzettsége €s az otthoni
konyvek szdma a hatodikos korosztalyban még Osszefligg a szovegértési teljesitménnyel
¢€s az olvasasi motivacioval, azonban nyolcadik osztalyra mar csak az anya iskolai vég-
zettsége és a szovegértés kozott mutathato ki szamottevo kapesolat. Az olvasasi stratégiak
hasznalataval sem a sziilok iskolazottsdga, sem az otthoni kdnyvek szdma nem mutat 6sz-
szefiiggést.
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9. tablazat. A csaladi hattérvaltozok, a szévegerteés, az olvasasi motivacio és az olvasasi
stratégiak korreldcioi

6. évfolyam 8. évfolyam
Korreldaciok Szoveg- Olvasasi Olvasasi Szoveg- Olvasasi Olvasasi
értés motivdcio  stratégidk értés motivdcio  stratégidk

Anya iskolai 0,25 0,13 0,20 0,20 0,12 0,04
végzettsége
Apa iskolai 0,34 0,19 0.16 0,02 0,09 0,13
vegzettsege
Konyvek 0.30 0,34 021 0,12 0,18 0,15
szama

Megjegyzés: A 0,25-nél nagyobb korrelacios értékek p<0,05 szinten szignifikansak 6. évfolyamon, és a 0,20-nal
nagyobb korrelacios értékek p<0,05 szinten szignifikansak 8. évfolyamon.

Diszkusszio és konkluzio

Empirikus kutatasunkban a hatékony olvaséas harom alappillérének, a szovegértésnek, az
olvasasi motivacionak és az olvasasi stratégiak hasznalatanak Osszefliggését elemeztiik.
Keresztmetszeti adatfelvételiinkben 6. és 8. évfolyamos diakok vettek részt. Méréeszkoz-
ként sajat fejlesztésii szovegértés tesztet alkalmaztunk, emellett a tanulok 6njellemz6 kér-
doivet toltottek ki. A kérddivben helyet kapott egyrészt egy altalunk kidolgozott
olvasasimotivacio-skala, masrészt a MARSI olvasasi stratégiakat vizsgald skala; mind-
kettd Likert-tipust. Az olvasasi motivacionak az intrinzik és az extrinzik dimenziojat vizs-
galtuk. Az olvasasi stratégiak koziil harom csoportot tartalmazott a kérdéiv: atfogo, prob-
lémamegoldé és olvasast tdmogato stratégiak. Emellett tantargyi attit(idokrol, osztalyza-
tokrol és egyéb hattérinformaciokrol gyljtottiink adatokat.

Keresztmetszeti vizsgalatunk eredménye megerdsitette a korabbi kutatasokat (D. Molndar,
Molnar és Jozsa, 2012), miszerint a gyermekek szovegértése felsd tagozatban fejlodo ten-
denciat mutat. Ezzel szemben a tanulok onjellemzése szerint az életkor elérehaladtaval az
olvasasi motivacioban szignifikans csokkenés figyelheté meg. Ez az eredmény Gsszhang-
ban van a korabbi kutatasokkal, melyek ugyancsak az olvasasi motivacio iskolai évek alatt
bekovetkezd csokkenését mutattak ki (Jozsa és Fazekasné, 2008; Lau, 2009; Szenczi,
2013; Szenczi és Jozsa, 2008; Zanobini és Usai, 2002). Vizsgalatunk soran az olvasasi
stratégiak hasznalataban ugyancsak csokkenést tapasztaltunk 6. és 8. osztaly kozott. Ez a
csokkenés némileg meglepd, hiszen a vizsgalt idészakban a tanuldk olvasasi tapasztalatai
feltehetden gyarapodnak. Az olvasasi stratégiakban kapott csokkenést késébbi kutatasok-
ban mas vizsgalati modszerekkel is célszerii ellendrizni.
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A szdvegértés €s az olvasasi motivacid 0sszefiiggését vizsgalva azt az eredményt kap-
tuk, hogy mindkét évfolyamban az intrinzik motivumok hatarozzak meg elsdsorban a szo-
vegértést, mig a kiils6 0sztonzok hatdsa 6. osztalyban alacsonyabb magyarazoerével bir,
8. osztalyban pedig mar nem befolyasoljak a szovegértést. Ez egyezést mutat a tanulma-
nyunk elméleti részében idézett kutatasok eredményeivel. Az olvasasi stratégiak haszné-
lata és a szovegértés kozott alig talaltunk kapesolatot. A hatodikosoknal az atfogé olvasasi
stratégidk allnak kapcsolatban a szdvegértéssel, mig a 8. osztalyosoknal egyik olvasasi
stratégia sem fiigg Ossze vele. Vizsgalatunk adatai alapjan azt mondhatjuk, hogy az olva-
sasi motivacionak szorosabb a kapcsolata a szovegértéssel, mint az olvasasi stratégidk
hasznalatanak. Kés6bb vizsgalatokban mind az olvasasi motivacid, mint a stratégiahasz-
nalat szerepét célszerii megvizsgalni mas mérdeszkozokkel.

Osszefiiggéseket talaltunk az olvasasi motivacié és az olvasasi stratégiak hasznalata
kozott mindkét évfolyamon. Ez alapjan feltételezhetd, hogy az olvasasi motivacio hatassal
van a stratégiahasznalatra, és a stratégiahasznalat is befolyasolja az olvaséasi motivaciod
alakulasat. Mig az olvasasi motivacid és a stratégiahasznalat szoros Osszefliggésben all
egymassal, addig a szovegértés nem hat jelentés mértékben sem a motivaltsagra, sem a
stratégiahasznalatra.

A tantargyi osztalyzatokkal a szovegértés és az olvasasi motivacio kozepes erdsségii
egylittjarast mutat, ellenben az olvasasi stratégidk csak a magyar irodalom tantarggyal
fiiggnek 0ssze mindkét évfolyamban. A tantargyi attitiidokkel az olvasasi motivacionak
kozepes erdsségli a korrelacioja, mig a masik két valtozoé gyenge. Vizsgalatunkban a két
évfolyamon hasonl6 erésségii korrelaciokat kaptunk.

A sziilok iskolai végzettsége csupan a szovegértésre van hatassal, a motivacidval és a
stratégiahasznalattal nem fiigg 6ssze. Az otthoni kdnyvek szama 6. osztalyban szignifi-
kans hatassal bir a szovegértésre és az olvasasi motivaciora. Az olvasasi stratégiak hasz-
nalataval nem fiigg 6ssze egyik évfolyamon sem a hdzi kdnyvtar nagysaga, ami leginkabb
arra enged kovetkeztetni, hogy az olvasasi stratégiak elsajatitasa, hasznalata nem a kony-
vek jelenlététol, hanem a stratégiak elsajatitasanak, tanuldsanak folyamatatol fiigg.

Kutatasunk korlatai kozott emlitendd, hogy az olvasési motivacid €s az olvasasi stra-
tégiak hasznalatara kérdoives vizsgélati modszert alkalmaztunk. A tanulok onjellemzést
adtak magukrol, azonban ez az adatfelvételi méd magaban hordozza azt, hogy a tanulok
megfelelési szandéka befolyasolhatja a valaszokat. A kérdéives vizsgalati mddszerrel
nyert adatok lehetséges korlataira mutat ra Jozsa, Szenczi és Hricsovinyi (2011) tanulma-
nya. Emellett alkalmazott mérdeszkdzeink is bizonyos mértékig limitalhatjak az eredmé-
nyeink altalanosithatosagat. Mind a szovegértést méro tesztet, mind az olvasasi motivaciot
vizsgalo kérddivet a tanulmanyban bemutatott kutatasban alkalmaztuk el6szor. Az olva-
sasi stratégiak mérésére alkalmazott MARSI-féle skala magyar valtozatat célszerti atdol-
gozni.

Az évek elérehaladasaval csokkend tendenciat mutaté stratégiahasznalat arra hivja fel
a figyelmet, hogy miként a képességek fejlesztését sem szabad abbahagyni az alsé tago-
zatban, Ugy az olvasasi stratégiak hasznalatanak fejlesztését is tovabb kell folytatni a felsd
tagozatos tanulok korében. Az olvasasi motivaciod csdkkend tendenciaja az eddigi motiva-
ciokutatasok alapjan sejtheté volt. Eppen ezért lenne kiemelkedé fontossagu, hogy tuda-
tosan, nagyobb odafigyeléssel torténjék a gyermekek intrinzik és extrinzik motivumainak
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fejlesztése, hiszen, ahogyan ramutattunk, dsszefiiggésben allnak az olvasési stratégiak
hasznalataval, valamint a szovegértéssel, ami a tanulds, tudas alapja.

A vizsgalat az OTKA K83850 palyazat timogatasaval valosult meg.
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ABSTRACT

GABRIELLA JOZSA AND KRISZTIAN JOZSA: 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.
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HATTERVALTOZOK ES A ZENEI MUVELTSEG
OSSZEFUGGESEINEK VIZSQALATA KOZEPISKOLASOK
KOREBEN

Dohany Gabriella

Szegedi Tomorkeny Istvan Gimndzium és Miivészeti Szakkozépiskola

A magyar kozoktatds keretei kdzott megvalositott zenei nevelés kialakitasa Koddaly Zoltan
zenepedagogiai tevékenységéhez kothetd. Az 1920-as évektdl kezdddden 1€pésrol 1épés-
re kialakitott zenei nevelési koncepcid lényege a zenei miiveltség legszélesebb tomegek-
hez val6 eljuttatiasa. A kozoktatds zenetanitasi gyakorlatdban egyeduralkodoé és eredmé-
nyes fejlesztési elv a nemzetkdzi zenepedagdgiaban is elismertté valt, valamint az egye-
temes zenei nevelési iranyzatok koz¢é emelkedett.

Kodaly halélat koveten az ezredfordulotol napjainkig a hazai zenei nevelés teriiletén
tevékenykedok egyre hangstlyosabban vetették fel az iskolai énektanitas eredményessé-
gének problémajat. Azonban az altaluk tapasztalt és jelzett mindséggyengiiléssel egyide-
juleg a nemzetkozi zenei nevelési trendek a zenetanulasban rejlé lehet6ségek kiaknazasat
hangsulyozzak. Elérkezettnek latszik az idd, hogy a neveléstudomany empirikus kutatési
iranyai kdzott helyet kapjon az iskolai zenei nevelés eredményességének kérdése, hiszen
a tudomany eszkozei segitségével komplex és objektiv modon tarhatdk fel a zenei neve-
1és problémas elemei. Igy a problémahordozé alkotérészek feltarasan tul esély teremtd-
dik a hosszt évtizedeken at sikeres zenepedagogia értékeinek megtartasara, valamint az
értékorzés lehetséges utjainak megjeldlésére is.

A zenei miiveltség

Az iskolai zenei tevékenység soran a transzferalt ismeretek és a fejlesztett képességek
szintézist, zenei miiveltséget hoznak 1étre. A lejatszo6dd folyamat fogalmi alapja az a ze-
nei miveltségértelmezés, amely az iskolai tudas miiveltségfelfogasaval egyezik meg.
Lényege, hogy a zenei tudast tantargyakon ativelé tudasstruktiraként fogja fel. A mii-
veltségalakito eljaras célja, hogy tarsadalmilag hasznos volta altal képessé tegye az
egyént élete soran megfeleld tarsadalmi szerep betoltésére (Dohdany, 2010).

Kutatasunk soran a zenei miiveltség értelmezésére toreksziink a nemzetkézi tudoma-
nyos irodalom ’literacy’ meghatarozasa alapjan. A definial6 torekvés célja a zenei neve-
1és beillesztése a human tudas azaz az iskolai tudas kontextusaba (Csapd, 2002), hozza-
jérulva az egységes, széles korii miiveltség kiépitéséhez. A miiveltség ezen értelmezésé-
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ben tehat olyan hasznosithat6 készségek, képességek €s ismeretek korérdl esik szo, ame-
lyek az iskola vilagan tilra mutatva is értékesnek, a vald életben is hatékonynak bizo-
nyulnak. Az iskola és a miiveltség folyamatos és kdlcsonds egymasra hatasa a miiveltség
megszerzésének szocializacios folyamatat teremti meg (Csapo, 2004).

Az iskolaban megszerezhetd jo tudas szamunkra kiemelt miiveltségteriilete az eszté-
tikai nevelésben hordozott kompetencidk kibontakoztatasa a nem kompetens, azaz mero-
ben csak deklarativ, nyelvi formaban tudatosithaté elemekbdl all6 tudassal szemben
(Karpati, 2002; Karpati és Pethd, 2011). Az iskolai miiveltség fontos ismérve, hogy nyi-
tott szerkezetli konstrukcioként képessé teszi az egyént arra, hogy idében és térben kiter-
jessze onnon miveltségének hatarait. Az iskolai fejlesztést kovetd onalld ismeretszerzés
lehetOségei egyrészt az Onszabalyozo tanulas (Molnar, 2000), masrészt az élethosszig
tartd tanulas kimiivelése soran valésulhatnak meg (Ohidy, 2006).

A zenei miveltség kutatdsanak nemzetkodzi eredményei jelentdés mértékben jarulnak
hozza a fogalmi keretek kialakitdsdhoz. A torténetiségében tobb ezer éves miveltség-
képzés a kezdetektdl tartalmazza a személyiségépitd szerep felismerését. A zenét az em-
beri kultara és viselkedés legalapvetdbb tényezdjévé teszi az agymiikddés soran moz-
gasban tartott pszichomotoros készségfejlesztd mez0, a kognitiv tudasszervezd tevé-
kenység és az affektiv szféra érzékenységének felértékelddése (Manins, 2001).

A zenei miiveltségalakitas tarsadalmi tényezoi

A zenei nevelés folyamata tobbszordsen bedgyazott, hiszen kiilonbozo sziikebb és ta-
gabb tarsadalmi kozosségek olelik koriil (Adorno, 1970). A kornyezeti hatasok tekinteté-
ben a legtagabb Osszefiiggést a tarsadalom mikoddése teremti meg, melynek megismeré-
se nélkiil nem értelmezhetjiik az iskola vilagdban zajlo eseményeket sem. Az iskolai
kontextus érvényesiilését az iskolan kiviili tevékenységek egészitik ki. Ehhez csatlakozik
a media altal kozvetitett kultra miiveltségalakitdé hatdsa, majd a legkisebb tarsadalmi
egység, a csalad személyiségfejlesztd torekvése érvényesiil a miiveltségépités soran.

A kutatas kozéppontjaba allitott zenei nevelés tarsadalmi meghatarozottsdgat a 20.
szazad masodik felében lezajlott folyamatok tanulmanyozasa segitségével érthetjiik meg.
A korszak posztmodern néven ismert, jelezve, hogy a 20. szazad egészét eddig urald
modernitas érvényessége megsziint. Véget ért az egységes vilagképet atfogd narrativak
kora, a bizonyossag helyét atvette a bizonytalansag, és ez a jelentés nélkiiliség lazabb
szemantikaju kulturalis teret hozott 1étre. A modern vildg rendjét atalakitd 1j struktira
alapjat az informacid képezi, ami a tavkozlésen alapuldé média fejlodése altal nemzetko-
zivé, majd vilagméretiivé valt. Ezt az egységesiilo vilagképet globalizacionak nevezziik
(Lanyi, 2007).

A posztmodern hanyatldsa a 20. szdzad végén kovetkezett be, kezdete az 1990-es
évekre tehetd. Hatterében a gazdasagi folyamatokat meghatarozo recesszi6 all, ami kiolt-
ja a kulturalis lelkesedést. Bekovetkezik a digitdlis kultira eldretorése (Kirby, 2009),
eredeti nevén a ‘pszeudo-modernizmus’, ezzel egyiitt megteremtédik annak a lehetdsége,
hogy az ezredfordulon ismét kiépiiljon egy értékeken alapul6 tdrsadalompolitikai mozga-
lom, melynek megnevezése uj kor, New Age. Ez az 1 tarsadalomfelfogas hierarchiamen-
tes, illetve a posztmodern koncepcidval szemben ellendll a fogyasztdi 1ét kihivasainak.

92



Hattérvaltozok és a zenei miiveltség Osszefiiggéseinek vizsgalata kozépiskolasok korében

Kultaraértelmezésére a sokféleség egységének megteremtése a jellemzo, holisztikus
szemléletében magaban foglalja a tudomany és a spiritualitds formait (McLaughlin,
2010).

Az iskola és a szorakozads élményvilaga

Napjaink iskolai gyakorlata mind a szakmai tapasztalatok, mind a vizsgalatok tiikré-
ben azt mutatja, hogy a zenei muveltséget alakitd tevékenység nem tolti be kittizott fel-
adatat, értékkozvetitd funkciojat (Janurik, 2008; Génczy, 2008). Ahhoz, hogy a problé-
ma gyokerét megismerjiik, tanulmanyoznunk sziikséges a zenei nevelés terepét, sziikebb
tarsadalmi kozegét. Ez a kozeg a tanuldk életében tobb szintérbol all, hiszen az iskola vi-
lagat szdmos iskolan kiviili tevékenység és helyszin egésziti ki. Ezek koziil a szérakozas
élményapparatusa a dontd az iskolan kiviili benyomasok megszerzésében. A zenei mii-
veltség vizsgalata szempontjabol elengedhetetleniil fontos a szérakozds mindségének
megismerése, hiszen ezen a modon keriilhetiink kozel a kutatas hipotéziseinek vizsgala-
tahoz, azaz az iskolai zenei nevelés popkulturaval szemben elszenvedett értékvesztésé-
nek tanulmanyozasahoz.

A posztmodern korszakban kialakult szemlélet a fogyasztasra €piil, igy a zenei fo-
gyasztashoz fiiz6d6 kapcsolatban valik értelmezhetévé az iskola helyzete és az oktatés
szereploinek viszonyrendszere is. A posztmodernizmus a zenében az experimentalis,
vagyis kisérletez0 magatartasban, a megismerd kivancsisagban olt testet. Ennek kovet-
kezménye lesz a kiilonbozo értékek, stilusok egymas mellett élése, iranyzatok egyidejii
sokfélesége, keveredése. A szoérakozas lényege, hogy mindenfajta zene mindenféle fel-
hasznalasa el6fordul, a zenei produktum miinemeken, miifajokon, stilusokon is athatol
(Grabocz, 1984). Az egymas mellett €16 iranyzatok sokféleségének kdszonhetd, hogy a
kozépiskolas korosztaly értékvalasztasa is igen sokréti. Szapu (2002) a pedagdgiai etno-
grafia modszerével, a néprajztudos metodikajat kovetve értékitélet nélkiil irja le a kiilon-
b6z6 csoportok értékvalasztasait. Az etnografiai vizsgalatok f6 irdnya az iskola vilaga-
nak kutatdsa, mindenekel6tt a tanulok csaladi és iskolai osztalybeli helyzetét elemzik.
Ehhez a tertilethez kapcsolddéan Komlodi (1999) és Demetrovics (2001) a ,,partiz6” fia-
talok szorakozasi tereit, szubkulturalis zenék és terek koré épiild kulturalis életét allitja a
vizsgalat kozéppontjaba. Mészaros (2003) ezt a két vilagot veti dssze a kivalasztott ala-
nyok viselkedését kovetd vizsgalatok soran, megfigyeléseket végezve osztalytermi kere-
tek kozott és a parti-élet szférajaban, bemutatja a legfébb dichotdmidkat, fesziiltséghor-
doz6 kiilonbségeket. A feltaras soran felvetddik a kérdés, hogy a két vilagbol egyidejii-
leg részesiilo fiatal hogyan éli at ezt a kulturalis, szubkulturalis kontrasztot. Az ellentétes
kultaraalakito fesziiltség, a dichotdmia tartalmi dsszetevdinek €s oldasuk lehetdségeinek
analizise soran szamos pedagdgiai probléma vetddik fel azzal &sszefliggésben, hogy a
neveld tevékenység szamara felhasznalhassuk a szembenalld motivacios erékben rejld
fejleszto lehetoséget (Rethy, 1995). A legfontosabb kérdés az, hogy maga a kozépiskolas
fiatal hogyan dolgozza fel fejlodése soran a két vilag kozotti ambivalenciat. Méasodsor-
ban, hogy a mindkét kulturdhoz valé tartozas ténye milyen értékek kovetésére készteti az
egyént, harmadrészt pedig arra kell figyelniink, hogy az iskolai tanulas motivaci6jat ho-
gyan befolyasolja a szubkulturdhoz val6 tartozas koriilménye (Réthy, 1998).
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Iskolan kiviili miiveltségszerzés

Az iskolai nevelés és az iskoldn kiviili miiveltségszerzés kiegészitik egymast, hiszen a
kozoktatas és a szérakozas szubkulturalis teriiletén tul szamos egyéb uton érhetik a tanu-
l6kat kulturalis és pedagdgiai hatasok. A zenei nevelés szempontjabol a felsorolt tevé-
kenységi formak koziil a szérakozas lehetdségeit mar megvizsgaltuk. Banati (2006) sze-
rint ebben a létforméban a fiatalok dontden a kis energia-befektetéssel jaro, kikapcsolo-
dast nyujtd, passzivitdst mutatd tevékenységi formakat részesitik eldnyben a miivelodés
tudatos épitése helyett. Azonban a kulturdlis intézmények — példaul muzeum, szinhaz,
konyvtar — latogatasa, a civil kezdeményezésekben, mozgalmakban valo részvétel, a
sport, a szorakozas, a hitélet, a média vagy a vilaghalé kdzegébdl szarmazd ismeretszer-
z0 mozzanatok is jelentOs hatast gyakorolhatnak a miveltségépitésre (Trencsényi, 2005).
Az iskola altal megvalositott értékkozvetités eredményességét a felsorolt intézmények
(szinhaz, konyvtar, miivelédési haz) képesek ugyan felerdsiteni, am mitkddési nehézsé-
geik kovetkeztében hatasuk az ifjisag kultarafogyasztasara igen kismértékii (Trencsényi,
2008).

Az iskolan kiviili kulturalis hatdsok a legerételjesebben a médiavildg értékpluraliz-
musaban testesiilnek meg. A tomegkultura izlésvilaga a medialas soran hatast gyakorol a
kialakult befogadoi izlésvalasztasra, annak széles skalajat mutatja. A meédia a posztmo-
dern tarsadalomban a 1ét meghatarozo eleméve, legfobb dgensévé valt. Az informatika és
a tomegkommunikacié elterjedése néhany évtized alatt atvette a kultiraatorokités funk-
cidjat. A kozelmultig fennallo helyzet, melyben az értékkozvetités feladatat az iskola és
a csalad latta el, napjainkra sokkal tdgabb korii és kontrollalhatatlan informécios térbe
keriilt at. Ez a valtozas kihat az érték- és kultirakozvetités tartalmara is, hiszen kialakul
az értékrelativizmus, az értéksemlegesség, ezaltal a kultara és a tdrsadalom hagyoma-
nyos viszonya forduldponthoz érkezett (Vitanyi, 2006). A média altal megvaldsitott ér-
tékkozvetitésnek a legfobb sajatossdga, hogy témajat és mennyiségét tekintve a kotetlen
informaciot rendszerezés nélkiil tovabbitja, igy az értékelviiség szempontja nem érvé-
nyesil. Helyébe a piaci viszonyokat uralé gondolkodas keriil, amit az érték helyett az ér-
dekelviiség vezérel. A fiatalok szdmara a média a kommunikacidhoz, az 6nkifejezéshez
és a szorakozashoz kapcsolodik, a digitalis média csatorndjan pedig rendkiviil kiterjedt a
kapcsolatrendszeriik. ,,Jelentds valtozasok mennek végbe olyan kategoridkban, mint idd,
tér, valdsag, kapcsolatok, kozosség, nyilvanossag, ideiglenesség, véglegesség, bonyolult-
sag, cselekvés. Mas lesz az értelmiik, jelentésiik a kulturdban. A tudas és a kornyezet
gyors, generaciokon beliili valtozasanak hatdsara elvész a szilard, allandé vilagnézet.”
(Horkai, 2002. 157. 0.)

A média és a digitalis technika egyre ndovekvo térnyerése és eldnye vitathatatlan az
informéacioszerzésben. Am mindenkori szerepét a megszerzett informacié felhasznélasa
hatarozza meg, hiszen egyarant forrasa az értékes az értéktelen tudasnak. Az oktatas vi-
laga a kialakult helyzetre a miiveltségteriiletek kiszélesitése itjan adhat valaszt. Ahogyan
attekintéslink soran feltartuk, a tomegkommunikacio altal kozvetitett és a vilaghalon
hozzaférhet6vé valt informaciok nem rendszerezettek, igy sziikségessé valik a tudatos
felhaszndl6i magatartas kiépitése, ami szlir6t képezhet az alkalmazasban. A médiamii-
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veltség megteremtésével kialakithatdé a médiahasznalok kritikus attitiidje a tetszéleges
médiafogyasztassal szemben (Herzog, 2007).

Az elsédleges szocializacio a legkisebb tarsadalmi kozegben, a csalddban folyik. Itt
sajatitja el a gyermek az egyén tarsadalmi 1étéhez, az egyiittéléshez, a beilleszkedéshez
sziikséges szabalyokat, normakat, kovetendo értékeket (Bagdy, 1995). A tanuldk szocio-
o6konomiai statusza, a sziilok iskolazottsaga, lakohelyiik, kdrnyezetiik, tradicioik jellege
determinans tényezoként szerepel a versenypiacon (Bourdieu, 1978), azonban az oktatasi
intézményekkel szemben tamasztott erdteljes tarsadalmi elvarasokhoz képest mind az is-
kola, mind a csalad értékkdzvetitd szerepének gyengiilése tapasztalhatd (Haldsz, 1998).
A legsziikebb tarsadalmi kozegben zajlo zenei nevelést illetéen a Koddly-koncepcid
hangsulyozza a csalddi korben kialakitott zenei nevelés fontossagat, és mar a kezdeti
szakasztol az egész személyiség fejlesztésének szolgalataba allitotta (Forrai, 1974, 1976,
1986).

A zenei fejlesztés személyiségalakité tényezoi

A zenei nevelés tarsadalmi aspektusa a kiilsd koriilmények hatasat egyesiti, am a
személyiség egésze (Nagy, 2010), belsd vilaga 1ép mitkodésbe a fejlesztd tevékenység
altal. A zenei és a kognitiv képességek kolcsonhatasat hazai és nemzetkozi kisérletek
igazoljak (Barkoczi és Pléh, 1977; Deutsch, 1999). Feltarasuk 1ényeges mozzanata, hogy
a kognitiv folyamatok befolydsolasanak hatterében az agymiikddés neurontiizeléses sé-
mafelismerd tevékenységének és a zenei tevékenység agymiikodésének azonossaga all
(Rauscher, Shaw és Ky, 1993). A transzfer-jelenség (Molndr, 2006) mitkodése hatast
gyakorol a zenei feldolgozasra, s ennek részeként a hangmagassag megkiilonboztetd ké-
pesség alakulasara, ami az iskolai tevékenység legalapvetobb teriiletein jelentkezik, pél-
daul az olvasastanulés soran (Lamb és Gregory, 1993). A zenetanulasnak az olvasas el-
sajatitdsara gyakorolt hatasa mellett fontos kdvetkezménye a matematikai feldolgozas
eredményességének alakulasa. A vizsgalatok szerint a zenetanulds fejlesztheti a matema-
tikai rendszereket (pl. szamlalas, kozelité nagysag, geometriai absztrakcid) feldolgozo, a
kozottiik kapcsolatot teremtd folyamatokat (Spelke, 2008). Szamos kisérlet eredménye
bizonyitotta azt, hogy az intenziven zenét tanuldk teljesitménye felillmulta a zenét nem,
vagy csak kis mértékben tanulok eredményeit (Feigenson, Dehaene és Spelke, 2004;
Janurik, 2010; Lecocq és Pineau, 2011).

Az 1j évezred nemzetkozi kutatasai a zenei képesség miikodését a gondolkodasi mii-
veletek és a zenei gondolkodas alakulasa szempontjabol kozelitik meg. A zenei gondol-
kodas kreativ jellegét Webster (2002) a kreativ zenei gondolkoddsi folyamat modelljében
alkotta meg. Nézete szerint a zenei neveléssel kapcsolatban atfogdbb megkozelités van
kialakuloban, ami magéaban foglalja a komponalassal, az improvizacidval, a zenehallga-
tassal kapcsolatos tanulédsi folyamatot, mindezek kulturdlis hatterét és kapcsolatat mas
mivészeti agakkal, dsszhangban a zenei miveltség értelmezésével (Csikszentmihadlyi,
1997). A zenei megnyilvanulas soran végbemend értelmez6 folyamat Iényege a fiigget-
len gondolkodas kialakitasa. A kreativ zenei fejlesztési koncepcio6 tehat tagabb dsszefiig-
gésben értelmezhetd, mint kizardlag az iskolai zeneoktatds. Legfébb célja a tanuldk mi-
nél intenzivebb bevonasa az aktiv zenei tevékenység ¢élményébe a zene minél pontosabb
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értelmezése altal. A szerzd szerint harom zenei viselkedésforma kiiloniil el a modellben:
a zenehallgato, a kompondl6 és az el6add. Ezek egyiittes jelenléte képes fejlesztd hatast
gyakorolni a zenei gondolkodasra, hiszen a zenehallgatonak meg kell Oriznie a zenei
struktirakat a memoriaban, a komponistanak hangzaskombinaciokat kell képzeletben
tartania, illetve az eldadonak, improvizalonak elézetesen elméleti célképzetet kell kiala-
kitania.

A tanulas kognitiv folyamatainak vizsgélata az utobbi évtizedekben kiegésziilt a ta-
nulési folyamat egyéb dimenzidinak, az érzelmi és a szocialis Osszetevok kutatdsaval
(Csikos €és Dohany, 2013). Az affektiv alkotoelemek jelenléte és miikodése a tanuldi tel-
jesitmény eredményességében jut egyre meghatirozobb szerephez. A zenetanulés, a ze-
nével vald aktiv foglalkozas, a hangszerjaték olyan onkifejezd tevékenységet jelent a
gyermek szamara, amelynek végzése soran boldogsagérzetet ¢l at. Ebben a folyamatban
a komoly munkavégzés oromforrassa valik, ami a cselekvés megismétlésére készteti az
egyént. A tevékenység teljes atélése és az ezzel egylitt jard boldogsagérzet a flow jelen-
sége, az dramlat-élmény. Az aramlat, a tudat rendje, a tokéletes élmény allapota autote-
likus, nem a jovendd haszon kedvéért, hanem pusztian a cselekvésben lelt 6romért vald
(Csikszentmihalyi, 2001), az én pedig az atélt aramlat-élmény soran valik komplex sze-
mélyiséggé. A flow komplexitasaban tehat az aktivitas teljes atélése kinal boldogsagérze-
tet, igy a zenei tevékenységet, ami komoly munkavégzést jelent, a muzsikus 6romként
¢li meg. A kdznevelés gyakorlatdban — 0sszhangban a neveléstudomanyi kutatasok 1j
iranyaival — nyomon kovethetd a motivacio, azaz a cselekvésre 0sztonzo szandék szere-
pének felértékelddése, a tudomanyos kutatasban pedig a fogalom ujraértelmezése (Jozsa,
2007). Hangsulyosan vetédik fel tehat a motivalasban rejldé lehetdségek intenzivebb al-
kalmazasa, az iskolai értékkozvetités szolgalataba allitasa (Oldh, 2005; Janurik, 2007).

Az affektiv szféra tanulmanyozasa soran bebizonyosodott, hogy az érzelmi €s a szo-
cidlis dsszetevOk a tarsas viselkedés bizonyos elemeivel atfedést mutatnak. Az emberi
viselkedést meghatarozé énkép mind a szocializacié aspektusabol, mind az érzelmi di-
menziébdl megkdzelithetd, mindkét esetben nélkiilozhetetlen eleme a nevelésnek. A
szocialis készségek fejlodése zenei tevékenység altal elémozdithato, hiszen a zenélésben
val6 aktiv részvétel a csoportos egyiittmiikodés eredményességét segiti eld. A vizsgala-
tok azt mutatjak, hogy a szocidlis készségek iskolas korban mar alig fejlodnek, valamint
a gyermekek jelentds hanyadanal nem miikddnek megfeleléen (Konta és Zsolnai, 2002;
Jozsa és Zsolnai, 2005). A zene kozelebb vihet a nem megfeleléen alakuld szocialis
készségek fejlesztéséhez. Ennek legfontosabb eleme a tarsas viszony kialakitdsa, a cso-
portos egyiittlét, a kozds tevékenység, cselekvés és az egylittmiikodés rendszeres meg-
¢élésnek biztositasa (Zsolnai és Jozsa, 2002).

Zenei nevelési alapelvek

A zenei nevelés eredményességének megismeréséhez tanulmanyoznunk sziikséges a
zenei nevelés eldirt norma- és elvarasrendszerét, amihez az empirikus mérés eredménye-
it érvényes mddon tudjuk viszonyitani. A hazai zeneoktatas gyakorlata Kodaly Zoltan
zenepedagogiai torekvéseinek megvalositasara épiil (Bonis, 2007). A Kodaly-koncepcid
énekes alapt, azonban az ettdl eltérd zeneoktatdsi modszerek mas-mas zenei Osszetevot
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allitanak elgondolasuk kozéppontjaba. fgy legkordbban, mar a kozépkori kottaolvasast
konnyiti Arezzoi Guido, a zenei hallas kimiivelését Curwen, a ritmusfejlesztést Carl Orff,
az éneklés Osszekapcsolasat mozgastevékenységgel Dalcroze. A vonalrendszer (Weber)
vagy a betiijelolés (Galin-Cheve-Paris) alkalmazasanak preferenciajat, esetleg szdmok-
kal valo helyettesitését Natorp, a hangszeres képzés el6térbe helyezését Suzuki épiti ki
(Szonyi, 1988). A Kodaly altal kialakitott koncepciot didaktikus értelemben éppen azért
nem nevezhetjilk médszernek, mert a fenti elvek szinte mindegyikébdl felhasznalt ele-
meket. Kozponti gondolata a reform (Pukanszky, 2005; Petho, 2009), a 20. szazad eleji
kozoktatds megvaltoztatisa a zenei nevelés elonydsebb helyzetének kialakitasa érdekeé-
ben. Kozponti gondolata: ,,A zene mindenkié” (Szdllosy, 1954. 1. 0.). A kodalyi alapel-
vek leglényegesebb eleme a zenei nevelésben val6 részesiilés minden gyermek szdmara;
a fejlesztd tevékenység éneklésre alapozottsaga; értékkdzpontu zenei anyanyelv kialaki-
tasa, valamint a zeneértévé valas elengedhetetlen feltételeként megteremtett zenei iras-
olvasés elsajatitasa relativ szolmizacio segitségével (Ittzés, 2004).

Enek-zene oktatasunk kovetelményeit, minéségének elvarhaté szintjét, az elvi nor-
mat a Koznevelési torveny (2011. évi CXC") és hatalyos rendeleteinek eldirasai szabjak
meg. A jelen kutatasunk méréséhez sziikséges kritériumokat is dokumentum alapjan
hoztuk l1étre, mivel a Nemzeti alaptanterv (NAT 2011) zenei nevelésre vonatkoz6 irdny-
elvei a Kodaly Zoltan altal kialakitott koncepcid felfogdsat kovetik. A zenei nevelés
szempontjabol a Koznevelési torvény fontos eleme az 6vodai nevelés szerepének hang-
sulyozésa, igy a kora gyermekkori fejlesztés minél szélesebb tomegekre valo kiterjeszté-
se. Az iskolasok korében a tehetséggondozas kiemelt helyzete és az egyéni képességek-
hez val6 igazodas lehetdsége bizonyul figyelemre méltd intézkedésnek a miveltségterii-
let kibontakoztatdsaban. Ugyanakkor a helyi tantervek szabadsaga a lokalis sajatossdgok
¢s az iskola arculatdnak megjelenitése szempontjabol a teljes orakeret 10%-ara csokkent,
az énekkari tevékenység pedig kiszorult az 6rarendbdl. A kutatdsok mar a korabbi, 2003.
évi NAT esetében? is a zenei fejlesztés tartalmi elvarasainak és a fejlesztés 6raszamban
rogzitett idejének ellentmondédsossdgara mutattak ra (Turmezeyné, Math és Balogh,
2005). Ez a dichotomia eldjelezhetden fennall a tovabbiakban is.

A Nemzeti alaptanterv iranyelveinek érvényesiilését a kerettantervek szabalyozzak.
Ezeknek a dokumentumoknak az ismeretében allithatok dssze a helyi tantervek, a tanitési
oraszam 10%-nak helyi sajatossdgokhoz alakitott felhasznalasaval. Az ének-zene tanita-
saban elsddleges fejlesztési teriiletként jelentkezik a zenei reprodukcio, a zenei befoga-
das, az improvizacio €s az interpretacio. A fejlesztési teriilet masik korét a megismero-
és befogadoképesség, a zenei hallds és kottaismeret adjak. Jelen vizsgalatunk tesztkérdé-
seit ezen kerettantervi eldirasok szerint allitottuk ossze. A fentiek mellett a Koznevelési
torvény Nemzeti alaptanterve (2011) szdmos 1j elvarast fogalmaz meg, igy az énekes és
hangszeres tudas megosztasat a kozosségben, koncertélmények feldolgozasat, a zenetor-
ténet nagy korszakainak és miiveinek atfogo ismerete mellett Osszefiiggések meglatasat a
tarsmiivészeti alkotdsok kozott. Uj eleme a klasszikus miifajok megismerése mellett a
popularis miifajok szerepeltetése, valamint a zene médiaban és filmmiivészetben betoltott

1 2011. évi CXC torvény A nemzeti kdznevelésrl.

2 243/2003. (XII. 17.) Korméanyrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol.
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szerepének megfigyeltetése. A zenei anyagrol szo6l6 rendelkezés a kortars zenemiivészet
naprakész ismeretét, valamint a ‘'mass média’ jelenségét és zenei anyaganak tanulma-
nyozasat is a nevel6-oktaté munka targyava teszi.

Az empirikus vizsgalat

Célok és hipotézisek

A zenei nevelés hatékonysaganak problémairdl szolo visszajelzések egyuttal raira-
nyitjak a figyelmet a legkritikusabb fejlesztési teriiletekre. Ezért azt tartuk fel, hogy (1)
milyen szintii zenei miveltség alakithato ki a kozoktatas keretei kozott a zenei nevelés
zaro6 szakaszaban; valamint, hogy (2) a zenei miiveltség mindségét milyen mértékben be-
folyasoljak a zenetanulas nem kognitiv komponensei (pl. zenei izlés és értékorientacio,
zenei élmény, magatartas, zenefogyasztasi szokasok) és az egyéb zenével kapcsolatos
hattértényezok. Fontos figyelembe venniink tovabba a didkok kiilonbozd jellemzdit, igy
a nemek kozotti eltérést, a csaladi kozeg és az egyéb zenei tanulmanyok hatésat, a kultu-
ralis értékekben és a zenei élményben valo részesiilés mértékét.

A zenei miveltség és a vele Osszefliggésben alld hattérvaltozok mikodését vizsgald
empirikus kutatas papir-ceruza tesztjének kézéppontjaban az alabbi hipotézisek allnak:

1) A zenei miiveltség-teszt megbizhatdé mérdeszkdz a miiveltségkonstrukceid feltara-

sahoz.

2) A kozépiskolasok zenei miiveltsége a Nemzeti alaptanterv fent részletezett teriile-
teit tekintve messze nem kielégito.

3) A zenei miiveltségteszt empirikus szerkezete a tantervi célkitlizések két témakorét
kiiloniti el, a zenei ismeretek és a zenei képességek teriiletét.

4) A zenetanulassal kapcsolatos hattérvaltozok szignifikans korrelaciot mutatnak a
zenei miveltséggel. A zeneimiiveltség-vizsgalat eredményeit szamos demografiai
hattérvaltozé befolyasolja (nem, csaladi kdzeg, zenetanulas).

5) A tanuldk zenei miiveltsége elsdsorban iskolan kiviili forrasokbol szarmazik.

Ezen elsddleges hipotéziseken kiviil a szamszerUsitett adatok gazdag rendszere lehe-
tové tesz szamos egy¢€b statisztikai elemzést, am a jelen tanulmanyban bemutatott ered-
mények ezek koré csoportosulnak. A kutatds f6 célja a zenei miiveltség és a zenével
kapcsolatos hattérvaltozok dsszefiiggéseinek elemzése.

Minta

A zeneimiiveltség-vizsgalat Szegeden, két gimndzium és két szakkdzépiskola hét
osztalyanak részvételével valosult meg. A mérés folyaman egyidejiileg két méréeszkoz
folytatolagos felvételére kertilt sor: a zenei miiveltséget mérd feladatsor - tovabbiakban
teszt — mellett egy hattérkérdéiv — tovabbiakban kérdéiv — is kitdltottek a diakok
(N=178). A diakok koziil 66 fiu és 112 lany, 57%-uk gimnaziumi, 43%-uk szakkdzépis-
kolai tanulo.
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A mintavétel kijelolésekor a korosztaly megvalasztasa a kutatds szempontjabol fon-
tos tényezOnek mindsiilt. A zenei miiveltség értékeld vizsgalata soran a valaszadok a tan-
targyat utolséd évben tanuldk korébdl kertiltek ki. Ezt a mintavételi eljarast a kutatds azon
célkitiizése indokolja, amely az évek soran egymasra épiilo zenei ismereteknek a legvég-
s6 szintézisét kivanja feltarni. gy a szakkozépiskolas tanulok a 10, a gimnazista vélasz-
adok a 11. évfolyamos korosztalyt képviselik. Ebbdl kdvetkezden az iskolatipusok elkii-
16nitése a korosztalyok Osszetételét jeldli.

Meéroeszkozok, adatfelvétel

A zenei miveltség értékeld vizsgalatdhoz sziikséges mérdeszkoz kifejlesztése a kuta-
tas soran hianypo6tlo tevékenységnek bizonyult, ugyanis a kétszinti érettségi vizsga be-
vezetése elbtt az ének-zene tantargy tesztelésére nem késziilt egységes feladatlap. Bar a
tobbi iskolai tantargy a megszerzett tudas mérésére évtizedek ota alkalmazza az irasbeli
szamonkérés felmérd feladatsorait, az ének-zene tantargy esetében készségtargyként a
tudas ellendrzésének ez a mddja nem meriilt fel.

2005-ben 1j szemléletmod jelent meg az érettségi vizsga reformja kovetkeztében. Az
ének-zene tantargy életében eldszor fordult eld, hogy a tobbi iskolai tantargy mintéjara a
mérési és értékelési eljarasokban ismert papir-ceruza tesztelést alkalmaztak a vizsgazta-
tasban. Ez a szemléletvaltas a feladatsorok Osszeallitdsaban tartalmi és metodikai szem-
pontbol egyarant megmutatkozott, igy kutatdsunk szamara is ez az iranyado.

A tesztfejlesztés soran tobb szempontot kellett figyelembe venniink:

1) A zenei miiveltség elemeire torténd rakérdezés modja valtozatos legyen.

2) A feladatsort lehetdség szerint zartvégi kérdések alkossak a kapott valaszok mi-

nél pontosabb dsszevethetdsége érdekében.

3) A feladatlap és a kérdo6iv kitoltése egy tanitasi orat, azaz 45 percet vegyen igény-

be.

4) A teszt feladatai aranyosan képviseljék a zenei miiveltség részteriileteit.

5) A zenei ismeretekre torténd rakérdezés mellett a zenei képességek tesztalapi mé-

résére is lehetéség adodjék.

6) A kérddiv itemei valjanak képessé az adatszolgaltatok téma iranti érdeklodésnek

felkeltésére.

A kialakitott méréeszkoz két részbol all: els6ként, motivacids szdndékkal egy, a té-
mara rahangold, zenetanuldssal kapcsolatos hattérkérd6ivbol (20 kérdés, 120 item), va-
lamint egy 104 itemes, 14 feladatot tartalmazé zeneimtiveltség-tesztbol.

A hattérkérdoiv a zenei miveltség érzelmi dimenzidira és egyéb zenével, zenetanu-
lassal kapcsolatos hattérvaltozokra kérdez ra. A valtozok feltérképezésére szolgald hat-
térkérd6iv megfogalmazasa sordn a zenei nevelés alapelveivel 0sszhangban kitértiink a
zenei ¢lmény, a zenei tevékenység, a zenei izlés, a tantargy-szeretet, az értékvalasztas, a
csaladi kozeg és a média szerepére. Rakérdeztliink a zenei ismeretek f6bb forrasaira, a
kiilonboz6 miveltségteriiletek megjelenitésére, a magas- és a szubkultirakban val6 ré-
szesiilés mértékére, a mindennapi zenei gyakorlatra egyéni és kozosségi tevékenységi
formaban, zenei tanulmanyok folytatdsara és egyéb, nem zenével kapcsolatos valtozok
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vizsgalatara is (nem, iskolatipus, a sziil6k iskolai végzettsége). A legtobb valtozot Stpon-
tos Likert-skalan mért zartvégli formaban rogzitettiik.

Mig a hattérkérddiv a muveltségalakitas affektiv és szocidlis Osszetevdit térképezi
fel, addig a zeneimiiveltség-teszt a f6ként a zenei fejlesztés kognitiv és képességfejlesztd
vetiiletét vizsgalja. A vizsgalat menete szerint a kérdoiv kitoltésének befejezését kovetd-
en a feszt elsO feladata, ami zenehallgatashoz kotott kérdés (zenehallgatas ttjan felismert
zenemivek €s szerzdik megnevezése) azt a szerepet tolti be, hogy atvezetést képezzen a
két kiilonbozé mérdeszkdz feladatmegoldasa kdzott. A zenei miiveltséget mérd feladat-
sor Osszetétele szamos szempontot egyesit. Szerkezete a tudasteriiletek megoszlasat (ze-
nei ismeret €s képesség megjelenitése), a zeneimiiveltség-tartalmak megjelenitését (tajé-
kozodas a zeneimtiveltség-teriiletek kozott; zenetorténet; zeneirodalom, zenei ismeretek,
fogalmak; zeneelmélet, szolfézs, népzene), a feladatmegoldas tipusait (felépitett felele-
tes/valasztd feleletes — kiegészités, sorba rendezés, parositas) foglalja egybe.

A zeneirodalom teriiletén a szerzok, miivek, miifajok és zenei formak kozotti tajéko-
z06das volt a feladat, mig a zenetdrténet kérdéseiben a kronologia, a stilaris dsszetevok és
az életrajzi adatok azonositasa. A zenei ismeretek, fogalmak korében a hangszerek hang-
szercsaladok szerinti csoportositasa, zenei alapfogalmak, utasitasok és roviditések jelen-
tése adta a megoldast. A népzenei tudasrol a tanulok stilusjegyek elkiilonitése alapjan ad-
tak szamot, mig a zeneelmélet teriiletén a hangnemek vilagaban vartunk el alapvet6 el-
igazodast. A szolfézs teriiletét a ritmikai dimenzidban a ritmusrogtonzés lejegyzése, a
zenei térben a vonalrendszeren vald tdjékozodas és hangkozok épitése képviselte. Az
adatfelvételt személyesen végeztiik, ennek kovetkeztében a folyamatok feliigyelete altal
a kutatas minden mozzanataba kdzvetlen betekintést nyerhettiink.

A teljes tesztre kapott Cronbach-a értéke 0,92. Mivel a felmérés zenei miiveltségként
a zenei nevelés egyes teriiletein nyujtott teljesitményt vizsgalja, igy elkiiloniilnek a zenei
ismereteket és a zenei képességet mérd feladatok. A zenei ismereteket mérd kérdések
(1.,3.,4.,5.,6.7,10., 11., 13.) valamint a zenei képességeket vizsgalo feladatok (8., 9.
12., 14.) Cronbach-a egyiitthatdja megegyezik (mindkettd 0,92). A kifejlesztett méro-
eszkdz megbizhatdsaga tehat az (1) hipotézis teljesiilését igazolja.

Az empirikus vizsgalat eredményei

A zeneimiiveltség-teszten elért eredmények

A teljes mintan (N=178) mért zenei miiveltség atlaga 39,16 pont, 37,66%, szorasér-
téke 14,58, ami — Osszevetve az elérheté maximalis pontszammal (104 pont) — igen ala-
csony. A kutatasi cél kitlizése szempontjabdl a kézoktatasban megszerezhetd zenei mii-
veltség mértékének megismerése soran a kapott érték mindségi mutatova valik. Az ala-
csony tesztatlag a miveltség alacsony szinvonalat jelzi. Lathat6, hogy a kutatasi kérdé-
sek soran megfogalmazott (2) hipotézis, ami a zenei nevelés nehézségeire és alacsony
szinvonalara mutat ra, igazolddott a tanuldk teszten nyujtott teljesitményében.
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A Nemzeti alaptanterv zenei nevelési eldirasai alapjan Osszeallitott kdvetelmény-
rendszert a mérdeszkoz kifejlesztése soran a minimalis kdvetelményekhez igazitottuk.
Ennek a célkitlizésnek az atlagpontszammal torténd egybevetése azt mutatja, hogy a mi-
nimalis kdvetelményrendszernek csupan a minimumat teljesitették a tanulok. A statiszti-
kai elvaras szerint az elért eredményt akkor tekinthetjiilk megfelelonek, ha a kapott érték
eléri vagy meghaladja a 80%-ot. Az eléfelmérés soran a 178 f6b6l minddssze harom ta-
nul6 teljesitette ezt a szintet. A feladatlap 104 itemébdl mindossze egy akadt, amelyre
nem érkezett helyes valasz (egy tetszOlegesen valasztott vondsnégyes megnevezése), és
szintén egyetlen itemre minden tanuld helyesen valaszolt (a hegedli von6s hangszercsa-
ladba sorolasa). A vizsgalt részteriileteken nyujtott teljesitményatlagokat az 1. tablazat
szemlélteti.

1. tablazat. A zenei tudasteriiletek atlagértékei (%) a teljes mintan, és a zenei miiveltség
eredményei a részmintdkon

Atlag Szérds Paros t-proba

Zenei tudas dimenzioi

N R
Zenei ismeretek 40,62 28,52

-9,08 0,01
Zenei képességek 23,88 13,48

Gimnazium 42,44 14,10

1,39 024 530 0,01
Szakkozépiskola 32,09 11,95

Tenei Fiock 37,38 15,10
enei

miiveltség

0,21 0,65 -047 0,65
Lanyok 38,40 13,63

Nincs zeneiskolai végzettsége 33,04 11,40

507 0,03 -507 0,01
Van zeneiskolai végzettsége 43,12 14,93

A paros t-proba alapjan szignifikdns a kiilonbség a két teriilet kozott (ismeretek:
40,62% képességek: 23,88%). Az eredmény p <0,001 szinten szignifikdns. A teszt fel-
adatain beliil az ismeret és a képesség jellegli kérdések elkiiloniilését a harmadikként fel-
allitott hipotézisiink tartalmazza. Az adatok alatamasztjak a feltételezést, hiszen a zenei
ismeretek megoldasabol nyert szazalékos atlageredmény szinte a kétszerese a
zeneiképesség-mérés soran kapott teljesitményatlagénak. Feltételezhetd tovabba, hogy a
jelenség hatterében a zenei nevelés soran egyre inkabb visszaszoruld képességfejlesztés
all, ezaltal tanuldink elesnek a képességfejlesztésben hordozott személyiségformald le-
hetéségektol.

A feladatsor empirikus szerkezetét klaszteranalizis végrehajtasaval is megvizsgaltuk
annak érdekében, hogy kideritsiik, meddig tekinthetd szignifikansnak a tesztfeladatok
egymashoz fiiz6do kapcsolata. A tesztfeladatok elrendezddése szempontjabol harom
egymastol jol elkiiloniilé klaszter alakult ki. Az elsd fiirt, a 14., 11., 9., 8., 12., 13. fel-
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adatok altal 1étrehozott hasonlosagi csoport szorosan kapcsolddott egymashoz. A csopor-
ton beliil a 11. és a 14. feladat kapcsolodasa lehetd legszorosabb, ez a két kérdés a zenei
hangnemek (11.) és a hangkézok (14.) viszonyat jeloli. A hangmagassag (9.) és a ritmika
(8.) feladat kapcsolata szintén nagyon erds. A 12. feladat szintén zeneelméleti kérdés, az
otfoku hangsor felismerésére vonatkozik, ezt a népzenei ismeretet tartalmazo feladat
(13.) egészit ki hatodikként. A fiirtbe rendezddés jol mutatja, hogy ebben az egységben a
képesség-jellegii feladatok tomoriilnek.

A masodik feladathalmaz 4., 10., 7., 5., 1., 6., szintén hat feladatbol all6 klaszterfiirt,
¢és ezen beliil a 4. és a 10. feladat kapcsolddasa tekinthetd igen szorosnak. Feladattipusok
szempontjabol a masodik hasonlosagi csoportot azok a feladatok alkotjak, amelyekben
zenetorteneti, zeneirodalmi, ismereteket, fogalmakat kellett a tanuloknak rendszerezniiik.

A harmadik hasonldséagi csoportot a 2. (miivészek, tudosok kronologiai elhelyezése)
¢és a 3. feladat (zenetorténeti korszakok és jellemzoOik parositasa) alkotja, kapcsolatuk
nem szoros, ezért ez a két kérdés onallo feladatnak tekinthetd. A két feladat megoldott-
sdga azt mutatja, hogy a tanuldk fejében valdsziniileg hasonld nehézségli és egymashoz
kozeli tudasrendszerekrdl lehet sz6. A klaszteranalizis tehat alatdmasztja a részteriiletek
korabbiakban bemutatott elkiiloniiléseét.

Az eredmények részmintak szerinti elkiilonitése

A vizsgalatban hdrom szempont szerint kiilonitettiik el a részmintakat. Elsoként a
képzésben vald részvétel alapjan, iskolatipusok szerint csoportositottuk az eredménye-
ket. Masodikként a fiuk és a lanyok teljesitményét hasonlitottuk 6ssze, majd a hang-
szeres képzésben valo részvétel szerint vetettiik 6ssze a mért teljesitményeket (1. 1. tab-
lazat).

A gimnaziumi tanulok (n=102) atlagértékei (42,44%) jelentds mértékben eltérnek a
szakkozépiskolas tanulok (n=76) teljesitményatlagatol (32,09%)., az eredmény p<0,01
szinten szignifikdns. Amint az varhat6 volt, a gimnazistak szamara a magasabb szinvo-
nalu képzésben vald részvétel és a helyi tanterv szerint egy évvel megnovelt képzési id6
hozzajarult a magasabb muveltségérték eléréséhez. A Koznevelési torvény ének-zene
tantargyra fordithatd idokerete a szakkozépiskolai képzésben egyetlen évre (heti egy
oraban) csokkenti a zenei fejlesztésre szant idot. A zenei miiveltség eredményessége
szempontjabol ez azt jelenti, hogy a gimnaziumi tanulok és szakkdzépiskolas tarsaik ko-
z6tti jelentds eredménykiilonbség a jovoben tovabb novekedhet.

A nem szerinti kiillonbségek alakulasa szerint (1. tablazat) a lanyok atlagosan megko-
zelitdleg 1 ponttal jobb eredményt értek el a miiveltségmérésben (38,40%), mint a fiak
(37,38%), a kiilonbség nem szignifikans. A lanyok (n=112) a fitk (n=66) eldtt végeztek,
am a kozottiik 1évo kiilonbség nem 1ényeges a zenei miiveltség megszerzésében.

A zenei tanulmanyokban val6 részvétel, (4.) szdmu hipotézisiink a zenei miiveltség
teszt eredményessége szempontjabdl fontos teriilet. Azt feltételeztiik, hogy a zeneiskolai
tanulmanyokban vald részvétel pozitiv hatast gyakorol a zenei miveltség alakuldsara
(1. tablazat).

A vizsgalatban résztvevok mintegy fele (n=87) részesiilt hangszeres zenei képzésben.
A teljesitményatlagok azt bizonyitjak, hogy a zenetanulas Iényegesen befolyasolja a ta-

102



Hattérvaltozok és a zenei miiveltség Osszefiiggéseinek vizsgalata kozépiskolasok korében

nulok zenei miiveltségét. A két részminta eredményei atlagosan tiz ponttal térnek el
egymastol a zenét tanuld névendékek javara. Az eredmény p<0,01 szinten szignifikans, a
hangszeres képzésben valo részvétel tehat szignifikans pozitiv hatast gyakorol a tanuldk
zenei tudasara.

A részmintak vizsgalata a kutatds szempontjabol 1ényeges eredményeket hozott. Azt
tapasztaltuk, hogy a nemekhez tartozas jelentés mértékben nem befolyasolja a zenei mii-
veltség alakulasat. A zenei fejlesztésben vald részesiilés mindsége azonban, azaz az isko-
latipus és a zenei tanulmanyok folytatasa 1ényeges miiveltségképzd tényezének bizo-

nyult.
A zeneimiiveltség-teszt és a zenetanulassal kapcsolatos hattérkérdéiv osszefiiggései

A hattérkérddiv az empirikus vizsgalat mérési eredményeinek tobb nézépontbol vald
értelmezését teszi lehetévé. A kérdéiv tartalmi szempontbol a kutatas 5. hipotézisére
épiil: a didkok zenei miiveltsége elsdsorban iskolan kiviili forrasokbol szarmazik. Ennek
tanulmanyozasa céljabol megvizsgaltuk a tanulok zenei fogyasztasat, izlés- és értékpre-
ferencidit, az ének-zene tantargyi attitlid alakulasat, illetve a zenei ismeretek és élmé-
nyek forréasait.

Zenei értékvalasztas

A zenei fogyasztas Osszetételének legkdzvetlenebb megismerése céljabdl a tanulokat
arra kértiik, hogy szdzalékos arany feltiintetésével jeloljék a klasszikus zene, a kdnnyti-
zene és/vagy mindkettd jelenlétét a zenéhez kapcsolodd tevékenységeikben. A valaszok
alapjan a konnytizene 81%-os jelenlétével a komolyzene 19%-os aranya all szemben. Ez
az érték 0sszhangban all a miiveltségteszten mért alacsony eredménnyel. A 2. tablazat a
kapott valaszoknak a zenei miiveltségteljesitménnyel fenndllo kapcsolatat mutatja be.

A 2. tablazatban kozolt értékek azt mutatjak, hogy azoknak a tanuloknak az esetében,
akik a konnytlizenei fogyasztast jelolték meg valaszukban, a konnylizene kedvelése és a
teszten elért pontok szama kozott kozepesen negativ irdnyu a kapcsolat (r=-0,37). A va-
laszadok 81%-a, akik tehat a konnytizenét kedvelik, kevesebb pontot értek el a teszten. A
fennmarado 19% esetében, akik a komolyzenét jelolték meg zenei preferenciaként, nem
mutathatd ki szignifikdns kapcsolat a zenei miveltség és a zenei fogyasztas kozott
(r=0,10). Akik mindkét iranyzat mellett elkdtelezték magukat, azoknak a tanuloknak a
valasztasa a miiveltség-teszten elért eredménnyel pozitiv irdnyt szignifikans kapcsolatot
mutat (r=0,38). A popkultira kizarélagos kedvelése tehat nem kedvez a zenei miiveltség
alakulasanak, azonban nem gatja a miiveltségszerzésnek abban az esetben, ha a zenei ér-
deklddés szélesebb kort, illetve a klasszikus értékek befogadasara is kiterjed.
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2. tablazat. A zenei miiveltség és a zenei preferencidk osszefiiggése (N=178)

Zenei pref erenczfzk “ {(rorr.ela? Zenei teszt  Komolyzene Kénnyiizene — Mindketté
a teszt pontszam cio/szignifi . . , ,
Lo pontszama kedvelése kedvelése kedvelése
kapcsolata kanciaszint
Zenei miiveltség teszt r 1 0,10 -0,37 0,38
pontszama P 0,17 <0,01 <0,01
Komolyzene r 0,10 1 -0,06 -0,10
kedvelése p 0,17 0,44 0,18
Konnyiizene r -0,37 -0,06 1 -0,97
kedvelése P <0,01 0,44 <0,01
Mindketto r 0,38 -0,10 -0,97 1
kedvelése p <0,01 0,18 <0,01

Zenei izlés

A tanuldk zenei izlésének tanulmanyozasahoz a kérdGivben azokat a legfébb zenei
stilusokat, miifajokat tiintettiik fel, amelyek a zenei €életben a legismertebb iranyzatokhoz
tartoznak. Arra vonatkozoan, hogy az értékorientacio szerint a tanulok milyen stilus-
iranyzatokat, varhatéan a konnylizenét részesitik eldonyben, a megjeldlt zenei stilu-
sok/mifajok kedvelését 6tfokozata Likert-skalan mértiik.

A kapott eredmények egyértelmiien alatamasztjak varakozasunkat. Az atlagok rang-
sora a legelutasitottabb opera (1,92) megjelolésétdl a legkedveltebb rock zenéig (3,75)
terjed. A rangsor alakulasa a kedveltség novekedése szerint: opera, operett, mulatds, no-
ta, klasszikus hangverseny, népzene, musical, dance, R’n’B, hip-hop, retro, pop, rock.

Ugyanakkor fontos megfigyelniink, hogyan alakul az elrendez6dés a miiveltség-teszt
teljesitményével Osszefiiggésben. Az 6tfokozat ordinalis skalan jelzett kedveltségiiknek
a teszten elért pontszammal kimutatott osszefiiggéseit a 6. tablazat tartalmazza.

A 3. tablazatban megjelenitett értékek az atlagok rangsoraval ellentétes elrendezédést
mutatnak. Lathato, hogy a legelutasitottabb opera a harmadik legerésebb kapcsolatot
mutatja a mért zenei miiveltséggel. A sorrend szinte tikorképszeriien fordul meg a ked-
veltség-atlagokhoz képest, hiszen a zenei miiveltségre gyakorolt pozitiv hatast illetéen a
kovetkez6 rangsor képzodik: klasszikus hangverseny, népzene, opera, musical, operett,
noéta €s a konnylizenei iranyzatok koziil a rock. A retro iranyzat kedvelése nem jelez
szignifikans Osszefiiggést a zenei miiveltségre nézve, ugyanigy a pop és a mulatds zene
sem, tehat semleges hatasa mutatkozott. Azonban a tobbi iranyzat negativ iranyl szigni-
fikans kapcsolatot jeldl, igy az R’n’B, a hip-hop és a dance.
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3. tablazat. A zenei miiveltség teszten elért pontszam és a zenei izléspreferencidk korre-

lacioja
Zenei izlés, stilus, miifaj Korrelacio
Klasszikus zenei hangverseny 0,59**
Opera 0,51%*
Operett 0,31%*
Népzene 0,53%*
Nota 0,29%
Mulatés 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 szignifikans.

Ebben az esetben is azt latjuk, hogy a kdnnytlizenei iranyzatok preferenciaja az ala-
csonyabb zenei miiveltségatlaghoz kapcsolodik. Az allitas forditva is igaznak bizonyul:
azok a tanulok, akik a klasszikus értékek melletti elkdtelezodésiiket jelezték, magasabb
pontszamot értek el a teszten. A konnylizenei miifajok koziil egyediil a rock korrelacios
értéke mutat pozitiv irdnyu szignifikans kapcsolatot a miiveltségértékkel. Ebben az sz-
szefliggésben ismételten az a lehetdség all fenn, hogy a rock képesnek mutatkozik érté-
kes zenei miiveltség transzferalasara a fiatalok szamara. Megfontoland6 a miiveltség-
szerzés szempontjabol, hogy a zenei izlést, az értékvalasztast ne kizardlag a klasszikus
vagy a konnyiizene egymassal val6 szembeallitasaval magyarazzuk.

Az ének-zene tantargy kedveltsege

A zenei nevelés iskolai eredményessége szempontjabodl tovabbi ismerethez juthatunk
az ének-zene mint tantargy iranti attitlid vizsgalataval. Napjainkban az e tantargy iranti
érdeklodés visszaszoruldsa tapasztalhatd (Pethd és Janurik, 2009). Az iskolai targyak
kedveltségének az 6tfoku Likert-skalan mért atlagértékeit a 4. tablazatban rogzitettiik.

Az értékek az iskolai targyak irant taplalt sztereotipidkat kozvetitik, hiszen elkiilo-
niilnek egymastol a ,,human” és a ,,real” targyak. A gimnaziumi tanulok valaszai szerint
a legelutasitottabb tantargyak a fizika, a matematika és az informatika. A legkedveltebb
az angol nyelv, az irodalom és a torténelem. A készségtargyak korében az ének-zene a
legkedveltebb, ezt kdveti a rajz, majd a testnevelés. A tablazatban feltlintetett szignifi-
kancia-szint is ezt tamasztja ald, hiszen az ének-zene, az informatika és a torténelem ese-
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tében szignifikdnsak az értékek, koziilik az informatikahoz, majd az ének-zenéhez kap-
csolodik a legmagasabb F-érték.

4. tablazat. A tantargyi attitiidok atlagértéke, hipotézisvizsgalata

Gimndzium Szakkozépiskola Szignifikancia érték
Tantargyak Atlag Szoras Atlag Szords F p

Angol nyelv 3,95 1,07 4,00 1,24 1,98 0,78
Bioldgia 3,45 1,15 3,15 1,09 1,75 0,08
Enek-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
Torténelem 3,94 1,16 3,23 1,29 2,96 <0,01

A szakkozépiskolasok korében nem a ,,redl targyak” a legelutasitottabbak. Szamukra
egyértelmiien az ének a legkevésbé kedvelt, a matematika és a biologia is népszer{ibb
ennél a tantargynal. Az angol nyelv iranti attitiid a legmagasabb, ezt az informatika és az
irodalom koveti. A készségtargyak kozott a rajz és a testnevelés is kedveltebb szamukra,
mint az ének-zene.

A szakkozépiskolas didkok esetében az elszenvedett presztizsveszteség latvanyos, és
az is kitlinik, hogy nemcsak a készségtargyak el6zik meg a népszeriiségét, de még a ter-
mészettudomanyos targyak koziil is magasabb egyes tantargyak elfogadottsaga, mint az
éneké. Szamukra az élményeken alapuld énekoktatds idedja a gyakorlatban kontrapro-
duktiv eredményt hoz, vonzas helyett taszitova valik. Ebben az esetben mar nem csupan
a készségtargyak csoportjan beliili hatranyrol van szo, de a human targyak korébdl is ki-
szorul. A szakkozépiskolasok megnyilatkozasai tehat arrdl tanuskodnak, hogy a zenei
élmény eldjele megfordul, rossz élménnyé, kellemetlen tevékenységgé valik szamukra.

Zenei élmény

A magyar zenei nevelés kdzponti célkitlizése a zenei élmény megteremtése (Stacho,
2006), ezért fontos kérdés, hogy mi zajlik az énekdran, milyen tapasztalatok allnak a
teszten mért alacsony kedveltség hatterében, hogyan vélekednek errdl a tanulok. Az osz-
talytermi tevékenység részteriileteinek kapcsolodasat az 1. abran lathato klaszteranalizis
segitségével mutattuk ki.
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NEPDAL

UJ DAL
SZOLFEZS
ZENEI ISM.
ZENEHALLG.

i
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1. abra
Az osztalytermi tevékenység részteriileteinek kedvelése

Az énekoran folytatott zenei tevékenység komplex, az 6rai munka soran a zenei ké-
pességek és zenei ismeretek rendszerének fejlesztése torténik. A szertedgazé munkafo-
lyamatokat 6t alapvetd részteriiletben foglaltuk 6ssze. (1) A k6zos dallamkincs kialakita-
sanak kisgyermekkortol kezdve fontos része a magyar népdal, melyre egyarant tekintiink
értékhordozo és ¢lményszerzo tevékenységként. (2) A daléneklés, a daltanulas aktiv ko-
z0sségi €lmény atélését teszi lehetéveé a tanitasai oran. (3) A zenei ismeretek tanulds ut-
jén torténo elsajatitasa hasonlithato leginkabb a tobbi tantargy életében lezajlo o6rai mun-
kahoz, a ,klasszikus” ismeretszerzéshez. (4) A zenehallgatasban megjelend ismeret- és
hatéaskeltés fontos miiveltségalakito tényezd a zenei nevelésben. (5) A szolfézs a Kodaly-
koncepcid szisztémajaban a zenei iras, olvasas képességének fejlesztd tevékenységét je-
16li. Ennél valtozatosabb tevékenységek és munkaformak koziil is valogathat a fejlesz-
tést végzo tanar, am a kérdés megfogalmazasa szempontjabol szamunkra 1ényeges volt,
hogy a tanuldok egyértelmiien felismerjék és azonosithassak az énekdra részteriileteit a
pontos véleményalkotas érdekében. A tanulok valaszaiban (1. abra) az 6t 6ramozzanat a
zenei aktivitas (daléneklés) és az ismeretszerzo tevékenységek mentén kiiloniil el egy-
mastol.

Az énekora egyes részeinek kedveltségét otfokozatt ordinalis skalan jelolték a dia-
kok. Az eredményatlagok a hozzajuk tartozé szorasértékekkel és a hipotézisvizsgalat
eredményeivel az 5. tablazatban olvashatok.

5. tablazat. Az énekorai tevékenységek kedveltsegének atlagértékei, a kétmintas t-probak

eredményei
i Gimnazium Szakkozépiskola .
Enekora (n=99) (n=75) t-préba
részteriiletei ; } . .
Atlag Szoras Atlag Szdrads F t p

Népdaléneklés 3,87 1,23 2,39 1,44 4,14 7,15 <0,01
Uj dal tanulasa 3,86 1,10 2,60 1,35 8,10 6,60 <0,01
Zenel ismeretck 327 1,10 2,47 1,33 6,14 426 <0,01
bovitése

Zenehallgatas 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 iskolatipusok szerint elkiilonitett részmintak minden énekorai tevékenység meg-
itélésében szignifikans kiilonbséget mutatnak. Szembeting, hogy a gimnaziumi tanulok
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atlagai lényegesen magasabbak, tehat jobban kedvelik az énekorai tevékenységeket
szakkozépiskolas tarsaiknal. Egyontetii véleményiik szerint a legelfogadottabb orarészlet
a zenehallgatas, a legelutasitottabb a szolfézs. A gimnazistak hozzaallasa a daléneklés-
hez sokkal kedvezébb, mint a szakkdzépiskolasoké, szamukra ez a tevékenység képes
¢lményt nyujtani, nagyobb mértékben, mint a szakkdzépiskolasoknak. Azonban a kogni-
tiv er6feszitést igényld orarészek, példaul a zenei ismeretek elsajatitasa és a koncentralt
képességtejleszto tevékenység mind a gimnazistak, mind a szakkozépiskolasok korében
népszeritlen. A valaszokban megnyilvanuld véleményalkotas azt tiikkrozi, hogy a didkok
az énekorara nem elsésorban iskolai targyként tekintenek, hiszen az élményszerzést
elényben részesitik a tanulassal szemben.

Zenei ismeretek forrasai

A vizsgalat 6todik hipotézise azt tartalmazza, hogy az iskolai értékkozvetitd szerep
meggyengiilt, helyét mas csatornak vették at. Kérdés tehat, hogy a zenei miiveltség meg-
szerzésének lehetdségei milyen teriileteken zajlanak, mely teriiletekre tevddnek at. Ebbdl
a célbol a valaszadokat arra kértiik, hogy jeloljék otfoku Likert-skalan zenei ismereteik
forrasat, az iskola, a zeneiskola, a csalad, a koncertélmény, a barati kor, illetve a média
funkcidjat a zenei ismeret szerzésében. A valaszlehetOségek kore azokra a féorumokra
terjed ki, amelyek meghatarozoak a fiatalsag szamara. A kozoktatds iskolai keretei, a ze-
neiskola szakmai miihelyei mellett a csaladi kozeg példaadd kozossége, a barati kdr mint
szemléletalakito tényez6 és a média tomegkommunikacios eszkodztara jelenik meg a mii-
veltségalakitas legaltalanosabb forrasaként. A tanuldok valaszait a teszten elért teljesit-
ményatlaggal korrelaltatva (6. tablazat) megtudhatjuk, hogy a valasztott ismeretforras
milyen kapcsolatban all a zenei mtiveltséggel.

6. tablazat. A zenei ismeretek forrasa és a zenei miiveltség korreldcioja

Zenei ismeretek forrdsa Korrelacio
Média -0,29™
Barati kor -0,15"
Iskola 0,24
Csalad 0,23™
Zeneiskola 0,44™
Hangverseny latogatas 0,29

Megjegyzés: **p<0,01; *p<0,05.

A 6. tablazat els6 oszlopaban megjeldlt forrasok a tanuldk altal kialakitott fontossagi
sorrendet mutatjak. Ez azt jelenti, hogy meggy6z6désiik szerint a legtobb zenei ismeretet
a médiabol nyerik, ezt a barati kor koveti, az iskola csupan a harmadikként valasztott ze-
nei ismeretet k6z16 forum. A csalad, a zeneiskolai kdzeg és a koncertlatogatas ismeret-
koz16 szerepét a valaszadok egyre kevésbé tekintik meghatarozonak.
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A korrelaciok minden vizsgalt teriileten szignifikansak, és lathato, hogy a didkok al-
tal elényben részesitett zenei kommunikacios kdzegek negativ irdnyu szignifikdns dssze-
fiiggést mutatnak a zenei miveltséggel. A kialakult rangsor arra utal, hogy a tanulok el-
lentétes utat jarnak be a nevelési célkitlizésekkel szemben a miiveltségszerzé folyamat-
ban. Az 6tddik hipotézisiinket igazoljak az eredmények az értékkodzvetitd tevékenység
szereploi kozotti viszony atrendezddésérol, hiszen a tanuldk a médidbdl szerzett ismere-
teiket egyértelmiien az iskolai fejlesztésben atélt élmények elé soroljak. Tovabbi prob-
1éma, hogy a barati kor szerepe jobb megitélést kapott, mint az iskolaé és a zeneiskolaé.
A miveltségalakulas szempontjabdl ez nagyon jelentds nehézség, a valaszadok szinte el-
zarjak magukat a zenei miiveltségben vald részesiilés lehetdségétol, az altaluk preferalt
forumok nem képezik a zenei miiveltség forrasat. A baratok és a média tehat negativan
hatnak a zenei miiveltség eredményességére, am igaz, csak kis mértékben, illetve a zene-
iskolabdl szerzett ismeretek, ahogyan az varhatd volt, pozitivan befolyasoljak a miivelt-
ség alakulasat.

Hangszeres tanulmanyokban valo részvétel

Mint azt a részmintak elkiilonitése kapcsan emlitettiik, a negyedik hipotézis az volt,
hogy a zenei miiveltség alakuldsdban lényeges iskolan kiviili tényezd a zeneiskolai kép-
zésben valo részvétel. A zenetanulds szerint alakitott részmintdk alapjan két aranyos
csoport kiilonil el. A tanoran kiviili zeneoktatasban részesiilok szama (n=89) majdnem
megegyezik a zenét tandran kiviil nem tanuldk létszamaval (n=85). Hipotézisiinknek
megfelelden a zeneiskolai tanulmanyokat folytaté valaszadok szignifikansan jobb ered-
ményt értek el a teszten. A kapcsolat szignifikdns és pozitiv iranyt (r=0,43, p=0,01) a
hangszertanulas és a zenei miiveltség teszt eredménye kozott.

A hangszeres képzéssel toltott id6 és a miveltség eredményessége kozotti Osszefiiggést
kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk meg (7. tdblazat).

7. tablazat. A zeneimiiveltség-teszten elért pontok szama a hangszeres képzésben valo
részvétel szerint

Zeneiskolai tanulmanyokkal eltoltott ido

Nem jart 1-3évig 4-6évig 6évfelett  Osszesen

25 alatt 16 5 1 0 22

Zenei 26 -35 40 13 4 1 58
mijveltség 36 —45 23 13 11 6 53
(pontszimok) 46 _ 55 6 5 2 5 18
55 felett 6 5 10 6 27

Osszesen: 91 41 28 18 178

A kategoériakba rendezett adatok (10. tablazat) azt mutatjak, hogy a zeneiskolai ta-
nulmanyokban nem részesiilo valaszadok tobb mint fele atlag alatti pontszamot ért el a
teszten. A novekvé pontszamokkal forditottan aranyos a kategdriaba sorolt tanulok 1ét-
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szama, tehat, minél magasabb a zenei miiveltségteljesitmény, annal kevesebb tanuld ké-
pes ennek elérésére.

A zeneiskolai képzésben részesiilok eredményessége a képzési idotdl fiigg. A harom
évet meg nem haladé tanulmanyok esetében az atlag koriili teljesitmény a legjellemzdbb,
mig a negyedik évtdl a pontszdmok ndvekedésével egyenesen aranyosan ndvekszik a ka-
tegdriaba besorolt tanulok szama is. Figyelemre mélto, hogy a zeneiskolai alapképzést
(hat év) meghaladd zenei tanulmanyokat folytatok nem értek el igen alacsony pontsza-
mot a miiveltségmérésben. Teljesitményatlag koriili értéket is egyetlen tanuld produkalt,
a tobbiek atlag feletti teljesitményt nyujtottak. Erdemes felidézniink, hogy a zenei isme-
retek forrasanak megjeldlésekor a valaszadok ezt az eshetdséget, a zeneiskola miivelt-
ségalakitd szerepét a zenei miiveltségiik alakuldsa szempontjabol az utols6 helyen rang-
soroltak.

Osszegzés

Kutatasunk soran célul tiiztiik ki a kdznevelés keretei kdzott megvalositott zenei miivelt-
ségkozvetités eredményességének megismerését, szamszerisitését a kdzépiskolai tanu-
16k korében. A végsé kovetkeztetések megbizhatosaga érdekében a zenei nevelés tizéves
folyamatat a fejlesztd tevékenység zard szakaszaban mértilk meg. Az igy nyert teljesit-
ményérték statisztikai elemzése a tovabbiakban magyarazé er6vel rendelkezik a zenei
miiveltség alakulasanak értelmezéséhez.

Az empirikus mérés el6készitése soran olyan méréeszkozt fejlesztettiink, amelynek
kritériumrendszere a magyar zenei nevelés elvi alapjait és torvényi elvérasait tiikrozi. igy
a keresztmetszeti vizsgalat tesztjét a Koddaly Zoltan altal kialakitott nevelési szisztéma
alapelvei szerint allitottuk 6ssze, amit a Nemzeti alaptanterv (2012) tantargyi eldirasaival
egyeztettiink. A feladatlap eredményeinek értelmezését gazdag szempontrendszer szerint
kialakitott hattérkérd6éiv adatai tdmasztjak ala, amely lehet6vé teszi a zenei miiveltség
elemeinek elkiilonitését, tulajdonsdgaik megismerését. Mérésiink eredményei igazoltak
az elézetesen felallitott hipotézisiinket a magyar kozépiskolas fiatalok zenei miveltségé-
nek alacsony szinvonalat illetéen, valamint szignifikans 6sszefliggés mutatkozott a hat-
térvaltozok €s a zenei miveltség kozott.

fgy teljesiilni lattuk elsd hipotézisiinket a méréeszkoz megbizhatosagara vonatkozo-
an, hasonléan a masodikként felallitott hipotézishez (a didkok zenei miiveltségének elég-
telensége). A harmadik hipotézis szerint elkiiloniiltek az ismeret és a képesség jellegii
feladatok. A negyedik és az 6tddik hipotézis szamos hattérvaltozo hatasanak miikodését
tarta fel. A negyedik hipotézist, a zenei tanulmanyokban részesiilés miiveltségképzo ere-
jét a vizsgalat igazolta.

Az o6todik hipotézis, ami az iskola értékkdzvetitd szerepének meggyengiilésére vo-
natkozik, minden érintett kérdésben igazolddott. Erés negativ korrelaciot mutat a zenei
miiveltséggel a didkok altal nagy aranyban preferalt konnylizene megjeldlése, és ezen a
ponton sem mutatkozik szignifikans kiilonbség a lanyok ¢és a fiuk eredményében. A ze-
nei miveltség forrasai koziil ketté mutat negativ korrelaciot a zenei miiveltséggel, a ba-
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ratok és a média. Ugyanakkor a valaszadok jelentds aranyban éppen ezt a két forrast je-
161ték meg zenei miveltségiik elsddleges forrasaként. Ezt tdAmasztja ald a konnylizene
tulstilyanak megjel6lése is, ami a zenei miiveltségteszt atlagaval korreldltatva szignifi-
kans negativ értékeket mutat, azaz alacsony zenei miiveltséget. A tantargy elfogadottsa-
ga tekintetében az ének-zenénél mar csak a bioldgia, a matematika és a fizika kedvelése
alacsonyabb mértékli, ennek ellenére feltartunk olyan mozzanatokat is, amelyek az
énekorai tevékenység soran kedvezOnek mutatkoznak. A daltanulds népszeriiségét és az
ismeretek tanulasanak valamint a képességfejlesztésnek az elutasitasat jelz6 tanuloi vala-
szok azt mutatjak, hogy a daltanulas és a daléneklés még a jelen mérés alapjan is betolti
azt az élményszerzd szerepet, amit a zenei neveléstdl elvarunk. Jelen vizsgalatunk érté-
kelése arra is rAmutat, hogy milyen ton javithatunk tanitvanyaink egyéni igényeinek és
érdeklédésének pontosabb megértésén, végsd soron az ének-zene tanitdsanak megitélé-
sén és eredményességén.
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ABSTRACT

GABRIELLA DOHANY: 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 Zoltan Kodaly’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 Kodaly’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 TANULASI MOTIVACIO
KUTATASABAN — AZ ELMELET ES A GYAKORLAT
TAVOLSAGANAK EGY MEGKOZELITESE

Fejes Jozsef Balazs
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet

Sokat tudunk arrél, hogyan jelezhetd eldre a tanulok motivacios jellemz4ibol tanulassal
kapcsolatos viselkedésiik és teljesitményiik, ugyanakkor arr6l keveset, hogyan segitsiik a
kedvezodtlen motivacios jellemzok formalasat. Bar rohamosan névekszik a tanuldsi moti-
vacid kutatasanak fejlodése kovetkeztében az iskolai gyakorlat szempontjabol is haszno-
sithatd eredmények kore (1. Good és Brophy, 2008), a kognitiv teriiletek fejlesztését cél-
z6 programokhoz viszonyitva e kutatési teriilet Iényegesen kevesebb, a pedagogiai gya-
korlatba konnyen atiiltetheté eredményt kinal. Ennek egyik magyarazata, hogy az 1990-
es évek elejéig a kognitiv teriilet vizsgalata szinte egyeduralkod6 volt az iskola vilaga-
ban, a tanulas kapcsan az affektiv dimenzié csak az utdbbi két évtizedben keriilt az ér-
dekl6dés kozéppontjaba (Bickhard, 2003; Wentzel és Wigfield, 2009). Ugyanakkor a ku-
tatasi teriilet kozelmultban indult fejlédésének figyelembe vétele mellett is jol lathato,
hogy nehézségekbe iitkozik a tanuldsi motivacio témakorével foglalkozo kutatdsok ko-
vetkeztetéseinek atiiltetése az osztalytermi gyakorlatba (1. Kaplan, Katz és Flum, 2012,
Urdan, 2010; Turner és Patrick, 2008). Az eredmények alkalmazasanak akadalyai koziil
az egyik kozponti jelentségli a tanulasi motivacié kontextusfiiggd jellegében ragadhato
meg.

Jelen tanulmany roviden kitér a tanuldsi motivacié fogalmanak értelmezésére, felva-
zolja a kontextualis nézOpont megjelenését az oktatdstudomanyban, majd részletesen is-
merteti a kontextus szerepét a tanuldsi motivacid vizsgalatdban. Amellett, hogy értel-
mezhetdvé teszi a tanuldsi motivacid kutatdsaban az elmélet és a gyakorlat tdvolsagadnak
problematikajat, attekintést kindl azokrdl az elméleti és modszertani dilemmakrol, ame-
lyek e kutatasi teriilet fejlddését kisérik, tAmpontokat kinalva ezzel a tanul6 és kornyeze-
te kozott zajlo interakcidok motivacios szempontu elemzéséhez.

A tanulasi motivacio értelmezése

A tanulasi motivacio kutatasa arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy miért tanulunk. Bar
elsére a miért tanulunk kérdése egyszeriinek tiinhet, az okok teljes kori feltérképezése
egyetlen személy esetében is lehetetlen vallalkozas. Tanulasi motivacionkban szerepet
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jatszik példaul sajat képességeink megitélése, az egyes tantargyakhoz fiz6d6 viszo-
nyunk, a tanulashoz kapcsolodo rovidebb és hosszabb tdva céljaink, mindemellett atélt
sikereink, kudarcaink és azok okainak megitélése, és fontos szerepe van alakuldsédban
mind a csaladi, mind az iskolai tarsas kornyezetnek, valamint annak a kulturalis kozeg-
nek, amelyben felnoviink (1. Jozsa és Fejes, 2010). A felsorolast hosszan folytathatnank,
de e példakbdl is latszik, a tanuldsi motivacio kifejezés egy szertedgazo, nehezen megra-
gadhato jelenségkorre, illetve kutatasi teriiletre utal.

A tanulasi motivacio6 olyan elméleti konstruktumnak tekinthetd, amelynek — mint 1at-
tuk — szdmos Osszetevoje van, az egyes komponensek jellemzden kiillonb6z6 motivacios
paradigmakhoz kothetok. Ugyanakkor a motivacios elméletek nem fliggetlenek egymas-
tol, a korabbi elméletek tovabbépitése és a kiilonb6zd teodridk integracidja egyértelmiien
nyomon kovethetd (pl. Boekaerts, Van Nuland és Martens, 2010; Jozsa, 2007). A tanula-
si motivaci6 vizsgalatat tehat parhuzamosan futd elméletek, ebbdl kovetkezden termino-
logiai eklekticizmus jellemzi (Murphy és Alexander, 2000). A témakdrhoz kapcesolddd
fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott kutatasi paradigman beliil talalhatunk
valamilyen konszenzust (Jozsa, 2007).

Az angolszasz szakirodalomban szamos szerz6 a kovetkezo altalanos meghatarozas-
sal 1ép at az értelmezési nehézségeken: a tanulasi motivacio a tanuldssal osszefiiggo vi-
selkedest elindito, fenntarto és iranyito folyamat (1. Skinner, Kindermann, Connell és
Wellborn, 2009; Roseman, 2008). Szakirodalmi dsszefoglalonk olyan kérdésekre foku-
szal, amelyek nem kothet6k kizardlagosan egyetlen motivacios elmélethez, igy az ismer-
tetettnél pontosabb meghatarozast sem valaszthatunk. Mindossze felsorolhatjuk az ak-
tualisan népszert — igy a kontextudlis nézépont kapcsan érintett — elméleti megkozelité-
seket, mint ahogy ezt a tanulasi motivacio fogalmat definial6é kurrens lexikonok szécik-
keiben is teszik (pl. Bempechat és Mirny, 2005; Eccels és Wigfield, 2001; Jin és Low,
2012; Kaplan, 2008; Mclnerney, 2012; Oka, 2005; Usher és Morris, 2012). E munkak
alapjan az attriblicios elmélet, a célorientacios elmélet, az esély-érték elmélete, az énkép,
az Onhatékonysag elmélete, az intrinzik motivacid, az érdeklédés, valamint az éndeter-
mindcié elmélete emelhetd ki, megjegyezve, hogy e teoridk kozott szamos esetben atfe-
dések lehetségesek.

A kontextus megjelenése az oktatastudomanyban

A kontextus ma mar a tarsadalomtudomanyok szamos teriiletének gyakran hasznalt kife-
jezései kozé tartozik, de beagyazottsaga talan a nyelvészeti kutatasokban a legmélyebb.
A kontextus a kommunikacioval dsszefliggésben azt fejezi ki, hogy a megnyilatkozasok
koriilményei alapvetden meghatarozhatjak annak értelmezési lehetdségeit (7Tatrai, 2004).
A tanulas fogalmanak ujraértelmezésében ugyancsak kozponti szerepet kaptak a tanulas
folyamatanak — els6sorban tarsas — koriilményei alapvetéen meghatarozzak annak ered-
ményét (1. D. Molndr, 2010; De Corte, 2001; Nahalka, 2002).
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A tanulassal kapcsolatban a tarsas kornyezet szerepére mar a mult szazad els6 felé-
ben felhivtak Vigotszkij (magyarul 1967, 1971) munkai a figyelmet, ennek ellenére az
oktataskutatasban e teriilet felé nem iranyult kiilondsebb érdeklddés az 1990-es évek ma-
sodik feléig. Koriilbeliil ekkortdl a kornyezeti tényezoknek jol lathatéan a korabbiaknal
lényegesen nagyobb szerepet tulajdonitanak az oktatdstudomanyban, szamos kutatés
kozponti elemévé valt annak vizsgalata, hogy milyen szerepe lehet a tanulasban a kon-
textusnak, kiilondsen a tarsas kornyezetnek (Jozsa és Fejes, 2010). A kontextus iranti ér-
deklddés a kognitiv fejlodés tanulmanyozasanak valtozo érdeklédési irdnyaval is Ossze-
cseng, hiszen a kognitiv kutatdsoknak azt a trendjét tiikrozi, amely a tanulds tarsas jelle-
gét hangsulyozza. Emellett vélhetden az interdiszciplinaris megkozelitési modok erdso-
dése is hozzajarult a szemléletvaltashoz (Anderman és Anderman, 2000).

A kontextus mellett a hasonl6 értelemben hasznalt tanuldsi kornyezet kifejezése ka-
pott egyre nagyobb teret az oktataskutatasban, ezt jelzi példaul a Learning Environments
Research folyoirat 1998-as induldsa. Emellett a hasonld értelemben hasznalt iskola-
ethosz, iskolai klima, osztalytermi klima és osztalytermi kultira kifejezések emlithetdk
meg. Ezek olyan gyiijtéfogalmak, melyek holisztikusan, a tanulé kérnyezetének pszicho-
l6giai, tarsas, érzelmi, szervezési, vezetési és targyi jellemzdit egyarant meg kivanjak jele-
niteni, hangstilyozva, hogy ezek dinamikus kapcsolatban allnak (pl. Adelman és Taylor,
2005; Babad, 2009; Kozéki, 1991; Timar, 1994). A pszicholdgidban hasznalatos 6kolo-
giai megkozelités ugyancsak hasonldé nézopontot fejez ki (pl. Szokolszky és Dull, 2006;
Szito, 1991). E perspektivak nem 1j keletlieck az oktatassal kapcsolatban, elég csak
Lewin, Lippitt és White (1939) sokat idézett — az autokratikus, a demokratikus és a
laissez-faire vezetési stilus tanulokra gyakorolt hatdsat vizsgald — kisérletét emliteniink,
amit egyértelmiien e kutatasi paradigmaba illesztenek (pl. Babad, 2009).

A tanulas Gjraértelmezését érintd valtozasok hatasara a kontextus és a tanulasi kor-
nyezet kifejezések az oktataskutatas kozponti fogalmaiva valtak. Bar egyre gyakrabban
hasznaljak ezeket, altaldban szinonimakeént, széles korben elfogadott definiciot nem tala-
lunk egyik esetében sem, jelentésiik minddssze implicit médon jelenik meg. A tovabbi-
akban jelen munka is szinonimaként hasznalja a kontextus és a tanuldasi kérnyezet kifeje-
zéseket.

Kontextualis nézopont a tanulasi motivacio kutatasaban

Elméleti kérdések

A kornyezeti faktorok szerepének felértékelédése a motivacio kutatasaban is megin-
dult az ezredforduld kornyékén (1. Urdan, 1999; Volet és Jirveld, 2001), és tobb 1énye-
ges valtozast is utjara inditott. Ezek koziil az egyik legfontosabb, hogy a tanulasi moti-
vacio vizsgalatanak elméleti iranya egyre inkabb az osztalytermi folyamatok tanulma-
alapkutatast és az alkalmazott kutatast szembeallité paradigmat meghaladva, differenci-
altabb képet nyljtson a motivaciokutatas fejlédésérdl. A tipoldgia két szempont, az el-

117



Fejes Jozsef Balazs

méleti és a gyakorlati célok egyideju figyelembe vétele alapjan négy kategdriaba sorolja
a kutatasokat. Stokes a kategoridk koziil haromhoz egy-egy hires, munkassagaval az

adott kategoriat példazo tudost is hozzarendelt (1. tablazat).

1. tablazat. A motivaciotudomany kiilonbozo tipusu kutatasai (Pintrich, 2003. 669. o.)

Alapkutatas Hasznalatorzeyntalt , P Alkalmazott kutatas
(Bohr-negyed) alapkutatas Cimke nélkiili (Edison-negyed)
(Pasteur-negyed)
Kutatasi cél:
tudomanyos Magas Magas Alacsony Alacsony
megeértés
Kutatdasi cél:
gyakorlati Alacsony Magas Alacsony Magas
hasznositas
Elméleti megalapo-
A motivacio pszi- z9ttsagu d izdjn ki-
. sérletek ¢s beavat- .
chologiai mecha- . s i . Motivaciot erdsitd
. . . kozasok; longitudi- A modszertan fej- .
L. nizmusai; a biologi- O A 11z beavatkozasok,
Kutatasi . ) . nalis vizsgalatok a lesztése céljabol o
114 ai motivumok ¢és a P , . technikak és tanter-
példak kontextus motivaci-  végrehajtott kuta- e A
tudattalan folyama- X . vek tesztelése és
6s konstruktumok tasok.

tok szerepének fel-
tarasa.

fejlodésében betol-
tott szerepének fel-

fejlesztése.

tarasara.

E megkdzelitést és fogalomhasznalatot alkalmazva az allapithatd meg, hogy a moti-
vacid tanulmanyozasat hagyomanyosan az alapkutatas tipusa uralta, mikdzben az oktatas
gyakorlati vilagaban az alapkutatdsokhoz alig kapcsolddoé alkalmazott kutatasok jelentek
meg.! A kontextudlis nézépont megjelenése a két irany, az alapkutatés és az alkalmazott
kutatés kapcsolatanak erdsodését eredményezi, hiszen rdmutat az altalanosithatosag kor-
latozottsagara, az elméletek empirikus aldtimasztasanak sziikségességére eltérd tanulasi
kornyezetekben, ezzel a hasznalatorientalt alapkutatast 0sztonzi. Ennek eredményekép-
pen az empirikus forrasokbol szarmazo ismereteink rendkiviili sebességgel boéviilnek a
motivaciokutatas teriiletén, megalapozva ezzel a tanuldsi motivacio fejlesztésére iranyu-
16 beavatkozasok lehet6ségét is.

Annak ellenére, hogy a kontextus jelent6sége kapcsan a motivaciokutatas teriiletén
egyetértés mutatkozik, a tanuldsi kdrnyezetek hatdsanak motivacidés szempontu megis-
merése szamos kihivassal kiizd. Anderman és Anderman (2000) ezek koziil két problé-
makort tekint alapvetd jelentdségiinek: (1) a kornyezet komplexitasanak megragadasat,
vagyis azon komponensek azonositasat, amelyek lényeges szerepet jatszanak a tanulasi
motivacidban; valamint (2) a kontextus kiilonb6z6 interpretacidinak dsszeillesztését. A
kovetkezokben e témakorokhoz kothetd fontosabb elméleti kérdéseket tekintjiik at.

' Kivalo példa erre Keller (1987) — szamitogéppel tamogatott tanulasi kdrnyezetek hatésvizsgalata céljabél ki-
fejlesztett — modelljének széles korti alkalmazasa és szamos tovabbfejlesztése.
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A kontextus motivacios hatdsanak elemzésekor az egyes szerzok eltérd dsszetevokre
fokuszalnak. Példaul Ryan (2000) kutatdsanak alapja a kortarscsoport, mig Turner és
Meyer (2000) az osztalyteremre koncentral, bar mindkét tanulmany a kortarsak szerepét
hangsulyozza. A tanar altaldban a szocialis kornyezet kiemelt aktoraként jelenik meg,
aki a tanulasi kornyezet egészét jelentdsen befolyasolhatja, igy szamos kutatas kozép-
pontjaban a pedagogus all (pl. Jussim, Robustelli és Cain, 2009; Wentzel, 2002). Egyes
kutatok az iskola egészének motivacios hatasara helyezik a hangsulyt (Maehr és
Midgley, 1991), illetve megjelenik kontextusként a szociodkondmiai statusz (Murdock,
2000) és a kultura is (Rueda és Moll, 1999). A felsorolt megkozelitések 6tvozddnek is,
példaul Strigler, Gallimore és Hiebert (2000) az osztalytermi kdrnyezetet kultirkdzi né-
zOpontbol vizsgalja. E néhany példabol is kitlinik, hogy a tanulasi kdrnyezet kiillonb6zo
szeleteit vizsgalod kutatdsi iranyok Osszehangolasa elengedhetetlen. A megoldast a kon-
textus Osszetevoinek rendszerezésére iranyuld modellek jelenthetik (1. Gurtner, Monnard
és Genoud, 2001; Jacobs és Osgood, 2002; Turner és Patrick, 2008; Volet, 2001),
ugyanakkor a tanuldsi motivacid kutatasi teriiletét jellemzd fragmentaltsag miatt az
egyes elméleti irdnyokhoz varhatoan eltér6 modellek illeszthetdk, amelyek elemei, hang-
sulyai a kdzponti konstruktumokt6l fiiggéen jelentdsen kiilonbozhetnek egymastol.

Mivel ugyanazon tanulasi kornyezet egyéni interpretacioi eltérhetnek, tovabbi kér-
désként felmeriil, kinek a szemsz6gébdl, a tanulo, a pedagdgus vagy az ,,objektiv”’ kutatd
nézopontjat felvéve gytjtsiink informaciokat. Az eddigi kutatdsok elsésorban a tanul6i
véleményekre épitettek, a motivacid kutatdsaban leginkabb elterjedt kérd6ives mddszer-
rel gylijtott adatok szerint a tanulok motivacios jellemzoi a kontextusra vonatkozd sajat
szubjektiv interpretacidjukkal allnak a legszorosabb kapcsolatban. Ugyanakkor a peda-
gégusokéval és a megfigyelésekre épiilo adatgylijtések eredményeivel is kimutathato
Osszefiiggés (Anderman és Anderman, 2000; Jdrveld és Volet, 2004). E tekintetben a kii-
16nb6z6 forrasokbol szarmazd informacidk Osszeillesztése, esetleges ellentmondasaik
feloldasa, valamint a kutatasi céloknak megfelel6 forrasok kivalasztasanak maddja lehet
tovabbgondolasra érdemes.

A kontextus egyéni értelmezésének egyenes kovetkezménye, hogy a kornyezeti felté-
telek és a tanulds eredményessége kozott csak kozvetett kapesolat 1étezhet, azaz a tanu-
lasi kdrnyezet motivacids iizenetei a tanulok észlelése, egyéni interpretacioi altal kozve-
titettek. Vagyis a tanuldi kiilonbségek miatt az azonos kornyezet is eltéré hatasokat valt-
hat ki. Ez tovabbi kérdéseket vet fel az egyéni észlelést, interpretacidt befolyasolo ténye-
z6kkel kapcsolatban. Példaul Dermitzaki és Efklides (2001) az életkor €s a nem szerepét
vizsgalta, Turner (2001) pedig a korabbi tapasztalatok hatasat elemezte.

Ugyanakkor az osztalytermi kornyezet észlelésének osztalyok kozotti és osztalyokon
beliili dsszevetésének vizsgalataibol egyértelmiien kideriil, hogy a tanulasi kornyezet
észlelésében az azonos osztalyban tanuldk kozott felfedezhet6k hasonlosagok (pl. Miller
€s Murdock, 2007; Urdan, 2004; Wolters, 2004). Vagyis, bar 1éteznek egyéni kiilonbsé-
gek a tanulasi kdrnyezet észlelésében, megragadhatok olyan elemek is, amelyek megité-
1ésében bizonyos foku egyetértés mutatkozik adott osztaly tanuloi kozott. A tanulasi mo-
tivacid befolyasolasa tekintetében a legfontosabb kérdések kozé tartozik, hogy a tanulasi
kornyezet mely Osszetevdit 1atjak hasonldan és melyeket eltérden a tanuldk, illetve mi-
lyen szerepe van a pedagdgusnak e kiilonbségek kialakulasaban.

119



Fejes Jozsef Balazs

Az egyéni interpretaciok eltérései mellett a Vigotszkij-féle megkozelitésre kozvetle-
niill tdmaszkodd kutaték (pl. Hickey, 2003; Walker, Pressick-Kilborn, Sainsbury és
MacCallum, 2010) azt hangsulyozzak, hogy a tanulashoz hasonléan a motivaci6 is el-
sodlegesen tarsas folyamat eredménye. Ebbol kovetkezden a tanulési helyzetek egyéni
értelmezéseit nemcsak az adott tanuld jellemz6i, hanem a kozdsségenként eltérden ala-
kulo célok, értékek, normak és érdeklddés hatdrozza meg, és csak masodlagos az egyéni
kiilonbségek szerepe.

Modszertani dilemmak

A kontextus nézdpontja egy modszertani megujulast is elinditott a motivacidkutatas
teriiletén, ami a kérddives adatgylijtés dominanciajat egyértelmiien megtdrte. Ennek
egyik oka, hogy amennyiben a tanulok egyéni interpretaciodi Iényegesen kiillonbozhetnek
a tanulasi kornyezet kapcsan, akkor a kérd6ivekre tdmaszkodva tulajdonképpen nem is
derithetd fel, valdjaban mi torténik a tanteremben. A tanulési szitudcidk 1ényegesen elté-
r6 értelmezéseinek sokféleségét kérddivek segitségével csak korlatozottan lehetséges
megragadni (Dowson és Mclnerney, 2003; Patrick €s Ryan, 2008). A probléma egyik
megoldasa a tobb forrasbol szarmazé adatgytijtés, aminek esetében a kiillonb6z6 modon
gyljtott informaciok dsszeillesztése tjabb modszertani kihivasként jelentkezik (Anderman
és Anderman, 2000). A valtozasok a tanuldsi motivacié kvantitativ és kvalitativ tanul-
manyozasanak Osszeflizése iranyaba mutatnak, igy a kérdéivek mellett, altalaban azok-
kal kombinalva, egyre gyakrabban alkalmazzak az osztalytermi megfigyeléseket és az
interjut.

A tanuldk szubjektiv észlelésének figyelembe vétele annak kérdését is felveti, hogy
az egyéni interpretaciokat befolyasolo tényezok koziil melyek kothetdk az adott szitudci-
o6hoz, illetve melyek azok, amelyeket a személyiség stabilabb 0sszetevdjeként értelmez-
hetiink, azaz kiilonb6z6 szitudcidkban bizonyos mértékli konzisztenciat mutatnak. E té-
makor atvezet a tanuldsi motivacioé vonds és allapot jellegével kapcsolatos problematika-
hoz. A kornyezet és a motivacio kozott a tanulasi folyamat sordn dinamikus interakcid
zajlik, azonban a hagyomanyos megkozelités a motivacié vonas jellegét hangstlyozza,
vagyis a koriilményektdl (példaul tantargy, osztalykdzosség) viszonylag fliggetlen kon-
struktumnak tekintette azt. Azonban e megkozelités, illetve az ehhez kapcsolhatdé méré-
eszkozok kevéssé alkalmasak a tanulasi folyamat sordn lejatsz6do kolesonhatasok vizs-
galatara. Példaul, ha a tanulasi kornyezetre vonatkozdan informacidkat kérnek a tanulok-
tol kérddivek segitségével, akkor nem vilagos, hogy a valaszadaskor az osztalytermi tor-
ténések, tevékenységek mely elemére, epizodjara gondolnak a valaszadok (Maehr és
Meyer, 1997). A kornyezet és a motivacid kozotti folyamatos interakci6 feltarasahoz el-
engedhetetlen tovabba, hogy a motivacio az eddigieknél joval t6bb ponton nyomon ko-
vethetd legyen (Turner és Patrick, 2008). A tanuldsi motivacid szamitégép alapi méré-
sének fejlédése e tekintetben szdmos 1) lehetdséget kinadl (1. Jozsa, Szenczi és
Hricsovinyi, 2011).

A kvalitativ metodologia er6sddése mellett 1) statisztikai eljarasok is megjelentek a
kontextus motivacids szempontil hatdsdnak megismerését vizsgalé munkékban. Ezek
koziil a hierarchikus linearis modellek (1. Toth és Székely, 2010) alkalmazasa érdemel
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kiilon emlitést, amelyek lehetévé teszik, hogy a tanulasi kornyezet egyéni interpretacioit
tobb szinten elemezzék, vagyis kiilon kezeljék példaul a tanuldk, az osztalyok és az isko-
lak szintjére vonatkoz6 informacidkat. Igy e modszernek — tobbek kozott — annak a kér-
désnek a megvalaszolasaban lehet kulcsfontossagu szerepe, hogy a tanulési kornyezet
észlelésének mely elemeit illetden 1éteznek hasonldsagok a tanuloi kozosségek kiilonbo-
70 egységein belill. A hagyomanyosan alkalmazott statisztikai megoldasok egyszertien
az adott osztalyba jard tanulok véleményét atlagoltak, azonban ezek a tanuldi interpreta-
ciok nem fiiggetlenek az adott osztalyon beliil, igy nehezen fogalmazhatok meg altalano-
sithatd kovetkeztetések. Ugyanakkor kelléen nagy minta esetén a tanulokozosségek jel-
lemz6i kontrolalhatdk, igy vilagossa valhatnak példaul az azonos osztalyban, az azonos
iskoldban vagy az azonos pedagdgusnal tanulok véleményei kozotti hasonldsagok és kii-
16nbségek, igy a tanuldsi kornyezet egyéni értelmezései kezelhetobbé valnak (Miller és
Murdock, 2007).

Osztalytermi gyakorlat

Az oktatastudomany kutatasi eredményeinek osztalytermi gyakorlatba valo atiilteté-
sével jellemzden elégedetlenek a pedagdgusok, ennek legszembetlinbb jelét talan a pe-
dagogusképzés gyakorlati hasznossagara vonatkozo folyamatos kritikak jelentik. A tana-
rok véleményét feltaré hazai kutatasok szerint a tanulok iskolai sikertelenségében a mo-
tivalatlansag kozponti helyet foglal el (pl. Nagy, 2002; Réthyneé, 2001), igy a pedagdgiai
munka tdmogatdsa a tanuldsi motivacidval dsszefiiggésben minden bizonnyal azon terii-
letek egyike, amely messze elmarad az elvarasaiktol. Az elmélet és a gyakorlat illeszke-
dési problémajat, valamint a pedagogusok elégedetlenségét kivaldan példazzak a motiva-
las lehetdségeit taglald hazai gyakorlati fokusza pedagogiai irasok, hiszen e munkak az
osztalyteremben hasznosithaté motivacios stratégiak targyalasa soran alig tdmaszkodnak
a tanulasi motivacioval kapcsolatos kutatdsok megallapitdsaira (pl. Bekeéné, 2012; Farsang,
1993; Pinter, 2009; Revakné, 2002; Veidner, 2003).

A tanulasi motivacio jelenségkorének Osszetettségét, a motivalas érdekében haszno-
sithatd osztalytermi stratégidk leirdsanak akadalyait Jéirveld és Niemivirta (1999) kifeje-
z6en foglalja 6ssze, érzékeltetve annak a folyamatnak a komplexitasat, amely soran adott
szituacioban a tanuld a pedagogus elvarasainak megfelelé vagy egyéb tevékenységeket
valaszt. Minden egyes tanulast és teljesitményt igényld iskolai helyzet a tanulok szamara
egy megkiizdési helyzet is egyben, a tanulok tevékenységét a kognitiv kovetelmények és
az érzelmi terhelés egylittesen hatarozza meg. A tanul6i tevékenységet az adott helyzet
tanulo altali értelmezése és a kornyezeti faktorok (pl. a tanari tevékenységek) kolcsonha-
tasa hivja életre, hatarozza meg. Az egyes helyzetek jelentése a tanuldk korabbi tanulési
tapasztalataira épiil. Az adott helyzet értelmezésének megfeleléen a tanuldk kiillonbozo
stratégidkat alkalmaznak, amelyek segitenek szdmukra, hogy megfeleljenek a helyzet
tamasztotta kdvetelményeknek. Ha a tanuld azt tapasztalja, hogy az adott tanulasi hely-
zet a tanulasi szandékot erdsitd értelmes kihivast képvisel szamadra, akkor a feladatra
koncentral, illetve arra, hogyan kell azt megoldania. Ezzel szemben, ha a tanuld ugy érzi,
hogy forrasai nem megfeleléek a feladat elvégzéséhez, tevékenysége a tanulas helyett
inkabb az érzelmi terhelés csillapitasara irdnyul. A szabalyozasi stratégidk iranyulhatnak
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a feladat elvégzésére (pl. koncentracio, figyelem iranyitasa, onértékelés) vagy a feladat
szempontjabol irrelevans tényezdkre (példaul a teljesitmény becsmérlésére, osztalytar-
sakkal valo jatékokra és egyéb potcselekvésekre). A tanulasi tapasztalatok kumulalodasa
érzékennyé teszi a tanuldkat bizonyos helyzetek értelmezésére, és azokhoz kapcsolédoan
kiilonbozo stratégiakat alakitanak ki. E folyamatot, valamint a kontextus és a tanuléi jel-
lemz6k bonyolult 0sszefiiggését szemlélteti a Skinner és munkatarsai (2009) altal készi-
tett 6sszefoglald abra, ami nyilvanvaloan nem lehet teljes sem a kontextus elemeit, sem a
tanulok jellegzetes kiilonbségeit tekintve (1. abra).

KONTEXTUS ———» SZELF ——» CSELEKVES ——» EREDMENY

Sziilok, tanarok,
kortarsak, iskola,
szomszédsag, Szelf-rendszer

- ,Kszmszgﬂj Szelf-észlelés Bevonodas Szocialis
Autertikus oktatas (@béoé somendben) vs. fejlédés
Autonémitamogatés i Elégedetienség
Erdekes szorakoztato e

tevékenységek .
Harmoria Célok
Hierarchia Lol i
ligapc‘;olat ’vabséggal Erekek

a = .
Khivastjckrtofeladetok | Eopy oo e Kontexius, Kognitiv
Kodtozss L Ecdek kompetencia tevekenység, fejlédeés
Melegség Feladat éricke és feladat
Selevamta 5 - valasztasa
Rugalmas iddhasznalat
Személyestamogatas
Tisztelet
Torodes
Valasztas
\.-"'Il:%lgostlzélok _ Onszabalyozas
Viagos és azonnali és megkiizdés
Vilagos és magas elvarasok
Visszautastas
sth.
¥ 3

1. abra
A motivacio altalanos folyamatmodellje (Skinner és mtsai, 2009. 232. 0.)

Anélkiil, hogy allast foglalnank a tanulok interpretacidival dsszefiiggésben az egyéni
jellemzdk és a kozosség szerepének elsddlegességében, megjegyezziik, hogy a motivacid
befolyasolasat célzo stratégiak alkalmazasa soran az egyes kozosségek kozotti eltérések-
kel is szamolni kell. Ha elméletileg 1étezne két olyan osztalyk6zosség, amelyek a moti-
vacio szempontjabol azonos jellemzokkel bird tanulokbol allnanak, és lehetdség lenne
hosszl tavon azonos tanulasi kdrnyezetet teremteniink a két osztaly szamara, akkor sem
varhatnank, hogy az azonos kornyezet azonos motivacios folyamatokhoz vezessen. Egy
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adott osztalykozosség olyan komplex rendszernek tekinthetd, amely nem egyenld az
egyes tagok aggregatumaval, példaul a kozosség tagjai kozott kialakuld kapcsolatok mi-
att. Vagyis az osztalykdzosség egyes tanuldinak jellemz6ibdl nem kovetkeztethetiink az
osztalykozosség egészének sajatossagaira.

Az altalanosithatosag korlatainak elismerése mellett a tanuldsi motivacié kutatasanak
az egyik alapvetése, hogy a tanulasi kdrnyezeteknek 1éteznek olyan jellemz6i, amelyek a
tanuldsi motivacié szempontjabol altalaban kedvezdek, azaz bizonyos mértékii konszen-
zus érhetd tetten ezek kapcsan a tanuldk egyéni interpretacidi kozott. E feltevés egyes
konstruktumok esetében empirikusan is igazolt (pl. Miller és Murdock, 2007; Urdan,
2004; Wolters, 2004), igy az eredmények korlatozott érvényességi kore ellenére valdszi-
nusithetd, hogy bizonyos stratégidk a tanulok tobbségénél kedvezé motivacios folyama-
tokhoz vezetnek.

A tovabblépés lehetséges iranyai

Szamos kutato véli ugy, hogy a felsorolt kihivasok lekiizdését, azaz a tanulasi motivacio
kontextualis jellemzdinek tanulmanyozasat leginkabb a dizajn kisérletek segithetik el
(pl. Jdrveld és Volet, 2004; Kaplan, Katz és Flum, 2012; Pintrich, 2003; Urdan, 2010). E
kutatasi megkozelités az 1990-es évek elején, a kontextualis néz6pont megerdsddésének
kezdetén jelent meg, felismerve a laboratoriumi koriilmények kozott végzett oktatasi ki-
sérletek korlatait. A dizajn kisérleteket altalaban a pedagogusok és a kutatok kozotti szo-
ros egylittm{ikddés, valamint a tanulasi kdrnyezet holisztikus megkozelitése jellemzi. A
valds oktatasi szituacidkban, szamos fiiggd valtoz6é mellett, egy rugalmas, az eredmé-
nyekre ciklikusan reflektalo folyamat keretében végzett kisérletek egyszerre kivannak
elérelépést elérni az alapkutatas és az oktatas hatékonysaganak novelése terén (1. Collins,
Joseph és Bielaczyc, 2004; Schoenfeld, 2006).

Kaplan, Katz és Flum (2012) tovabbi lehetdségként a részvételi akciokutatas alkal-
mazasat veti fel, ami szintén egy természetes kornyezetben végrehajtott, a kutatasi fo-
lyamat soran keletkezett részeredményeket felhasznalé megoldast jeldl, ahol a kutatok és
a pedagdgusok kooperacioja kovetkeztében a szakértelmek 6sszeadodhatnak. E kutatasi
megkozelités akar a tdgan értelmezett dizajn kisérletek egyik tipusanak is tekinthet. A
leglényegesebb kiilonbségek abban ragadhatok meg, hogy (1) a részvételi akcidkutatas
soran a legfobb cél valamilyen tarsadalmi valtozas elinditasa, emellett (2) nyilt végu,
csak nagyvonalakban kijeldlt kutatasi kérdéssel indul, tovabba (3) a kutatok és a felhasz-
nalok a kutatasi folyamat minden fazisaban részt vesznek, de a felhasznalok nézdpontja
dominal. A szerzok azt is hangsulyozzak, hogy a metodika tudomanyos normaknak is
megfeleld kritériumait még ki kell dolgozni, igy a kutatokdzosség szemléletvaltasara is
szlikség lesz, hiszen e megkdzelités €s a jelenlegi publikacios kritériumok nehezen 6sz-
szeilleszthetok. Tovabba a siker érdekében le kell szdmolni a tanulasi motivacié kapcsan
a determinisztikus ok-okozati latasmoddal, valamint azzal a széles kdrben elfogadott né-
zettel, hogy a motivacios elméletek rovid tavon jelentdsen befolyasolhatjak a gyakor-
latot.
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Urdan (2010) ugyancsak a kutatok és a pedagogusok szorosabb egyiittmiikodését ja-
vasolja az osztalytermekben is valtozasokat hozo tudas eldallitasahoz. Azonban tovabbi
akadalyként azt is felveti, hogy a pedagdgusok és a kutatok nézetei jelentdsen eltérhet-
nek, amelyek nemcsak a kommunikaciot, de az eddigi eredmények gyakorlati alkalma-
zasat is jelentsen befolyasolhatjdk. A nézetek nemcsak a motivacidval, hanem a tanu-
lassal, valamint az adott tantarggyal sszefiiggésben is jelentdsen kiilonbozhetnek. Ebbdl
kovetkezden az implicit pedagdgiai nézetek feltarasara nagyobb hangsulyt kellene fek-
tetni, valamint a pedagogusokkal egyiittmiikddve ki kellene alakitani a reflexio és a
diszkusszi6é azon mddjait, amelyek e nézeteket a motivacios elméletek és a tanuldi telje-
sitmények tiikkrében vizsgaljak.

Az egyre er0sdd6 szociokulturalis megkdzelités szerint a tanuldsi motivacid vizsgala-
tanak alapegységeit nem az egyének, hanem a kozosségek jelentik, igy Urdan (2010)
olyan, az antropologiai vizsgéalatokban hasznélatos modszerekhez hasonld megoldasokat
javasol a gyakorlat szamara is relevans tudas megsziiletéséhez, ahol az adott szituacio-
ban figyelheté meg a jelentéskonstrualas folyamata. Emellett azt hangstlyozza, hogy a
valtozashoz nemcsak hatékony stratégidkat kell taldlnunk, de a pedagdgusokat is na-
gyobb mértékben kell tAmogatni a modszertani valtas soran. A sikeres egylittmiikddés és
a gyakorlati megujulas érdekében érdemes figyelembe venni mindazokat a tényezoket,
amelyek a pedagogusok motivacios stratégiait befolyasolhatjadk. A kordbbi kutatasok
alapjan az adott intézmény jellemzdi (példaul az iskola normai), a szélesebb értelemben
vett oktatasi kornyezet (példaul tankdnyvek, vizsgakovetelmények), a diszciplinaris ta-
nari nézetek, valamint az adott tantargyhoz kapcsolodo tartalmi tudas emelhet6 ki.

Turner és Patrick (2008) a kontextus megragadasat mas iranybol kozeliti meg: az
egyén €s kornyezete kozotti kapcsolat megismerése annak dinamikus és szituaciotdl fiig-
g6 interakcidja miatt a torténeti jellemz6 nélkiil nem lehet teljes, hiszen a kontextus nem
tekinthetd stabilnak. Vagyis a kozponti kérdés, hogy miért és hogyan valtozik idében a
tanuldsi motivacid. Ennek megragadasa érdekében egy lehetséges kutatasi keretet is fel-
vazolnak, ami Rogoff (1990, 1995 idézi Turner és Patrick, 2008) elméletére épiil, és a
kontextus harom 0Osszefiiggd szintjének megkiilonboztetését javasolja. A perszondlis
szint arra fokuszal, hogy az egyén miként valtozik egy tevékenységben vald részvétel so-
ran (példaul egy személy részvételének valtozasa egy szemeszter alatt egy csoportban);
az interperszonalis szint fokusza a személyek kozotti kommunikaciora és koordinacidra
iranyul, amelyek befolyasolhatjak a részvételt az egyes tevékenységekben (példaul mi-
lyen normakat kdzvetit a tanar és hogyan miitkddnek egylitt egy kozosség tagjai); végiil a
kozosségi szint az intézményi gyakorlatra és a kulturalis értékekre koncentral (pl. mi all
az oktatomunka fokuszaban, ez hogyan kapcsolddik tarsadalmi vagy szervezeti folyama-
tokhoz, példaul a bevandorlashoz, a magas téttel rendelkezd teszteléshez vagy az oktata-
si reformokhoz). Habar a harom szint 0sszefiigg, az elemzés sordn nyilvanvaléan csak
egyetlen allhat az el6térben, ugyanakkor a masik két szint figyelembe vétele nélkiil nem
lehet teljes a kép. E kutatési keretet egy példa segitségével illusztralja a szerzOparos. A
felvazolt moédszertani valtozasokkal és emlitett javaslatokkal szinkronban e példabol ki-
emelhetd a valtozasok folyamatos nyomon kdvetése €s a kvalitativ modszerek tulstlya,
melyben a megfigyelések és interjuk mellett a kutatdi feljegyzések és a tanulok munkai
is helyet kapnak.
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Osszegzés

A klasszikus motivacidelméletek a tanulasi motivaciot az egyén személyes jellemzdje-
ként kezelték, kevés figyelmet forditottak azokra a tarsas folyamatokra, amelyekben a
motivacids jelenségek zajlanak. Ugyanakkor a motivacid nem tekinthetd csupan az
egyén jellemzdjének, az adott tarsas kornyezetben, szocidlis kontextusban cselekvd
egyént jellemzi. E felismerés az oktatastudomany fejlédéséhez igazodva a tanulési kor-
nyezet felértékelddését, a kontextualis nézOépont erdsodését eredményezte. A kontextua-
lis megkozelités a motivaciot kisérd tarsas €s pszichologiai folyamatok egyidejt figye-
lembevételére hivja fel a figyelmet, és a tanulasi motivacio iskolai fejlesztéséhez sziiksé-
ges tudas megszerzésében, valamint alkalmazasaban kdzponti jelentdségii kérdéskorként
jelenik meg.

A motivacio és a kontextus dsszefiiggéseire vonatkozo tudas az osztalytermi gyakor-
lat szempontjabol jo és rossz hirrel egyarant szolgal. Egyrészrél ramutat arra, hogy a ta-
nulasi motivacid a tarsas kornyezet altal befolyasolhatd, masrészrél arra is felhivja a fi-
gyelmet, hogy a tanulok motivalasara nem dolgozhatok ki kontextusfiiggetlen stratégiak,
a tanulok és a kozosségek interpretacidinak kiilonbségei miatt mindenki szamara egy-
szerre hatékony megoldasok.

A tanuldsi motivaci6 kutatasaban eddig altalanosan alkalmazott megkozelitések,
modszerek lathatoan csak rendkiviil sziik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi
gyakorlat szamara hasznosithato tudas eldallitasara. A tovabblépés egyik iranya olyan
kutatasi megoldasok alkalmazasa lehet, amelyek a tanulasi motivaciéra komplex,
kontextusfiiggod jelenségként tekintenek, és a pedagogiai gyakorlat altal iranyitott kérdés-
feltevésnek nagyobb teret engednek. Erre a célra a dizajn kisérletet (pl. Jirveld és Volet,
2004; Kaplan, Katz és Flum, 2012; Pintrich, 2003; Urdan, 2010) és a részvételi akcidoku-
tatast ajanljak megoldasként, hangsulyozva, hogy ezek nehezen hozhatdk szinkronba a
jelenleg elfogadott, tobbek kozott a megismételhetdségnek kdzponti szerepet tulajdonitd
publikacios kovetelményekkel (Kaplan, Katz és Flum, 2012). Emellett a tanulasi moti-
vacio valtozasanak és a jelentéskonstrualas folyamatanak feltarasara a korabbiaknal al-
kalmasabb vizsgalati mddszereket javasol a szakirodalom (Turner és Patrick, 2008;
Urdan, 2010). Urdan (2010) tovabba a pedagogiai nézetek részletesebb megismerését,
valamint a modszertani valtast befolyasolo koriilmények figyelembe vételét emliti, ame-
lyek jelentdsen hozzajarulhatnak az osztalytermi munkat befolyasold motivacios straté-
giak kidolgozasahoz.

A kutatds a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szama Nemzeti Kivalosag Program —
Hazai hallgatdi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosité rendszer kidolgozasa és miikddtetése
orszagos program cimi kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unid tamogatasa-
val, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg.
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ABSTRACT

JOZSEF BALAZS 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.

Magyar Pedagogia, 114. Number 2. 115-129. (2014)

Levelezési cim / Address for correspondence: Fejes Jozsef Balazs, Szegedi Tudomanyegye-
tem, Neveléstudomanyi Intézet. H-6722 Szeged, Pet6fi S. sgt. 30-34.

129



A kiadvany a Magyar Tudomanyos Akadémia tdmogatasaval késziilt.

Terjeszti a Magyar Posta Rt.
Magyar Posta Zrt. Ertékesitési Agazati Igazgatosag (1008 Budapest, Orczy tér 1.)
faxon: 06/1-303-3440  e-mailen: hirlapelofizetes@posta.hu
Tovabbi informacié: 06/80/444-444

Elofizetési dij egy évre 3200,- Ft. Ara példanyonként 800,- Ft.

Kiilf6ldon terjeszti a KULTURA Kiilkereskedelmi Rt (H-1035 Budapest, Kerék u. 80.).

Az MTA Konyv- és Folyoiratkiado Bizottsaga megbizasabol kiadja az SZTE BTK,
a kiadasért felel a BTK dékanja.
A szedés a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében késziilt.
Tordeldszerkesztd: Borcsokné Soos Edit.
Nyomtik a GENERAL Nyomda Kft-ben. Felel6s vezeté: Hunya Agnes.
Megjelent 4,7 (A/5) iv terjedelemben.
HU ISSN 0025-0260




KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a , Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérél kozol tanulmanyokat,
empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegzd irast épplgy, mint elméleti elemzést vagy egy
kutatasi teriilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagigia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z6l.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyoirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogidban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit elGzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belsd kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eldadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megdrzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyuj-
tott kéziratok elbiralasarol a szerkesztGség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvi
kéziratok forditasarol a szerkeszt6ség gondoskodik.

A Kkéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkezd e-mail cimre kell
bekiildeni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20
nyomtatott oldal (25000—50000 betii). Az angol nyelvii abstract szdmara kb. 25 soros
Osszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztGség a tudomanyos folyodiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyodirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagodgia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book
reviews and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagoégia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and
international research communities. Therefore, the Editorial Board encourages
international authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
1tf) to szerk@magyarpedagogia.hu.



RESEARCH PAPERS

Gabriella Jozsa and Krisztian Jozsa: Relationship between Reading
Comprehension, Reading Motivation and Strategy Use 67

Gabriella Dohény: Investigating the Connection between Music-Related
Background Variables and Music Literacy among Secondary School

Children 91

Jozsef Balazs Fejes: The Role of Context in Learning Motivation Research 115

Abstracted / indexed in: Sociological Abstracts
Contents Pages in Education



	0_tartalom_114_2
	1_üres oldal
	1_Jozsa_MP1142
	2_Dohany_MP1142
	3_Fejes_MP1142


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




